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doutoral, estudantes de doutoramento.

Face a existéncia de um vazio teérico-conceptual e empirico no contexto
investigativo portugués no que concerne a supervisao da investigagao
doutoral, este trabalho visa contribuir para a compreenséao integrada deste
fendmeno. Especificamente, com este estudo pretendemos construir um
referencial de qualidade do processo de supervisdo da investigagdo doutoral,
em particular na ‘corporizacao’ dos perfis de qualidade dos dois mais
importantes intervenientes - supervisores e estudantes de doutoramento — pela
identificacdo de competéncias transversais as mais variadas areas
disciplinares. Desta forma, sera possivel desenhar-se, num futuro préximo, nao
s6 recomendagoes a nivel institucional de indole mais praxiolégica, como
também um processo de avaliagdo e de monitorizagdo adequado.

Tendo em consideragao o contexto portugués e o objetivo central do estudo,
foram revisitados (i) discursos da politica educativa de Ensino Superior de
ambito europeu e (ii) discursos fundamentados na investigacdo de indole
internacional. Ambos permitiram contextualizar o fendmeno, perceber as
tendéncias existentes, sintetizar as contribuicdes de variados referenciais e
modelos existentes, e planear, em especifico, a investigagao, particularmente
em termos de recolha de dados.

A investigacao, predominantemente de cariz qualitativo, foi conduzida na
Universidade de Aveiro, tendo sido seguido o método de estudo de caso:
baseou-se nas ‘vozes’ de supervisores e estudantes de doutoramento desta
instituicao relativamente ao que deve estar presente no processo de
supervisao de investigacdo doutoral.

A recolha de dados iniciou-se com entrevistas semiestruturadas, de d&mbito
exploratorio, a especialistas em supervisdo pedagdgica - o tema semantica e
epistemologicamente mais préximo do fendmeno em estudo. Foi realizada,
pois, uma primeira aproximagao ao ‘terreno’ a nivel nacional e foram
depuradas as dimensdes que deveriam estar presentes no instrumento de
recolha de dados do momento subsequente.

Em seguida, foram realizados focus groups com supervisores e estudantes de
doutoramento da Universidade de Aveiro. As concegdes partilhadas em grupo
puderam ser categorizadas segundo (i) o enquadramento do processo
supervisivo e investigativo de doutoramento, nomeadamente no que concerne
a natureza e ao valor do doutoramento atribuidos pelos participantes, assim
como ao processo de transformacgao que experienciam; (ii) a qualidade do
processo supervisivo e investigativo de doutoramento, consoante aspectos
intrinsecos, dos quais se ressalta o perfil desejavel de qualidade do supervisor
e do estudante, pela identificacdo de um conjunto de competéncias fulcrais, e
aspectos extrinsecos aos individuos; e (iii) os problemas do processo
supervisivo e investigativo de doutoramento, considerando, novamente,
aspectos intrinsecos e extrinsecos aos individuos.
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O ultimo momento de recolha de dados foi realizado através da aplicagao de
guestionarios a supervisores e estudantes da Universidade de Aveiro. Assim,
foi possivel debrugarmo-nos especificamente sobre os perfis de qualidade de
estudantes e supervisores. As competéncias integradas nos questionarios
foram provenientes dos resultados dos focus groups, tendo sido consideradas
as mais importantes. Nos questionarios foi solicitado aos respondentes que
revelassem o seu grau de concordancia relativamente as competéncias que
deveriam fazer parte dos perfis de qualidade. Foi, entdo, possivel proceder a
uma andlise e reflexao sobre o estabelecimento de uma hierarquia de
competéncias, numa tentativa de depurar os perfis de qualidade dos
elementos da diade supervisiva. Assim, conclui-se que ha variaveis que
podem influenciar o estabelecimento dessa hierarquia, reforcando que o
processo supervisivo, quando refletido, avaliado e monitorizado, deve
considerar diversos ‘contextos’ que o poderao influenciar. Todavia, ha um
conjunto de competéncias que parecem ‘isentas’ de influéncias, apesar de
serem necessarios estudos mais aprofundados para esclarecer esta assungao.
Face a todo o percurso investigativo, apresenta-se, no final, um referencial de
gualidade integrado e sistematizado, considerando o enquadramento teérico e
o estudo empirico, assim como um sistema articulado de competéncias
referente aos perfis de qualidade que supervisores e estudantes de
doutoramento devem demonstrar e desenvolver.
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Due to a theoretical, conceptual and empirical emptiness within the Portuguese
research context on studies regarding doctoral research supervision, this study
aims to shed light on that phenomenon from an integrated and in-depth
perspective. Specifically, we have the main objective of designing a framework
on the quality of doctoral research supervision, in particular in what concerns
the quality profiles of supervisors and students in terms of the transferable and
supra-disciplinary competences they should possess and further enhance.
Consequently, at a medium-term, it will be possible not only to identify
institutional and practical recommendations, but also to design a suitable
evaluation and monitoring process on this practice.

Considering the Portuguese context and the main goal of this research, it has
been revisited (i) political discourses, mainly at European level, on Higher
Education and the 3" cycle of Bologna, and (i) international research-based
discourses. This in-depth analysis has allowed us to contextualise the
phenomenon under study, to understand current tendencies, to collate
contributions from different models and frameworks that exist worldwide, and to
plan our data collection, at a more specific level.

This research was carried out at the University of Aveiro. It can be described as
mainly qualitative in nature and it follows the method of case study. It has thus
been taken into consideration the ‘voices’ of doctoral students and supervisors
from this institution regarding what should integrate the quality of the doctoral
research supervision process.

The process of data collection started with exploratory semi-structured
interviews directed to experts on pedagogical supervision — the theme that is
semantically and epistemologically closer to doctoral research supervision. This
was the first empirical approach to this particular issue within the Portuguese
context. Simultaneously, it was important to better define the dimensions that
should be integrated within the instrument of data collection of the following
moment.

Afterwards, focus groups with doctoral students and supervisors have been
conducted. The conceptions that were shared by the participants were
categorised and semantically grouped considering (i) the broader context on
the doctoral research and supervision process, namely taking into account the
nature and value the participants attributed to the doctorate, and the changing
process they experienced; (ii) the quality of the doctoral research and
supervision process, taking into account intrinsic aspects, such as the
identification of the quality profiles of students and supervisors in terms of the
competences they should possess, as well as extrinsic aspects; (iii) problems
to the doctoral research and supervision process, also taking into consideration
intrinsic and extrinsic aspects.



abstract (cont.)

Questionnaires directed to doctoral students and supervisors were applied in
the last phase of data collection, which was specifically focused on the quality
profiles of students and supervisors. As such, the questionnaires were
constituted by the competences that have emerged in the focus groups as
essential to integrate the quality profiles. In the questionnaires, the participants
had to attribute their level of agreement regarding each competence.
Therefore, the results shed light on the possibility of establishing a hierarchy of
competences with the main goal of better defining and characterising students
and supervisors’ quality profiles. It can be concluded that there are some
variables that may influence the order of the competences within the hierarchy.
This fact reinforces that the supervision process must be carefully
contextualised and understood when an evaluation and monitoring process is
designed and carried out. Nevertheless, when analysing the results it may also
be concluded the existence of competences that seem ‘free’ from influences.
However, more in-depth studies must be carried out to clarify this assumption.
Taking into consideration the overall research path, it is presented, at the end
of the study, an integrated systematised quality framework, considering the
inputs of the theoretical and empirical parts of our thesis. Moreover, it is
presented an articulated system of competences that refers to the quality
profiles doctoral students and supervisors should demonstrate and enhance.
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INTRODUCAO



Introducao



“Learning is essential for human growth. Research is the fundamental human learning
activity, involving enquiry, problem solving, diversity, flexibility and decision-making. It
encourages and enables the development of creative thinking, problem-solving strategies and
abilities which in turn help others to approach everyday life as well as professional, political,

local, national and international questions and issues.

(Wisker, 2005, p.5)

Iniciamos o nosso trabalho com a citagdo anterior, na medida em que ela torna visivel
a ligacdo entre aprendizagem e investigacdo, por um lado, e real¢a o que estd envolvido no
desenvolvimento e na otimizagdo de um ser humano (nomeadamente em termos de algumas
competéncias) que escolhe enveredar por uma atividade investigativa, por outro lado.

Inclusivamente, pelo excerto da autoria de Gina Wisker (2005), expomos uma das
nossas mais profundas motivacdes em termos decidido prosseguir para doutoramento: o
desejo de querermos aprender e crescer pessoal e academicamente pela investigacao.

Em simultaneo, a citacdo ainda nos langa para a relevancia no que concerne a escolha
do fenédmeno especifico em que nos focamos com este trabalho: o processo de supervisdo da
investigacdo doutoral, mais especificamente tendo em conta os perfis de qualidade de
estudantes de doutoramento e supervisores de investigacdo doutoral, em termos das
competéncias transversais e supradisciplinares que deverao possuir e desenvolver. De facto, a
citacdo, ao referir diversas competéncias cujo desenvolvimento é estimulado pela
investigacdo, ajuda-nos a ‘visualizar’ o estudante de doutoramento como o individuo que
estard em desenvolvimento e o supervisor de investigacao doutoral como um dos seus mais
proximos ‘agentes’ que devera criar condi¢cBes apropriadas para esse desenvolvimento
ocorrer. Mas, para que isso acontega, também o supervisor deverd ser detentor de um
conjunto de competéncias que fardo parte do seu perfil de qualidade.

Face ao ‘pano de fundo’ que expomos, nesta introducdo pretendemos debrugarmo-
nos mais detalhadamente sobre a pertinéncia do nosso estudo, localizando-nos a nivel
internacional e nacional, e apresentarmos as questdes de investigacao e o objetivo geral que
perpassa o0 nosso trabalho. Esta constituira o que designamos de ‘Parte A’ da introdugdo, no
final da qual também descreveremos, de forma sucinta, os varios capitulos da nossa tese.

Porém, fruto da tematica deste nosso trabalho, principalmente face aos varios

conceitos que entendemos como centrais, consideramos ser essencial incluirmos uma ‘Parte B’



neste capitulo introdutdrio. Nesta segunda parte, debrucar-nos-emos sobre trés conceitos,
individualmente: qualidade, supervisdao e doutoramento.

O nosso propdsito em incluirmos esta parte foi ‘balizar’ os conceitos mencionados no
ambito do nosso trabalho, de forma sintética embora ndo ‘simplista’ — até porque, como se
observarj, tal ndo é possivel quanto aos conceitos em questdo. Assim, aborda-los-emos pela
reflexdo, problematizacgdo e revisdo de varios discursos, alguns deles contraditorios. Para além
disso, a justificacdo da existéncia de uma ‘Parte B’ deve-se ao facto de, com os capitulos
tedricos, pretendermos realizar ja uma reflexdo integrada da tematica de acordo com um
discurso proveniente da politica (educativa) e outras associa¢gdes europeias (capitulo 1) e da
investigacdo internacional (capitulo 2). Ndo quisemos, pois, ‘quebrar’ a revisdo e reflexao
pertencentes ao enquadramento tedrico com uma abordagem conceptual mais de ambito

individual relativa aos conceitos indicados.



PARTE A: APRESENTACAO GERAL

Nesta primeira parte da introducdo pretendemos deter-nos sobre a pertinéncia do
estudo, perspetivando ndo s alguns desafios internacionais para a supervisdo da investigacdo
doutoral, mas também debrucando-nos especificamente sobre a relevancia deste trabalho
para o contexto portugués. Face ao que serd mencionado, exporemos as questdes de
investigacdo e identificaremos o objetivo central da nossa investigagcdo. Concluiremos esta

parte apresentando, brevemente, os capitulos que constituem este trabalho.

1. PERTINENCIA DO ESTUDO E ALGUNS DESAFIOS PARA A SUPERVISAO DA INVESTIGACAO
DOUTORAL

“Much research has explored the characteristics of ‘effective’ supervision, and much

has focused on collecting information about postgraduate research students’ positive and
negative experiences that can inform guidelines about supervision, and improve supervisory
arrangements and practices.”

(Petersen, 2007, p.476)

Atualmente, temos vindo a assistir a um aumento na producdo cientifica que enfatiza a
necessidade de se melhorar continuamente a qualidade do ensino, da aprendizagem e da
investigacdo no Ensino Superior. Normalmente associado a este discurso, encontramos outro
cujo enfoque se situa na avaliacdo. De qualquer modo, sejam estudos de indole nacional e/ou
internacional reforcam a importancia do incentivo e da promo¢do de uma cultura suportada
no sucesso, na qualidade e na exceléncia em todos aqueles processos mencionados.

Nesta sequéncia, a citacdo da autoria de Petersen (2007) salienta uma tematica assaz
atual e relevante para ser investigada no contexto do Ensino Superior. Na verdade, a qualidade
da supervisdo da investigacdo pods-graduada, mais especificamente do 32 ciclo de
Bolonha/Doutoramento, tem vindo a revestir-se de uma pertinéncia crescente nos contextos
nacional e internacional. Consequentemente, revela-se fundamental refletir sobre, entre
outros tépicos, as concecbes que supervisores e estudantes de investigacdo manifestam
relativamente a qualidade da supervisado da investigacao, assim como sobre a definicdo do que

caracteriza um processo supervisivo de qualidade, mais especificamente no que concerne as



responsabilidades e papéis que devem ser desempenhados pelos supervisores e pelos
estudantes (por exemplo: Connel, 1985; Cullen et al.,, 1994; Grant & Graham, 1999; Grant,
1999, 2001, 2005; Kandlbinder & Peseta, 2006; Manathunga & Goozée, 2007; Park, 2005,
2007, 2008; Pearson & Brew, 2002).

De facto, a preocupacdo com estas questdes baseia-se na existéncia de multiplos
fatores, que permanentemente se entrecruzam, dialogam e, inclusivamente, se vao alterando
e diversificando. Porém, sistematizando o contexto genérico no qual o ser humano e as
instituicdes se movem, enfatizamos os seguintes tdpicos, que reforcam a importancia de
desenvolvimento de investigacdo neste ambito:

e As novas caracteristicas da sociedade do conhecimento repleta de mudangas
avassaladoras, que reforcam o0s conceitos de incerteza, perplexidade e
“supercomplexidade” (Barnett, 2000; Brew, 2007; Park, 2005);

e As pressdes de inumeros stakeholders externos, nomeadamente do mundo do
trabalho, da esfera econdmica e governamental sobre as instituicdes de Ensino
Superior (Hodson & Thomas, 2003; UK Council for Graduate Education, 1996);

® Mais particularmente, a pressdo das politicas econdmicas, sociais e profissionais,
exigindo altos niveis de formacdo e consequente ‘demonstracdo’ de competéncias
transversais e especificas para que um pais se torne cientifica e economicamente mais
competitivo (Burgess, Band & Pole, 1998; Chambaz, Biaudet & Collonge, s/d; Harman,
2003).

Os trés grandes aspetos elencados, apesar de aparentemente externos as instituicdes
de Ensino Superior, irdo influenciar a sua realidade, assim como a dindmica em que se movem
(Hodson & Thomas, 2003). Mais especificamente, os desafios colocados ao Ensino Superior,
em particular na tematica que abordamos — o processo da supervisdo da investigacdo doutoral
- sdo ‘visiveis’ e variados. Podemos enunciar alguns como os seguintes:

e A énfase na construg¢do de uma ‘Europa do Conhecimento’ onde a investigagdo é vista
como prioridade e desafio para o aumento da competitividade e atratividade das
Areas Europeias de Ensino Superior e de Investigacdo, bem como para o
desenvolvimento econdmico, cultural e coesdo social. Neste ambito, o doutoramento
e os programas doutorais sdo fundamentais para o avan¢o da investigacdo, da
formacgdo interdisciplinar e desenvolvimento de competéncias transversais (Bergen
Communiqué, 2005; Berlin Communiqué, 2003; Leuven Communiqué, 2009; London

Communiqué, 2007);



e 0O aumento do numero de estudantes de pds-graduagdo, no geral, e a nivel doutoral,
em particular, aliado a heterogeneidade e diversidade de caracteristicas ou percursos
desses estudantes (Harman, 2003; Henard & Leprince-Ringuet, 2008; Hodson &
Thomas, 2003; Pearson & Kayrooz, 2004; Taylor, 2009);

® A mudangca no ambiente de investigacdo das instituicdes de Ensino Superior, na
concecgao de investigacdo e de trabalho académico, nomeadamente devido a fatores
relacionados com avaliacdo e financiamento, tempo e taxas de conclusdo, assim como
a existéncia de um maior niumero de projetos de investigacdo que sdo de natureza
interdisciplinar e, progressivamente, outros transdisciplinares, onde o fenémeno de
‘fertilizacao cruzada’ se tem comecado a revelar crescente (Bissett, 2009; Brew, 2001,
2007; Coaldrake & Stedman, 1999; Enders, 2005);

® A mudanga no desenvolvimento de estudos de investigacdo de pds-graduacdo e,
nomeadamente, de doutoramento, onde se tem verificado uma diversidade de tipos
de doutoramento - como o doutoramento ‘tradicional’, o doutoramento por
publicacdo, o doutoramento em ambiente empresarial e, noutros contextos, o
professional doctorate e o practice-based doctorate (Chambaz, Biaudet & Collonge,
s/d; Park, 2005, 2007);

® A tdnica colocada, em alguns paises (nomeadamente no Reino Unido), na avaliacdo da
qualidade da supervisdo de investiga¢do doutoral, seja na sua faceta de investigacao,
seja na sua vertente de formacg&o (considerando os cursos e/ou disciplinas pelos quais
os estudantes tém de passar) (Aspland et al., 1999; Bennet & Turner, 2012; Hodsdon &
Buckley, 2011; Park, 2008);

e A conceptualizacdo e definicdo de um ‘Cddigo de (Boas) Praticas’ ou outros
documentos de regulacdo a nivel central, que definam as responsabilidades do
supervisor, do estudante e da instituicdo de Ensino Superior - documentos esses que
tém de ser integrados e adequados em cada instituicdao, face a sua prdpria cultura
(QAA for Higher Education, 2004);

e O desenvolvimento de programas de desenvolvimento pessoal e profissional dirigidos
a supervisores, em especial, pois assume-se que a qualidade do processo supervisivo
de doutoramento depende bastante das competéncias dos supervisores (Brew &
Peseta, 2004; Pearson & Kayrooz, 2004; Reid & Marshall, 2009).

De facto, a formacdo de um grupo de trabalho da EUA (European University

Association) em 2008 - o Council for Doctoral Education — cujo enfoque, como o préprio nome

1 N . .
Do Inglés, “cross-fertilization”.



indica, é a educacdo doutoral (da sua perspetiva geral que abrange formacgéao, investigagdo e
supervisao) revela a urgéncia de se debaterem variados temas, de ambito mais amplo ou mais
especifico, que dizem respeito ao 32 ciclo de Bolonha. De facto, tal como é mencionado na
pagina web da Associagdo’, os principais objetivos daquele grupo em particular podem ser
identificados como: (i) continuar a desenvolver o 32 ciclo de Bolonha; (ii) fomentar didlogo e
discussdes sobre as mudancas e desafios na educacao doutoral, na formacao em investigacao
e na nova visdao colocada sobre o doutoramento; (iii) partilhar casos de boas praticas; e (iv)
melhorar a qualidade da supervisdo de investigacdo, nomeadamente pelo desenvolvimento
profissional dos supervisores.

Por conseguinte, face ao que acabamos de elencar, consideramos que é relevante
pensar-se, refletir-se e discutir-se conjuntamente, com base em estudos tedrico-conceptuais e
em estudos empiricos mais sistematicos ou mais baseados numa reflexdo sobre praticas/
experiéncias, sobre os fatores que conduzem a ou ‘traduzem’ a qualidade do processo da
supervisao da investigacao doutoral.

A um nivel mais especifico, revela-se essencial compreender o que constitui ou define
os perfis de qualidade do supervisor e estudante de doutoramento, principalmente no que
concerne a competéncias transversais a todos os dominios cientificos, por um lado, e
especificas a cada darea disciplinar, por outro, que os individuos deverdo demonstrar e
continuamente desenvolver e/ou otimizar. Como abordaremos mais a frente, para o nosso
estudo, devido a constrangimentos de tempo e face a inexisténcia de estudos em Portugal
sobre esta tematica, elegemos debrugar-nos sobre a primeira perspetiva: a definicao dos perfis
de qualidade dos dois elementos da diade considerando competéncias transversais e
supradisciplinares.

Apesar de ja existirem iniUmeros estudos cujos autores ja tém vindo a trabalhar este
tépico (como, por exemplo: Bartlett & Mercer, 2001a; Bills, 2004; Cullen et al., 1994; Felton,
2008; Petersen, 2007; Soothill, 2006), constatamos, por outro lado, a inexisténcia de uma
sistematizacdo agregadora/integradora, coerente e metddica que ‘cruze’ e/ou ‘dialogue’ as
contribuicdes de varios estudiosos, grupos de investigacdo e/ou instituicdes sobre esta
tematica. Uma justificacdo para o facto que acabamos de salientar pode, eventualmente,
residir na ‘juventude’ desta tematica e, por conseguinte, na falta de tempo ou oportunidade
para se realizar essa integracdo sistematica. No entanto, cremos que, antes disso, emerge
como essencial conhecerem-se as conceptualizagées que ja existem, de modo a pensar-se

sobre a melhor forma de agregar os varios contributos, no futuro, e as potencialidades de tal

2 Vide: http://www.eua.be/cde/Home.aspx



integracdo, em especial para o conhecimento aprofundado de determinado fendémeno e para

uma discussdo aberta, consciente e enriquecedora dentro da Academia (e também fora dela).

1.1. O contexto portugués

Apesar de em Portugal constatarmos a existéncia de uma diversidade de estudos, de
material tedrico e empirico sobre supervisdo pedagdgica (Alarcdo, 1996, 2001; Alarcdo &
Rold3o, 2008; Alarcdo & Tavares, 2003; Sa-Chaves, 2007; Vieira, 1993; Vieira et al., 2006), a
qual apresenta uma grande proximidade conceptual com a supervisdo da investigacdo
doutoral (como relevaremos na ‘Parte B’ deste capitulo), concluimos que existe um vazio
téorico-conceptual e empirico sobre a tematica especifica em que nos debrugcamos. Todavia,
verifica-se que, junto da comunidade académica, comega a existir um maior enfoque e
preocupacdo em torno de aspetos como os seguintes: (i) o aumento e a diversidade do
numero de alunos por supervisor de investigacdo; (ii) as estratégias de supervisdo de
investigacdo que deverdo ser adotadas; (iii) a qualidade dessas estratégias e intervencdes; e
(iv) as competéncias e os papéis que sdo exigidos aos supervisores e aos estudantes de
investigacdo pos-graduada. Contudo, sdo aspetos que emergem muito timidamente e por
‘entre siléncios’.

Para além disto, se internacionalmente verificamos a existéncia, mesmo que recente,
de documentos de nivel central e governamental, que tentam regulamentar a supervisdo da
investigacdo doutoral, em Portugal tal ndo se observa. Em contexto nacional, encontramos o
Decreto-Lei n? 216/92 de 13 de outubro que se refere a obtencdo dos graus de mestre e de
doutor. No que concerne ao doutoramento relevamos apenas a definicao que é dada:

“O grau de doutor comprova a realizagdo de uma contribuigdo inovadora e original

para o progresso do conhecimento, um alto nivel cultural numa determinada drea do

conhecimento e a aptiddo para realizar trabalho cientifico independente” (capitulo I,

artigo 172, ponto 1).

Para além disto, sdo descritos aspetos relacionados com acesso, candidatura,
constituicdo do juri relativo a defesa publica e todos os procedimentos relacionados com esse
tépico mais ‘organizacional’. Ndo ha qualquer mencdo relativa ao que se espera do supervisor
e/ou do estudante de doutoramento, a excec¢do do facto de:

“O orientador informard, anualmente, o érgdo competente da universidade, por meio

de relatdrio escrito, sobre a evolugdo dos trabalhos do candidato” (capitulo Ill, artigo

239).



Face ao que é mencionado, consideramos ‘surpreendente’ ndo haver um artigo
‘espelho’ que se refira ao estudante de doutoramento.

Acrescente-se, unicamente, a referéncia ao chamado ‘Estatuto do Bolseiro de
Investigacdo’ da Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT), regulado pelo Decreto-Lei n2
202/2012, de 27 de agosto, e pela redacdo da Lei n? 12, 2013, de 29 de janeiro. Apesar de se
referir aos individuos que beneficiam de bolsa de investigacdo, nomeadamente de
doutoramento, o que observamos, novamente, é a inexisténcia de qualquer referéncia ao
papel do supervisor e do estudante. Apesar do artigo 52-A, no capitulo |, denominado “Deveres
do orientador cientifico” e do artigo 92 e 129, no capitulo Il, denominados, respetivamente,
“Direitos dos bolseiros” e “Deveres dos bolseiros”, ao analisa-los ndo encontramos qualquer
mengao ao que é expectdvel em termos de responsabilidades e competéncias que devem
deter em termos do processo supervisivo. Apenas encontramos referéncia a aspetos
operacionais dos seus papéis: cumprimento do plano de trabalhos, emissdo de declaragdes
verdadeiras sobre o decurso do plano de trabalhos, realizacdo de relatdrios sobre a
consecucdo do plano de trabalhos (ou sua conclus3o).

Para além disso, a tematica sobre a qual nos focamos, torna-se ainda mais pertinente
ser abordada em Portugal, uma vez que, embora se tenham reestruturado os doutoramentos
‘antigos’ ou ‘tradicionais’ para a nova estrutura do 32 ciclo de Bolonha, a verdade é que ndo se
assistiu, nem no meio académico, nem governamental, a qualquer discussdo sobre essa
mesma reestruturacdo (muito menos sobre o processo de supervisdo investigativa). Os
siléncios tém, pois, permeado o contexto portugués.

Contudo, desde 2009/2010, aproximadamente, comega a surgir na instituicdo onde
realizdmos este estudo — a Universidade de Aveiro — a preocupacdo e inten¢do de criar uma
Escola Doutoral, um pouco no seguimento das Doctoral/ Graduate Schools em especial dos
paises anglo-saxdnicos. Apesar de ndo termos assistido a discussdes de ambito publico em que
tivessem sido explanadas as razdes primordiais que estiveram subjacentes a sua criacdo,
parece-nos que elas estdo relacionadas com o contexto genérico e os desafios colocados a
educacdo doutoral — na sua dupla componente de formacdo e investigacdo. Isso é o que, de
facto, perpassa no documento da sua criacdo — Despacho n? 6403/2011 da Universidade de
Aveiro.

Centrando-nos no Despacho mencionado constatamos a definicdo da missdo da Escola
Doutoral (artigo 49):

“1 — A EDUA, de harmonia com o modelo organizacional estabelecido nos Estatutos da

Universidade, tem como missGo a coordenacdo de todas as atividades a nivel do

terceiro ciclo de estudos, interna e externamente, competindo-lhe ainda nesse dmbito



emitir pareceres e formular propostas perante os Orglos competentes,

designadamente sobre novas perspetivas de interven¢do, cursos inovadores e admissdo

de alunos.

2 — Na prossecugdo da sua missdo, a EDUA promove as condi¢bes adequadas ao

desenvolvimento de programas doutorais de exceléncia e a cooperagdo, nacional e

internacional, bem como a realizagdo de ag¢des especificas, com vista a insergdo

profissional dos seus doutorados, em conformidade com as correspondentes
habilitagées formativas e as exigéncias de mercado”.

O enfoque é, portanto, no 32 ciclo de estudos e apresenta um espectro amplo a ele
relativo. Devemos ainda relevar que, no que concerne as suas dreas de atuacdo e
competéncias (artigo 52), ha um ponto no qual focamos a nossa atencgao:

“Monitorar e avaliar os programas doutorais, em articulagdo com os dérgdos comuns

competentes, de modo a contribuir para elevados padrées de qualidade, em particular

ao nivel da orientagdo e da lecionacdo” (ponto g).

Assim, face ao indicado, consideramos que o nosso trabalho podera constituir um
contributo para a instituicdo em que ele foi conduzido, como se constatard pelo objetivo
central que identificamos no ponto seguinte. Porém, podemos avangar que, antes de qualquer
monitorizacdo e avaliacdo, é necessario perceber-se em que consiste a qualidade de um
determinado fendmeno. Contudo, o conhecimento sobre essa qualidade ndo deve estar
unicamente associado a processos de avaliacdo que sejam acriticos. Pelo contrario, um pouco
na linha do que é relevado por Correia (2010), é importante que a qualidade ndo se resuma a
“multiplicagdo de dispositivos de avaliacdo que, sustentando-se, em geral, em aparelhos e
indicadores estatisticos, [contribuam] para a intensificacdo do processo de coisificagto
organizacional” (p.467). E essencial que a temdtica — e a reflexdo que realizaremos sobre a
qualidade de um determinado fendmeno — seja incorporada e (re)interpretada pela
comunidade onde futuros processos de monitoriza¢do e avaliacdo se realizarao.

Por conseguinte, tais processos devem basear-se na reflexdo sobre o papel da
monitorizacdo e da avaliacdo, sobre o que subjaz ao conceito de qualidade e a sua adequacao
a realidade, sobre as praticas. Por isso mesmo, serd necessario, posteriormente, que esses
processos de monitorizacdo e avaliagdo sejam de indole formativa e sumativa, compreendam
diversos instrumentos e com diversos propdsitos (auto e heterorreflexdo), para além de
preverem a existéncia de diversos contextos (a titulo de exemplo: disciplinar, por um lado; e
caracteristicas das pessoas envolvidas, por outro) e objetos de avaliacdo.

Pensamos que, adotando e assumindo uma perspetiva em que o conceito de qualidade

e a avaliagdo confluem um no outro, é que estard criada a condi¢do principal para uma



melhoria constante relativo ao fendmeno — neste caso, o processo supervisivo de investigacdo
doutoral, tendo em conta os perfis de qualidade de supervisores e estudantes. De facto, o que
acabamos de referir vai na linha do que Conrad (1999) sublinha:
“Recognising the context in which postgraduate supervision occurs is not the only
important factor in effectively managing quality. Creating supportive context for
evaluation to improve is also crucial. There must be an atmosphere of trust in which
finding weaknesses and addressing them is cause for reward, not blame in which
collegial cooperation and mutual support rather than competition are encouraged. It is
the institution’s responsibility to create such supportive context” (p.20-21).
‘Localizamos’, pois, o nosso trabalho considerando o que a autora menciona ndo sé em
relagdo ao conceito de qualidade do fenémeno que estudamos’, mas também em termos

prospetivos quando um processo de avaliagdo e monitorizagado for desenhado.

2. QUESTOES DE INVESTIGACAO E OBJETIVO CENTRAL DO NOSSO ESTUDO

De acordo com o que salientdmos, emergiram as seguintes questdes de investigacdo
gue enquadram o nosso estudo:

® Quais as competéncias que supervisores e estudantes consideram que fazem parte de
cada perfil de qualidade?

e Como é que as competéncias se organizam e/ou articulam entre si dentro de cada
perfil (neste caso, qual a sua natureza, quais as que sdo identificadas como mais
importantes e sobre as quais os participantes estdo mais de acordo?) e entre os dois
perfis?

Esta investigacdo visa, assim, contribuir para a compreensdo integrada de um
determinado fendmeno: o processo de supervisio da investigacdo doutoral, mais
especificamente na sua ‘corporizacdao’ dos perfis de qualidade dos dois mais importantes
intervenientes - supervisores e estudantes de doutoramento.

Como objetivo central, elegemos construir um referencial* de qualidade da supervisdo

da investigacao doutoral, em especial no que concerne aos perfis de qualidade, em termos de

3 Alids, tal como ja destacdmos, na ‘Parte B’ deter-nos-emos no conceito de ‘qualidade’ com mais
detalhe, pela revisao de varios discursos que consideramos fundamentais para o ‘balizar’.

* Devemos salientar gue o conceito em questdo (‘referencial’) sera devidamente abordado e descrito no
ultimo capitulo deste estudo — capitulo 6 —tendo em conta a natureza do fendmeno que estudamos. De
facto, so depois de realizada a exploragdo tedrica e empirica do fendmeno é que consideramos que sera
possivel fazermos sentido e integrar as varias contribuicbes e, por conseguinte, apresentarmos o
referencial na sua ‘completude’. Pelo contrdrio, neste capitulo introdutdrio, apresentamos o conceito de



competéncias transversais aos mais variados dominios cientificos, que supervisores e
estudantes de doutoramento deverao possuir e desenvolver.

De salientar que escolhemos debrugar-nos sobre as competéncias transversais e
supradisciplinares, pois, ndo existindo qualquer reflexdo conceptual e estudo empirico sobre
esta temdtica em Portugal, consideramos que seria importante comegarmos por uma primeira
exploracdo mais abrangente. Por sua vez, esta primeira exploracdo poderd vir a permitir,
posteriormente, que se realizem focagens em zoom sobre aspetos diversificados que ndo sé
emergem como pistas da nossa reflexdao tedrica, como da nossa discussdo e integracdo
empirica. Neste sentido, podemos considerar que esta investigacdo se situa num nivel mais
abrangente de um continuum. Em investiga¢Oes futuras, serd possivel, eventualmente, ter
como base este trabalho que permitird a outros investigadores (i) posicionarem-se ao longo
desse continuum em termos de especificidade e/ou (ii) criarem outros continuos paralelos que
permitam a exploracdo de outros contextos (entendidos de forma abrangente e que, portanto,
podem ser de natureza diversificada).

Antes de concluirmos — e de forma a elucidar o leitor — salientamos que seguimos um
entendimento holistico, abrangente do conceito de competéncia, no seguimento da
terminologia do projeto Tuning (2006)° e da European Qualifications Framework (2008)°. De
ambas as abordagens identificamos o facto de a performance competente (i) ser contextual
e/ou situacional — perspetiva que segue a linha de Le Boterf (2005); e (ii) atualizar diversos
tipos de atributos de dmbito social, pessoal, académico-profissional, cognitivo, para além dos
conhecimentos — como, alids, é enfatizado por Perrenoud (1999).

A abordagem anterior acrescentamos, ainda, a perspetiva de Stoof e colegas (2002)
que sublinham que o conceito de competéncia, de modo a ser definido de forma ‘vidvel’, tem

de ter em consideracdo: pessoas, objetivos e contexto’. De facto, isto verificar-se-4 quando

competéncia, ainda nesta ‘Parte A’, e focar-nos-emos nos conceitos de qualidade, supervisdo e
doutoramento, de forma mais pormenorizada na ‘Parte B’.

> Anote-se a definicdo: “(...) the concept of competences tries to follow an integrated approach, looking
at capacities via a dynamic combination of attributes that together permit a competent performance {(...)
competences are understood to include knowing and understanding (theoretical knowledge of an
academic field, the capacity to know and understand), knowing how to act (practical and operational
application of knowledge to certain situations), knowing how to be (values as an integral element of the
way of perceiving and living with others and in a social context)” (Tuning Project, 2006, p.20).

® Observe-se: “Competence means the proven ability to use knowledge, skills and personal, social and/or
methodological abilities, in work or study situations and in professional and personal development. In
the context of the European Qualifications Framework, competence is described in terms of responsibility
and autonomy” (European Qualifications Framework, na web).

’ Considerando as palavras dos autores, constate-se: “(...) the viability of a competence definition
increases when the first step in defining competence is the analysis of people, goal, and context” (Stoof
et al.,, 2002, p.362).



nos debrucarmos, especificamente, na definicdo dos perfis de qualidade, considerando o que
emergiu da recolha de dados.
Por conseguinte, na linha de Alarcdo e Rua (2005):
“A competéncia tem uma dimensdo contextualizada;, manifesta uma atuagdo
adaptada a situagdo. (...) Mas saber o que fazer em cada situacdo concreta pressupdée
uma compreensd@o e um juizo sobre a situacdo e uma intencionalidade de acdo.
Pressupbe, também, uma mobilizacdo das micro-competéncias adequadas, que
funcionam como dtomos da competéncia global” (p.375-376).
Assim, podemos desde ja clarificar que o perfil de qualidade podera ser considerado ‘a’
competéncia (no singular, denotando a sua esfera mais abrangente), o qual podera ser
desdobrado em micro-competéncias de natureza diversa, mas transversal e supradisciplinar,

que compdem esse mesmo perfil.

3. ORGANIZAGAO DA TESE

Este estudo divide-se em duas partes: (i) o enquadramento tedrico, que reldne dois
capitulos; e (ii) a parte empirica que retdne quatro capitulos. Como se observard pelos titulos
atribuidos a cada capitulo constata-se que pretendemos identificar a principal abordagem
semantica que o perpassa e o identifica.

No capitulo 1 pretendemos esbocar o ‘pano de fundo’ onde podemos situar a nossa
reflexdo sobre a educacdo doutoral, no geral, a supervisdo da investigacdo doutoral, em
particular, mas considerando o discurso de politica educativa (de Ensino Superior) a nivel
europeu. Atentaremos nao sé no contributo do Processo de Bolonha e da Comissdo Europeia,
mas também de outras Associa¢des que, como observaremos, demonstram ser incontorndveis
e enriquecem a nossa reflexao.

No capitulo 2 objetivamos apresentar uma reflexdao assente num discurso proveniente
de estudos tedrico-conceptuais, praxioldgicos e empiricos especificamente sobre a supervisdo
da investigacdo doutoral. E, pois, um capitulo mais restrito no que concerne a abordagem que
realizamos, quando comparado com o capitulo 1. Em particular, colocaremos a nossa atencdo
numa revisao aturada de referenciais existentes sobre a qualidade do processo supervisivo.

Por sua vez, no capitulo 3, onde comeca a parte empirica do nosso trabalho, debrucar-
nos-emos na apresentacdo dos objetivos do nosso estudo, na sua caracterizacao
paradigmatica e metodoldgica, para além de descrevermos os procedimentos bem como os
instrumentos de recolha de dados e as andlises realizadas. Serd também neste capitulo que

caracterizaremos os participantes do nosso estudo.



O capitulo 4, como alids iremos relevar, é o cerne deste estudo: integraremos os
resultados recolhidos de varias vozes - especialistas em supervisdo pedagdgica, supervisores e
estudantes de doutoramento da Universidade de Aveiro — e faremos sentido sobre esses
mesmos resultados. Esta é, pois, a primeira exploracdo sistematica, aprofundada e aberta
sobre diversos aspetos da tematica sobre a qual versa este trabalho, como sera explicitado.

O capitulo 5 demonstra ser, como também sublinharemos, mais especifico e focado,
comparativamente ao anterior. Ouvindo apenas as vozes de supervisores e estudantes da
mesma instituicdo de Ensino Superior que referimos, focaremos a nossa ateng¢do no grau de
concordancia que eles atribuem a um conjunto de competéncias, que emergiram do momento
anterior, como devendo fazer parte dos seus perfis de qualidade. Este serd, pois, um passo
para melhor compreendermos o processo supervisivo da investigacdo doutoral, em termos dos
perfis de qualidade dos elementos da diade.

Finalmente, no capitulo 6 integraremos a reflexdo que realizdmos ao longo de todo o
trabalho, pela conceptualizacdo e descricao do referencial de qualidade da supervisdao da
investigacdo doutoral, em particular no que concerne aos perfis de qualidade de estudantes e
supervisores, considerando competéncias transversais e supradisciplinares. Para além disso,
objetivamos identificar, simultaneamente, as contribuicdes e limitacdes do nosso estudo, bem

como algumas sugestdes para trabalhos futuros.



PARTE B: CONCEITOS BASE DO NOSSO ESTUDO

Tal como mencionado, objetivamos refletir sobre trés importantes conceitos que
perpassam este estudo e subjazem a nossa tematica. Referimo-nos, entdo, a: qualidade,
supervisao e doutoramento.

Ndo temos a pretensdo em sermos exaustivas na abordagem aos conceitos
identificados, nem t3o pouco apresentarmos definicdes estanques e/ou extremamente
concentradas ou delimitadas. Alids, como se observara, consideramos que tal nem é possivel
face ndo sé a abrangéncia dos conceitos como também as multiplas perspetivas a luz das quais
podem ser pensados. Por isso mesmo, esta abordagem serd de indole problematizadora e
reflexiva, pela identificacdo de varios discursos que permitem ‘iluminar’ os conceitos
indicados.

Devemos, finalmente, relevar que, apesar de serem trés conceitos importantes para o
nosso estudo, aquele sobre o qual nos estenderemos mais é o conceito ‘supervisdo’, na

medida em que este é o fendmeno que estudamos.

1. SOBRE O CONCEITO ‘QUALIDADFE’
“La calidad se ha convertido en la palabra clave, en la meta, el horizonte.”

(Pérez Serrano, 2000, p.9)

A citagdo com que iniciamos este ponto sublinha o facto de o conceito de qualidade
poder ser entendido como (i) uma palavra-chave, como que abrindo uma ‘porta’ muito bem
protegida (serd a ‘porta’ da sua prdpria definicdo?), (ii) uma meta, como se fosse um objetivo a
ser atingido, ou (iii) o horizonte, como algo que se encontra ao alcance de qualquer individuo
mas que, na verdade, ndo é passivel de ser tocado (embora se saiba que ali permanece). Basta
debrucar-nos sobre essas trés metaforas com que podemos tentar definir este conceito, para
compreendermos que essa tarefa se revela de uma extensdo enorme, por varios motivos. De
entre eles destacamos o facto de ser um conceito que tem sido trabalhado com muiltiplos
propdsitos e em diferentes contextos, principalmente em areas como a gestdo, a industria, o

comércio. Cremos que esse facto torna mais dificil a importa¢do do conceito para um dominio



como a educacao, no geral, principalmente devido ao diferente enquadramento, configuracao
e objetivos que lhes subjazem?®.

De facto, ao realizarmos uma aproximacgdo tedrica a este conceito, a tarefa revela-se
ardua, pois, apesar de estar a ser proficuamente trabalhado, é considerado como sendo
multidimensional, complexo, dificil e multifacetado (Barnett, 1994; Cheng & Tam, 1997; Frazer,
1994; Green, 1994; Houston, 2008; Mizikaci, 2006). Isto observa-se, nomeadamente, quando
(i) Sallis (2002) o refere como “a dynamic idea”, com uma for¢ca moral e emocional (p.11), (ii)
Ackoff (citado por Houston, 2008) o apelida de “mess” (p.67), e (iii) Wittek e Kvernbekk (2011)
0 mencionam como “a contemporary political buzzword” (p.672). Recolhe, pois, perspetivas e
aproximacgdes conceptuais de vdrios dominios, mormente da gestdo, como se constata pela
expressao “qualidade total”. Porém, Demo (2003) ressalta algo que, no nosso entender, se
pode adequar ao espa¢o educativo, designadamente de Ensino Superior, revelando um
esforco de permeabilidade semantica relativa a este conceito: “Qualidade total é, de si,
processo de construgdo e participagdo coletiva” (p.19).

Inclusivamente, a delimitacdo do termo revela-se dificil, pois ha varias tensGes que
influenciam o estabelecimento de fronteiras conceptuais que ndo se devem apenas a
‘movimentacdo’ do conceito de um dominio para outro. O contexto complexo, dindmico e
mutavel da prdpria sociedade e o contexto do Ensino Superior proporcionam a ‘liquidez’ dessa
definicdo. Provavelmente fruto de tentativas de se fazer sentido do conceito, verifica-se que
outros termos podem ser considerados sindnimos - nomeadamente “eficdcia”, “eficiéncia” e
“exceléncia” (Henard & Leprince-Ringuet, 2008; Pérez Juste, 2000). Mais do que dizermos que
tal ndo estd correto, parece-nos que a melhor forma de entendermos a profusdo de
abordagens é assumirmos, na senda do que é sublinhado por Harvey e Green (1993), que ndo
ha uma Unica definicdo correta de qualidade, sendo que o importante é perceber-se em que
assenta a definicao usada por um qualquer stakeholder.

Por conseguinte, verificamos que, mais do que perspetivarmos o conceito como sendo
de carater ‘absoluto’, deve ser considerado ‘relativo’, nomeadamente ao objeto a que se
refere, a contextos, a subjetividades. Acrescente-se, ainda que, a propdsito da citacdo que
menciondmos anteriormente da autoria de Demo (2003), a qualidade deve ser um processo de
construcdo, participacdo e negociacdo da parte de todos os que fazem parte de uma
determinada instituicdo. Desta forma, todos se sentirdo parte de uma determinada cultura

dessa mesma instituicdo, para além de se reverem nela.

8 s . ~ .
Devemos, desde ja, sublinhar que a reflexdao que faremos no que concerne a este conceito, deste
ponto em diante tera em consideragao a sua ‘atualizagdo’ no contexto especifico do Ensino Superior.



Apesar da dificuldade em encontrarmos uma definicdo apropriada deste conceito,

embora o comecemos a ‘balizar’, relevamos a importancia de que o conceito se reveste,

devido ao facto de a sociedade, o mercado de trabalho e multiplos stakeholders exigirem

evidéncia da qualidade dos processos de ensino, aprendizagem, avaliacdo, supervisdo e

investigacdo realizados nas instituicdes de Ensino Superior. Consequentemente, qualidade

surge, frequentemente, aliada a avaliacdo — como ja relevamos anteriormente. Neste sentido,

constatamos pressdes de varios érgdos, com variados propdsitos, sobre questdes avaliativas

sobre a qualidade de dinamicas e processos de natureza muito complexa — como sdo o ensino,

a aprendizagem, a investigacdo. Porém, é inegdvel a existéncia de um discurso assente na

prestacdo de contas, na linha do que menciondmos previamente. Assim, questdes como

acreditacdo, competitividade e responsabilidade das instituicées de Ensino Superior fazem

parte do contexto no qual o conceito de qualidade é quase que indissocidvel de accountability:

“(...) quality in higher education is important because universities must be accountable
to society, to employers, to students, and to each other. (..) Universities exist to
generate new knowledge, to disseminate knowledge and to safequard and transmit a
cultural heritage” (Frazer, 1994, p.102).

Retomando a questdo da multidimensionalidade do conceito, observem-se varias

contribuicdes que salientamos:

Harvey e Green (1993) pensam a qualidade como: “exceptional”, “perfection or
consistency”, “fitness for purpose”, “value for money” e “transformation”. De acordo
com a caracterizacdo que os autores fazem de cada uma das abordagens e,
simultaneamente, de acordo com o nosso trabalho e fendmeno que estudamos,
consideramos que a perspetiva que se encontra mais adequada é a que diz respeito a
qgualidade enquanto transformag¢ao — como mencionaremos mais abaixo;

Cheng e Tam (1997), citando varios autores, constatam que poderd ser entendida
como “excellence”, “value”, “fitness for use”, “conformance to specifications”,
“conformance to requirement”, “defect avoidance”, “meeting and/or exceeding
customers’ expectations”;

Para Cano Garcia (1998), citando outros autores, é observado como “exce¢Go ou
exceléncia”, “perfeicGo ou mérito”, “adequacdo a objetivos”, “produto econémico” e
“transformacgdo e mudanc¢a”;

Para Pérez Serrano (2000) pode ser sumariamente entendido como um juizo de valor e

uma tomada de posicdo;
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® Para Pérez Juste (2000) pode revestir-se de sentidos como “reputacdo”, “perfeicdo ou
consisténcia”, “resultados”, “satisfa¢do” e “organizacdo”;

e Mizikaci (2006) refere a qualidade como “excellence”, “zero errors”, “fitness for
purpose”, “transformation”, “threshold”, “value for money”, “enhancement or
improvement”,

e Para Demo (2003), qualidade é entendida como “profundidade”, “perfeicio” e
“instrumento” envolvido na construcdao de conhecimento e “estando na base da
formacgdo do sujeito” (p.15). Nas palavras deste autor:

“Qualidade €, assim, questdo de competéncia humana. Implica consciéncia critica e

capacidade de acdo, saber & mudar. (..) O desafio construtivo aponta para a

capacidade de iniciativa, autogestdo, proposta. Real¢a a condigcdo do sujeito (...) que

(...) busca comandar, com autonomia e criatividade, o processo de desenvolvimento. O

desafio participativo aponta para a capacidade de inovar para o bem comum {(...)”

(p.19-20).

Esta ultima perspetiva da autoria de Demo (2003) alia-se a que anteriormente
indicdmos como adequada ao nosso trabalho e fendmeno em estudo da autoria de Harvey e
Green (1993) - a qualidade enquanto transformacdo. Neste caso, a transformacdo é de
natureza qualitativa e ndo se refere a uma transformacdo aparente ou fisica. Pelo contrario,
reporta-se a uma transformacdo cognitiva do aprendente/estudante/investigador, que se
realiza pela aprendizagem e pela investigacdo, e que pode ser de desenvolvimento e de
emancipagao.

E, de facto, a transformac3o, o desenvolvimento e a emancipac3o que se pretende que
aconteca com um individuo que se encontre num processo de aprendizagem e de
investigacdo, de forma que este passe a ser meta-reflexivo, critico e possua todas as
caracteristicas mencionadas nas palavras de Demo (2003).

Por conseguinte, na linha das varias propostas de definicdo do conceito em reflexao,
rejeitamos seguir o entendimento da qualidade como “value for money”, pois fica demasiado
restrita a visdo do ‘cliente’. Alids, tal como Houston (2008) enfatiza, poderiamos questionar
qguem é o ‘cliente’. No entanto, essa visdo podera simplificar demasiado o que esta envolvido
no processo de qualidade, nomeadamente em termos de processos educativos, supervisivos e
investigativos:

“Labelling any group as “the customer” who defines quality over-simplifies the

demands on higher education, presents a distorted picture of the environment in which

it operates, and limits thinking about quality. Customer-focused definitions of quality fit

the context of higher education poorly” (Houston, 2008, p.63).



Para além disso, parece-nos inapropriado entender a qualidade como “zero erros”.
Pelo contrario, a existéncia ou identificacdo de erros podera ser entendida como um ponto de
partida para continuamente melhorar-se determinada pratica, atuando sobre o erro de forma
a corrigi-lo e/ou a otimizar algo. Por conseguinte, poderiamos entender a qualidade no dmbito
do sistema de Ensino Superior como: continua melhoria e transformacdo, de modo que a
experiéncia académica para todos os envolvidos no processo de ensino, aprendizagem,
supervisao e investigacdo seja permanentemente incrementada e melhorada. Vamos, pois, no
sentido dos “trés Es da qualidade”: “enhancement, empowerment, enthusiasm and excellence”
(Elton citado por Houston, 2008, p.64).

Neste sentido, o conceito qualidade pode ser genericamente entendido como um
resultado, como uma propriedade ou como um processo (Henard & Leprince-Ringuet, 2008).
Cremos que as trés perspetivas ndo se excluem. Alids, se retomarmos o discurso que alia
qualidade a avaliagdo, podemos mencionar que, entender o conceito como processo ou
resultado, parece ser importante para se definir o tipo de avaliacdo que se podera realizar:

“Evaluation is no stranger to higher education. (...) It is an essential component in the

advancement of scientific knowledge {(...) is an integral part of the dynamic of higher

education and its regulation. It is both summative and decision-oriented and formative

and development-oriented” (Henkel, 1998, p.291-292).

Assim, parece-nos que qualidade entendida como processo terd em consideracdo uma
avaliacao formativa e iluminativa. Esta pretende monitorizar o processo educativo, supervisivo
e/ou investigativo, realizando o levantamento dos pontos fracos (ou os erros) e fortes do
mesmo, refletindo sobre os resultados, de forma a serem propostas interven¢des e mudangas
focadas em resolver os problemas identificados, em consolidar os aspetos fortes e,
particularmente, em aumentar a qualidade da experiéncia académica, numa perspetiva de
autorregulagdo. Este processo também podera ser entendido como sumativo dentro da
propria instituicdao de Ensino Superior, embora ndo seja esse o seu Unico e principal propésito.

Por sua vez, quando o conceito de qualidade é entendido como resultado, a avaliacdo
gue se terd em considerac¢do sera sumativa. Aqui poder-se-do contextualizar expressées como
quality assurance e quality audit, podendo esta avaliacdo ser realizada como uma forma de
autorregulacdo dentro da prdpria instituicdo e, principalmente, como uma avaliacdo externa a
essa mesma instituicao.

Finalmente, as propriedades referem-se ao que é mencionado como quality standards
gue um objeto apresenta e que serdo avaliados com um intuito formativo e/ou sumativo. Ora,
considerando o fendmeno que elegemos para estudar — o processo de supervisdo da

investigacdo doutoral — escolhemos um aspeto especifico: os perfis (de qualidade) de



estudantes e supervisores, em termos de competéncias que deverdo demonstrar e
desenvolver. Focamos, pois, as propriedades que, conjuntamente, caracterizam a qualidade de
um determinado fenémeno especifico’. Neste sentido, aliamo-nos as ‘vozes’ de Moses (1994)
e de Holdaway (1997) que consideram que a qualidade do fendmeno e respetivo objeto em
gue nos debrucamos se refere a um perfil de qualidade para o qual concorre ndo apenas um
Unico fator, mas fatores diversos e ‘em relagdo’ que definirdo essa qualidade.

Por sua vez, pegando noutra linha de sentido ja apresentada, uma avalia¢dao de indole
formativa ou iluminativa, assim como sumativa pode ser realizada. De qualquer modo, ndo se
devera esquecer de se assegurar a diversidade de contextos e subjetividades presentes no
fendmeno em questao e, especificamente, nos perfis de qualidade.

Para além disso, observamos, portanto, que o conceito qualidade que também
seguimos, para além de se ‘caracterizar’ da forma que apresentdmos no ultimo paragrafo, se
reveste do entendimento de transformacgao (na senda de Harvey & Green, 1993). De facto, o
fendmeno que estudamos pressupde a existéncia de uma transformacdo, tanto no estudante
como no supervisor (como exploraremos sucintamente no préximo ponto), apesar de a énfase

se observar, normalmente, colocada sobre o primeiro.

2. SOBRE O CONCEITO ‘SUPERVISAQ’

Supervisdo € um conceito central do nosso trabalho, pelo que sentimos a necessidade
de tratar, brevemente, a ‘supervisdo pedagdgica’, revendo algumas das ‘vozes’ de referéncia
da comunidade académica portuguesa: Isabel Alarcao, Fldvia Vieira e Idalia Sa-Chaves. Sé em
seguida nos debrugaremos, com um pouco mais de detalhe, sobre a ‘supervisdo da
investigacdo doutoral’, apoiando-nos em autores internacionais, face ao vazio conceptual
existente em Portugal.

Podemos antecipar que consideramos ambos os ‘tipos’ de supervisdao como ‘duas faces
de uma mesma moeda’, na medida em que comungam de variadas caracteristicas, mas cujo
contexto ou operacionalizacdo é diferente. Cremos que essa ‘moeda’ é o desenvolvimento
holistico do ser humano através de um processo de aprendizagem interativo, dialdgico,

reflexivo, inquiridor, transformador, com vista a autonomia e ao desenvolvimento de uma

identidade académica/profissional (consoante o contexto).

° Relembramos que essas propriedades serdo recolhidas junto da comunidade académica de uma
determinada instituicdo de Ensino Superior. Desta forma, seguimos o que menciondmos sobre o facto
de a qualidade dever ser um processo de construgdo, participagdo e negociacdo da parte de todos que
fazem parte de uma determinada instituicdo. Cremos que, assim, a comunidade se poderd rever nos
perfis de qualidade que serdo apresentados como resultado do nosso estudo.



De facto, o conceito ‘supervisdo da investigacdo doutoral’ atravessa todo o

documento, mas as aproximacdes sucessivas que lhe faremos serdo diferentes e
complementares. Pensamos que devemos, desde ja, explorar este conceito, em termos de
definicdo e alguns pressupostos que Ihe subjazem, na medida em que os capitulos tedricos se
centrardo numa outra perspetiva mais integrada do fenédmeno, nomeadamente em termos de

referenciais de qualidade.

2.1. Supervisdo (da pratica) pedagdgica

Embora ndo tenhamos como intento fazermos uma incursdo pela histéria deste
conceito no nosso pais, pretendemos, no entanto, revisitar a forma como ele tem sido
apresentado e trabalhado em Portugal. No quadro que se segue (quadro 0.1) sintetizamos os
contributos que consideramos de relevo e incontornaveis para quem estuda esta tematica.
Manteremos uma ordem cronoldgica dos varios contributos para visualizarmos os aspetos

comuns que o perpassam, assim como o seu proprio ‘amadurecimento’ ou ‘enriquecimento’.

Quadro 0.1: DefinicGes de supervisdo pedagdgica.

Autores

Definigao

Alarcdo & Tavares, 2003 — 22
edicdo do livro cuja 12 edicdo
data de 1987

“(...) supervisdo de professores como o processo em que um
professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta
um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional” (p.16)

Vieira, 1993

“(...) supervisGo pode definir-se como ‘atuacdo de monitoriza¢Go
sistemdtica da prdtica pedagdgica, sobretudo através de
procedimentos de reflexdo e de experimentagdo’ (..) Fazer
supervisdo é fundamentalmente interagir: informar, questionar,
encorajar, avaliar” (p.11-12)

Amaral, Moreira & Ribeiro,

1996

“Supervisionar deverd (...) ser um processo de interacdo consigo e
com os outros, devendo incluir processos de observagdo, reflexdo e
acdo do e com o professor” (p.94)

Sa-Chaves, 2007 — 22 edigdo do
livro cuja 12 edicdo data de
2000

“(...) perspetivas de supervisdo que vdo desde as intengGes mais
rigidas de inspegdo e de dire¢lio até as mais flexiveis e facilitadoras
de orientagdo e de aconselhamento” (p.117)

“Uma concegdo de supervisdo que, simultaneamente, abra a
possibilidade do conhecimento mas, sobretudo, instaure a
possibilidade do afeto, redimensionando e requalificando o clima
relacional e, com ele, a qualidade da ambivaléncia nos sistemas de
formagdo” (p.119)




Autores Definigao

Alarcdo, 2001 ¥ “(..) o objeto da supervisGo redefinido como o desenvolvimento
qualitativo da organizagéo escolar e dos que nela realizam o seu
trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a fungdo educativa por meio
de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a formagdo dos
novos agentes” (p.35)

Vieira, 2006a “(...) a supervisdo, tal como a entendemos, deve conferir as prdticas
educativas: a transformacéo pessoal e social, inscrita nos valores da
democracia. (...) supervisdo como forma de estar na educa¢do avessa
a rotina, ao desgaste, ao ceticismo, ao cinismo... instauradora da
esperanga, da inventividade, da intuigdo, do gosto de experimentar,
da descoberta, da reflexdo e da dialogicidade... e promotora de
ambientes de trabalho construtivos e intelectualmente estimulantes.
(...) como teoria e prdtica de regulacdo de processos de ensino e de
aprendizagem (...)” (p.8-9)

Alarcdo & Roldao, 2008 “As novas tendéncias supervisivas apontam para uma conce¢Go
democrdtica de supervisdo e estratégias que valorizam a reflexdo, a
aprendizagem em colaborag¢do, o desenvolvimento de mecanismos
de autossupervisdo e autoaprendizagem, a capacidade para gerar,
gerir e partilhar o conhecimento {(...)” (p.19)

“A natureza questionadora, analitica, interpretativa, teorizadora e
reflexiva do trabalho supervisivo, assente num acompanhamento e
discussdo permanente do processo e da a¢do e seus resultados,
parece ser um alicerce para a constru¢do do conhecimento
profissional. A nog¢do de supervisdo remete para a criagdo e
sustentagdo de ambientes promotores da construgdo e do
desenvolvimento profissional num percurso sustentado, de
progressivo desenvolvimento da autonomia profissional” (p.54)

Primeiramente, verificar-se-4 que colocamos um simbolo no contributo de 2001 de
Alarcdo. Apesar de demonstrar uma evolu¢do no seu pensamento, transferindo e abrangendo
0s pressupostos da supervisdo para a organiza¢do educativa, ndo pretendemos debrugar-nos
sobre essa perspetiva mais organizacional e de dmbito mais abrangente. Pretendemos, sim,
focar-nos na supervisdo que se opera a um nivel mais ‘micro’ — portanto, entre individuos.

Ha, inclusivamente, que constatar que, apesar de as vdrias citagcbes revestirem a
supervisdo de uma perspetiva de facilitacdo, acompanhamento, orientagdo, tal como Sa-
Chaves (2007), mas também como Alarcdo e Tavares (2003) haviam mencionado, este é um
conceito que havia sido entendido com um forte teor de diretividade, inflexibilidade,
fiscalizacao, normas e poder por parte de quem exercia a supervisdao. No entanto, verifica-se,
pelos varios contributos, que o conceito apresenta uma carga semantica que poderemos
chamar ‘positiva’.

Para além disso, um aspeto que perpassa todos os contributos é a tdnica colocada no

carater processual da supervisdao, o qual pressupde o desenvolvimento humano e profissional.




No entanto, se o primeiro contributo coloca esse desenvolvimento no ‘outro professor ou
candidato a professor’, verificamos que, progressivamente, todos os que estdo envolvidos
nesse processo supervisivo podem estar abertos a esse desenvolvimento ou transformagao.
Alids, cremos que a referéncia a esperanca, inventividade, intuicdo, gosto de experimentar,
descoberta, reflexdo e dialogicidade (Vieira, 2006a, 2006b), assim como aos mecanismos de
autossupervisdo e autoaprendizagem (Alarcdo & Rolddo, 2008) abrem espaco para que quem
estd em formacgdo e o formador se encontrem expostos ao desenvolvimento e transformacao:
humano, pessoal, profissional, social. Estes sdo importantes objetivos do processo, para além
do “progressivo desenvolvimento da autonomia do profissional” (Alarcao & Roldao, 2008).

Como também se pode verificar pelas varias citagbes, o processo supervisivo nao
‘acontece’ apenas entre duas pessoas: pelo contrario, ‘acontece’ em colaboragdo, em
interagdo, “consigo e com os outros” (Amaral, Moreira & Ribeiro, 1996), em coconstrugao,
como sublinha Alarcdo e Sa-Chaves. S4-Chaves (2007, p.154) salienta, alids, que o tridangulo
fundamental é constituido por: formado — conhecimento — formando. Neste clima de natureza
intra e inter-relacional, de partilha, as possibilidades dos afetos (Sa-Chaves, 2007) encontram-
se permanentemente abertas, constituindo as emocg¢des um aspeto fundamental no
desenvolvimento de um ser humano.

Por sua vez, todo o processo e interacdo, com vista ao desenvolvimento,
transformacao e autonomia, estao fundamentados no que podemos considerar como um pilar
estruturante da supervisdo: a reflexdo. A ela juntam-se a dialogicidade, o comprometimento, o
questionamento. O supervisor, promotor, “facilitador ou gestor das aprendizagens, que exerce
influéncia direta ou indireta sobre os outros” (Alarcdao & Tavares, 2003, p.6) terd como papel
fundamental a criacdo de “ambientes de trabalho construtivo e intelectualmente estimulantes”
(Vieira, 2006) e, portanto, potenciadores de uma postura inquisitiva e de abertura ao
desenvolvimento. Por isso mesmo, com base no pensamento de Schén e de Dewey, a reflexao
antes, durante e depois, a meta-reflexao, a critica e o questionamento constantes sdo o meio
fulcral do processo supervisivo, o qual se deve entender em contexto, em situacao.

De facto, embora ndo pretendamos focar-nos em todas as “abordagens supervisivas”
apresentadas por Alarcdo (2001) e Alarcdo & Tavares (2003), desejamos sublinhar as
abordagens reflexiva e dialdgica cujos tragos, cremos, se encontram patentes (embora ndo
exaustivamente) nas perspetivas que mencionamos. Podiamos acrescentar, do nosso ponto de
vista, a abordagem ecoldgica (inspirada na teoria de Bronfenbrenner), em que a pessoa, em
desenvolvimento, se encontra ‘situada’ num contexto também ele em desenvolvimento.
Consequentemente, as fronteiras entre os diversos contextos em que a pessoa em

desenvolvimento se insere sdo permeadveis, de natureza dindmica, sinérgica, dialogante,



interativa. Assim, tomando consciéncia da complexidade e influéncia dos contextos, através de
um processo reflexivo e de questionamento constante, a pessoa podera adequar as suas a¢ées

numa progressiva espiral de desenvolvimento, crescimento e autonomia.

2.2. Supervisao da investigacao doutoral

Nesta primeira revisdo, aproximamo-nos do conceito apoiando-nos em autores
diversos e tentando seguir uma ordem mais ou menos cronolégica. Dada a diversidade de
perspetivas, torna-se interessante, para nds, observar as (re)elaboragGes das definicdes ao
longo de um tempo — espago temporal este ndo muito extenso. De facto, verificaremos que a
diversidade de abordagens, apesar de semelhantes e complementares, denota a ‘juventude’
do conceito em termos de aproximacdo conceptual. Para além disso, o facto de os autores que
o trabalham serem provenientes de vdrios paises e, portanto, de contextos diversificados
conduz, simultaneamente, a essa diversidade, mas também a perspetivas que poderdo ser
consideradas supranacionais. Se, por um lado, este Ultimo aspeto pode levar a uma
aproximacao teorizada sobre o conceito, por outro lado, do nosso ponto de vista, cremos
existir a auséncia de uma integracao.

Em 1985, Connell menciona que a supervisdo é uma tarefa extremamente complexa,
bastante fluida (porque nunca parada no tempo) e que exige um mutuo compromisso
(estabelecido entre supervisor e estudante), apesar de o processo supervisivo e investigativo
nao se circunscrever apenas a relacao da diade, mas também a um ambiente social mais
abrangente. Inclusivamente, é uma relacdo que envolve uma dimensdo emocional,
principalmente da parte do estudante, que se encontra em desenvolvimento. De facto, o
crescimento intelectual é algo que caracteriza esta tarefa, mas para ambos os elementos:
supervisor e estudante™. Do seu trabalho e envolvimento mutuos, um importante produto
sera criado: o avango do conhecimento.

Por sua vez, Acker e colegas (1994), para abordarem a questdo supervisiva, partem das

tensdes existentes sobre o objetivo e o processo do doutoramento, o qual pode ser:

' £ interessante observar como mais de 20 anos depois, Ismail e colegas (2011) referem o processo
interativo e enriquecedor de natureza bidirecional que se estabelece entre estudante e supervisor. Nas
suas palavras: “Supervision also can be interpreted as a two-way interactional process that requires both
the student and the supervisor to consciously engage each other within the spirit of professionalism,
respect, collegiality and open-mindedness. Supervision is a complex social encounter which involves two
parties with both converging and diverging interests” (p.79).



“(...) either a training exercise or an original contribution to scholarship; the student
and apprenticeship or an independent scholar; the goal scholarly creativity or speedy
completion” (p.484).

Em termos de supervisao, apesar de os autores abordarem dois ‘modelos supervisivos’
qgue corresponderdao a dois ‘estilos supervisivos’, os seus conceitos permitem-nos observar
como eles consideram o processo: (i) de natureza técnica, e/ou (i) de natureza negociada™.
Baseando-se no estabelecimento de uma relacdo entre supervisor e estudante, os autores
caracterizam as duas ‘praticas’.

A primeira pratica, como o préprio nome indica, coloca a énfase no modo de realizar
as varias tarefas associadas a investigacdo doutoral: ha os passos que ja se previa que tinham
de ser seguidos, pelo que o estudante parece ser relativamente passivo e o supervisor mais
diretivo. No caso da segunda, o seu nome remete para a negociagdo, sublinhando-se as
mudancas e imprevisibilidades que podem decorrer ao longo do tempo. Por isso, o estudante
tem ‘espaco’ para resolver problemas e ser criativo, sendo o supervisor um facilitador.

Face ao explanado, os autores consideram que a existéncia de ambas as perspetivas,
como que mais operacionalizadas da supervisdo, devem estar presentes ao longo do tempo
em que o processo supervisivo decorre, devendo ser adotadas consoante as situagées em que
0s sujeitos se situam.

Segundo Grant (1999), observamos uma definicdo que entrelaca aspetos de poder com
o desenvolvimento de uma relacdo intersubjetiva, caracterizada pela identidade e o desejo de
cada uma das pessoas que compdem a diade supervisiva. Por isso mesmo, situagoes
expectaveis, mas principalmente imprevistas permeardo o processo supervisivo:

“I 'map supervision as a particular pedagogical relationship to argue that it is

simultaneously predictable and unpredictable in its course. It is predictable in that it is

an institutionalized pedagogy predicated on the structural power and difference
between the positions of supervisor and students; it is unpredictable because it is also
an intersubjective relation which is subject to identity and desire — both of which

mobilize, and are mobilized by, power” (Grant, 1999, p.1).

Por conseguinte, Grant (1999) observa o processo supervisivo como:

(i) Transparente: é uma relagdo estabelecida entre dois individuos auténomos, em que
progressivamente o supervisor tenciona criar condi¢des para que o estudante se desenvolva

em todo o seu potencial, tornando-se um investigador independente. Porém, podem existir

n Adaptado, do Inglés: “technical rationality model” (Acker, Hill & Black, 1994, p.484).
2 Adaptado, do Inglés: “negotiated order model” (Acker, Hill & Black, 1994, p.485).



diferencas em termos de praticas, expectativas, para além de questdes de poder, que podem
tornar mais dificil o processo supervisivo.

(ii) Opaco: é uma relacdo que se baseia nas intersubjetividades que dela fazem parte.
E, pois, uma relacdo afetiva, em que existem vdrios tipos de desejos (conceito entendido de
forma abrangente): para agradar, para desafiar, para desenvolver um bom trabalho, para
demonstrar autonomia, para ser respeitado, para ser reconhecido. O facto de o estudante se
encontrar como que a ‘redefinir a sua identidade’ é uma relagdo processual que nao se ‘faz’
apenas de previsibilidades.

Por conseguinte, Grant (1999) caracteriza a supervisdo usando a metdfora de uma
‘vonte turbulenta’ (ou barulhenta, face as vozes provenientes das varias intersubjetividades)®:
a supervisao nao é algo previsivel, havendo movimentos de mudanca e errdticos. Por
conseguinte, sdo necessarias atitudes de flexibilidade e negociagao, devendo haver atengdo a
e sensibilidade para lidar com as varias situagdes™.

Johnson e colegas (2000) referem que a supervisdo se encontra embebida por uma
perspetiva de poder — ‘olhar sobre’, ‘super visdo’ — no que concerne ao conhecimento e
identidade académicos. Apoiando-se em outros autores, Johnson e colegas (2000) relevam o
poder do supervisor, o qual deve assegurar as melhores condi¢cdes onde a investigacao se deve
desenrolar, assim como o desenvolvimento dos estudantes. Consequentemente, fatores
relacionados com o ambiente em que o supervisor se encontra e em que o estudante sera,
pois, envolvido, fazem parte também do processo supervisivo, uma vez que se encontram
relacionados com o préprio acesso a recursos (humanos, financeiros, materiais).

Novamente uma autora ja referida, Grant, num trabalho de 2001, refere que, no
processo supervisivo, o supervisor tem a responsabilidade de saber lidar com as questées de
poder™ (de natureza estrutural e relacional), com as diferencas entre si e o estudante que
supervisiona em termos de motivagao e ndo sé (podendo essas diferencgas ser, entre outras, de
género, etnia, classe, idade, orientacdo sexual), de forma a existir bom senso, respeito entre os

sujeitos e qualidade no processo investigativo. A essa perspetiva, Grant reconhece que, apesar

 Traduzido, do Inglés: “rackety bridge” (Grant, 1999, p.9).

 Aligs, é interessante notar gue, mais tarde, Sambrook e colegas (2008) sublinham a importancia da
inteligéncia emocional no processo supervisivo, especialmente aliada ao feedback que o supervisor
fornece ao estudante: de ambas as partes deve existir inteligéncia emocional para saber ligar com
questdes mais de ambito académico do processo supervisivo, mas que ndo é isento de emocgdes.

B Alids, a perspetiva de ‘poder’ na relacdo supervisiva é uma linha conceptual que perpassa varios
trabalhos em que esta autora se envolve. Ja em 1999, num trabalho em coautoria com Graham, Grant
sublinha que essas questdes de poder sdo estabelecidas entre os dois ‘atores’ (ou mais, quando
existem), devendo ser os dois capazes de agir, no sentido em que tanto um como o outro tém ‘poder’.
Essa relagdo (embora baseada em questdes de poder) pode, pois, ser considerada como uma relagdo de
poder negociado, sempre que ambos os atores se predisponham a isso, ‘desafiando-se’ um ao outro.



dessas questdes de poder, o processo envolve o supervisor e o estudante na sua completude,
isto é, pessoas complexas e de natureza contraditdria (em termos de (re)acdo a situacdes
diversificadas).

Num artigo de 2002, Pearson e Brew, ao focarem-se num programa de formacao
dirigido a supervisores, refletem também, embora brevemente, sobre a formacdo em
investigacdo dirigida aos estudantes e sobre a prdtica supervisiva. Apesar de as suas
perspetivas se ancorarem nos contextos australiano e britanico, apontamos aqui o que nos
parecem ser aspetos supranacionais presentes no seu discurso. Face a um contexto complexo
em que coexistem diversas expectativas e exigéncias, Pearson e Brew (2002) entendem a
pratica supervisiva como um meio de se proporcionar ao estudante um ambiente investigativo
e de aprendizagem de alta qualidade. O estudante esta, pois, no centro da pratica supervisiva,
sendo identificado como objetivo fulcral:

“(...) facilitate the student becoming an independent professional researcher and

scholar in their field, capable of adapting to various research arenas, whether

university or industry based (...)” (p.139).

Para além disso, as autoras ndo deixam de relevar que a pratica supervisiva a nivel de
doutoramento tem também como objetivo o desenvolvimento, o crescimento pessoal do
estudante’®. Consequentemente, o supervisor tem um papel de facilitador, de ‘lider’
intelectual e profissional, devendo adaptar-se a varias circunstancias de modo a atingir, da
melhor forma, o objetivo mencionado. Para além disso, deve estimular também a interacdo
com outros, a colaboragdo: este é um aspeto essencial, pelo que as competéncias de natureza
interpessoal devem ser potenciadas. Considera-se, entdo, que o estudante se encontra num
processo de socializagdo que o ajudard a tornar-se um investigador auténomo, conhecedor e
membro de uma determinada disciplina. Inclusivamente, para que os objetivos referidos sejam
alcangados, o supervisor tem de estimular um ambiente reflexivo. Na linha de Schon, as
autoras sublinham a relevancia de se aprender fazendo e da reflexdo critica sobre a
experiéncia, ndo so individual, mas também num ambiente partilhado.

Por sua vez, Mackinnon (2004) considera que a supervisdo se constréi entre pessoas e
que, portanto, ha tantas abordagens a pratica supervisiva assim como ha supervisores e
estudantes. Por conseguinte, a autora sublinha a importancia de se explorarem expectativas
mutuas, assim como um compromisso e envolvimento mituo em todo o processo, mas onde a
reflexdo, individual e partilhada, verbalizada e aberta, é essencial. Da parte do supervisor, é

considerado que o enfoque é o estudante e a sua tarefa primordial é facilitar a contribui¢do do

16 . e .
Por sua vez, Green e Powell (2005) apontam os mesmos objetivos das autoras a que nos referimos.



estudante para o conhecimento e para a sociedade, tendo como base uma comunidade que
partilha objetivos e valores académicos onde o estudante esta enquadrado. Para que este
objetivo seja atingido, usando a metafora de uma ‘relagdo fiduciaria’’’, Mackinnon (2004)
destaca que a relacdo supervisiva tem como base principal a confianca que pressupde a
partilha de responsabilidades, poderes e participacdo na tomada de decisdes, que conduzirao,
por sua vez, a potencializacdo da autonomia e independéncia académica.

Um pouco na linha da perspetiva de Grant (1999) que havia falado de

18 Assim,

intersubjetividades, Green (2005) destaca os conceitos de ‘subjetividade’ e ‘sujeitos
este estudioso compreende a supervisdo como uma pratica (i) que produz sujeitos, no sentido
de ativa e diretamente implicada na formagdo do sujeito’, e (i) de construcdo discursiva da
subjetividade em termos de ‘constituicdo’ do tema/assunto de dmbito académico que o
sujeito estd a trabalhar. Esta concegdo estd, pois, de acordo com a que o autor releva no que
concerne a educacdo doutoral: “(..) is as much about identity formation as it is about
knowledge production (...)” (Green, 2005, p.153).

Para além disso, ha que reter que o autor considera a supervisdo como acontecendo
num ambiente ecossocial, onde as trocas devem ser consideradas ‘em relacdo’ e dialdgicas.
Assim, apesar de o processo de trocas e transferéncias reciprocas se basear numa estrutura
assimétrica (de poder e desejos, que tém de ser criticamente observados), a comunidade de
pratica é um local que proporciona ‘identificacGes’ e, como mencionado, transferéncias entre
os que dela fazem parte. Em todas estas trocas, praticas e relagGes sociais, a linguagem é um
veiculo fundamental onde os sujeitos se desenvolvem.

Por sua vez, Petersen (2007) entende a supervisdao como uma relagdo cujas fronteiras
sdo negociadas, mantidas, desafiadas e reconstruidas — podendo verificar-se, aqui, que esse
processo também tera subjacentes questdes de poder. Para além disso, a autora observa,
como ‘objetivo’ central da supervisdao, a formacdo da identidade (do estudante), salientando-
se, novamente, o seu carater processual e a questdo da subjetividade®. Por conseguinte, o
processo em ‘tornar-se um académico’ vai ‘fundar-se’ numa relagdo negociada e dialdgica,
onde também as questbes de poder tém de ser negociadas num ambiente simultaneamente

diddico e social — sendo o social ‘operacionalizado’ com outros investigadores, assim como

Y Traduzido, do Inglés: “fiduciary relationship” (Mackinnon, 2004, p.395).

¥ No Inglés, poder-se-a observar o ‘didlogo’ estabelecido entre os conceitos “subjectivity” e “subjects”
(Green, 2005).

® Embora pareca ‘simples’ e/ou linear, Green (2005) sublinha: “(...) subject formation is a never-ending
story, played out compulsively over and over again, although arguably of heightened significance and
particular intensification in certain ‘threshold” moment and events. (...) subjectivity-becoming and being
a subject — is always-already unfinished business” (p.154).

20 Recuperando, um pouco, Grant (1999) e Green (2005).



com participacGes em conferéncias, leitura de livros e uso de outros recursos. Assim, assume-
se que a formacdo da subjetividade/identidade do estudante terd como base varios discursos
(de diversa ordem).

Por sua vez, Maxwell e Smyth (2010, 2011) voltam a mencionar que a supervisdo
pressupde, normalmente, uma relacao desigual de poder: o supervisor possui mais poder, pois
detém um maior conhecimento numa determinada drea/tema, assim como sobre o processo
investigativo. Porém, estes Ultimos dois autores relembram que, no caso dos doutoramentos
profissionais, essa perspetiva pode ndo ser tdo linear, na medida em que o estudante pode
deter um conhecimento bastante aprofundado do tema que vai trabalhar/investigar.
Inclusivamente, no final do processo supervisivo e investigativo é expectavel que seja o
estudante a possuir uma maior expertise e a-vontade relativamente ao tema que trabalhou
arduamente durante um determinado periodo de tempo mais ou menos extenso.

De qualguer modo, ultrapassando as questGes mencionadas de ‘poder’ que se
encontram intimamente relacionadas com questdes de conhecimento, a énfase do processo
supervisivo coloca-se na relacdo que é estabelecida/desenvolvida entre o estudante e o
supervisor, assim como a producao de conhecimento, a qual se baseia no crescimento do
estudante, em termos das suas competéncias, associado a um projeto de investigacdo que tem
de realizar. Existe, pois, um enfoque tanto no processo como no produto da supervisdo. Para
além disso, de salientar que Maxwell e Smyth (2010, 2011) demonstram uma visdo tripartida
da supervisdo, encontrando-se os trés elementos seguintes em profunda interligacdo: o

estudante, o conhecimento e o projeto de investigacdo.

2.3. ‘Uma mesma moeda com duas faces’: Uma pequena simula

Com base no que foi explanado, verificamos que, apesar de operacionalizada em
contextos diferentes, a supervisdo assenta numa base processual que deve ser caracterizada
por uma reflexdo sistematica, ponderada e critica. Por ser estabelecido entre pessoas, o
processo supervisivo é feito de subjetividades em didlogo, as quais se inserem, por sua vez,
num ambiente ‘ecossocial’ mais abrangente. Consequentemente, o(s) didlogo(s)
estabelecido(s) ultrapassa(m) a relagdo diadica e expde(m) os individuos a diversos tipos de
discursos. E, pois, inevitdvel que questdes de poder(es) se encontrem presentes, mas mais ou
menos visiveis e/ou em tensdo. Em principio, assume-se a sua existéncia mas sob uma
perspetiva negociada.

Apesar de o objetivo central da supervisdo ser o desenvolvimento holistico da pessoa

que se encontra a ser supervisionada, o enfoque na intera¢cdo, na dialogicidade, na



incompletude e na permeabilidade do ser humano ao(s) outro(s) permite dizer que os
elementos da diade se encontram, ambos, em desenvolvimento, sendo enriquecidos um pelo
outro e pelas restantes dindmicas em que se encontram. Por isso mesmo, assume-se O

processo supervisivo com um potencial transformador.

3. SOBRE O CONCEITO ‘DOUTORAMENTO’

“Is the doctorate really about the product (thesis) or the process (developing the

researcher)? (...) Is the doctorate about education or training? How important are research
training and the development of generic skills compared with actually doing the research and
learning more about the subject? Should the doctorate be broad or specialised?”

(Park, 2007, p.37)

As questdes apresentadas por Chris Park sdo reveladoras de algumas dicotomias que
parecem estar subjacentes a tentativa de definir o conceito de doutoramento, pelo que é
importante refletirmos sucintamente sobre ele.

Primeiramente, cremos ser pertinente rever como o doutoramento tem sido definido
considerando documentos provenientes da politica central de varios paises do mundo. Parece-
nos que é interessante e enriquecedor tomar esta perspetiva em consideracdo, pois
entendemos que os documentos sobre os quais nos debrugamos influenciardo ndo sé a forma
como os membros da Academia conceptualizam, mesmo que genérica e superficialmente, o
doutoramento, mas eventualmente também o modo como a opinido publica é ‘moldada’.
Depois de revista a forma como este conceito tem sido abordado, faremos algumas reflexdes,
recorrendo a estudos internacionais.

Assim, comeg¢amos por considerar as contribuicdes provenientes dos Estados Unidos
da América (Council of Graduate Schools of the U.S., 1991), da Australia (Australian
Qualifications Framework Advisory Board, 2007), e da Europa (Joint Quality Initiative Informal
Group, 2004), em particular do Reino Unido (QAA for Higher Education, 2008). Ao analisarmos
0s quatro documentos mencionados, concluimos que as descricbes e os propdsitos do
doutoramento partilham das mesmas caracteristicas (acabando por serem usadas
expressdes/palavras idénticas). Assim, o doutoramento visa, da parte do estudante:

e A producdo de um trabalho original que deve dar um contributo substancial a Ciéncia/

dominio cientifico;



e A criacdo e a interpretacdo de novo conhecimento, que deve ser publicado e
reconhecido pelos pares;

e (O desenvolvimento de competéncias comunicativas, orais e escritas, de alto nivel;

® O conhecimento aprofundado de um determinado campo de conhecimento ou tema;

e O dominio de competéncias metodoldgicas relevantes para a area cientifica e/ou
disciplinar;

* O reconhecimento e a pratica conscientes da integridade e ética cientificas;

e O desenvolvimento de competéncias transversais de ambito profissional e académico,
que podem ser usadas em diversos contextos, nomeadamente fora da Academia:
resolucdo de problemas, analise critica de assuntos complexos, inovacgdo, capacidade
para resolver situacGes inesperadas, flexibilidade, abertura de espirito, assim como
autonomia para conceptualizar, desenhar e implementar projetos, novas ideias e/ou
técnicas.

Face ao exposto, podemos comecar por observar que a definicdo do doutoramento se
apresenta sob a forma do que é expectavel que a tese demonstre (originalidade) e que o
estudante de doutoramento desenvolva (em termos de competéncias). Este facto leva-nos,
pois, a questionar:

- Adotando uma perspetiva tdao operacional, sera que a ‘esséncia’ do doutoramento é
verdadeiramente revelada e passivel de se manter ao longo de um periodo temporal?

- Apesar do que menciondmos, quais as vantagens em apresentar uma definicdo
operacionalizada e, pelo contrario, quais as vantagens em se tentar adotar um posicionamento
mais supratemporal?

- No sentido da ultima questdo, que consequéncia(s) um ou outro ‘tipo’ de definicdo
do conceito ‘doutoramento’ terd, nomeadamente em termos do processo investigativo, da
definicdo da sua qualidade e da prdpria avaliacdo da mesma?

Estas sdo algumas questbes para as quais ndo temos respostas, mas que nos parecem
importantes para serem seguidas em futuras investigacoes e reflexdes.

No seguimento da primeira reflexdao explanada, uma conclusao que podemos explicitar
é o facto de o doutoramento ser compreendido simultaneamente como (i) um processo de
desenvolvimento de competéncias e (ii) avango de Ciéncia e/ou contribui¢do relevante para
um determinado dominio cientifico e/ou area disciplinar, através de uma investigacdo original
conduzida pelo estudante.

Podemos comegar por centrar-nos sobre a tdénica colocada no doutoramento

enquanto avanco da Ciéncia e/ou contribuicdo original para um dominio académico/érea



disciplinar. Este é, aparentemente, um objetivo de indole positiva e que, por si s, real¢a a
importancia do doutoramento como forma de estender as fronteiras do conhecimento
humano. No entanto, frequentemente associada a esta perspetiva, encontra-se o discurso que
diz respeito a relevancia do conhecimento produzido. Porém, a ‘relevancia do conhecimento’
tem estado ligada a uma conce¢do mais pragmatica, instrumental e/ou ‘objetificada’: o
conhecimento que contribui para a economia e para o bem-estar geral, mas este Ultimo mais
especificamente relacionado com o aumento de lucros (Tennant, 2004; Usher, 2002). Assim,
do ponto de vista econdmico e até politico e social, o avango e/ou contributo dado a Ciéncia,
no geral, e/ou a disciplina, em particular, tem sido perspetivado como devendo ter um
impacto mais ou menos visivel, nomeadamente a curto prazo e em ‘esferas publicas’” como
industria, sociedade, comércio. Este discurso e abordagem sobre o conhecimento produzido
no doutoramento assenta em conceitos como “useful knowledge” e “commercialization of
research”, como ja foi trabalhado por Peters e Olssen (2005).

Parece-nos que este tipo de abordagem tem emergido com alguma ‘intensidade’
devido a diversas razoes, das quais destacamos:

(i) O aumento do nimero de estudantes de doutoramento, assim como aumento da
diversidade de formas/tipos de doutoramento — embora em Portugal este aspeto ndo esteja
devidamente sistematizado;

(ii) Consequentemente, uma maior necessidade de prestacdo de contas, face ao
financiamento atribuido aos estudantes para obtencdo de grau de doutor — esta prestacdo de
contas passa, nomeadamente, pelos produtos que sdo resultantes do trabalho de
doutoramento;

(iii) O aumento do nimero de discussdes sobre os beneficios que um maior nimero de
doutorados tem na economia, no mercado de trabalho, no capital social.

Observa-se, pois, uma maior énfase em aspetos como “original contribution to
knowledge” e, especialmente, “value-added component of the doctoral research (degree) to
the needs of a wider market of purchasers” (Burton et al., 2009, p.423).

Por conseguinte, deparamo-nos com discussdes relacionadas com: (i) a colaboragdo
entre universidade e industria; (ii) a relevancia do doutoramento (e, no seguimento do que
referimos, dos seus produtos) na economia do conhecimento, o qual da “a competitive
national advantage in an internationalised market place” (Halse, 2007, p.326), voltando a
enfatizar-se o “comercial value of the doctorate” (Lloyd-Williams, 2012, p.3); e (iii) o
‘compromisso’ da educacdo doutoral com o desenvolvimento social e o bem-estar (Burton et

al., 2009; Casey, 2009; Fink, 2006; Halse, 2007).



Por outro lado, ao centrar-nos sobre a tdnica colocada no doutoramento enquanto
‘processo de desenvolvimento de competéncias’, podemos relevar que, pelo processo
investigativo, haverd, ‘inevitavelmente’ (ou assim se espera), sempre o desenvolvimento de
competéncias variadas, as quais poderdo ser atualizdveis em outros contextos. De facto,
assumindo que o doutoramento “requires broader professional preparation to prepare
students for a variety of career options” (Nyquist & Woodford, 2000, p.6), assim como para
uma variedade de contribui¢cdes para a sociedade e de variadas formas, os Conselhos de
Investigacdo™ do Reino Unido publicaram uma declaracdo conjunta sobre formagdo e
desenvolvimento de competéncias transversais, relativas a sete dominios: “research skills and
techniques; participation in research environment; research management; personal
effectiveness; communication; networking and team working; and career management” (UK
GRAD Programme, 2001). Com base nesse conjunto de competéncias, verificamos que ha uma
tendéncia para as considerar de natureza instrumental e aplicada, como que esquecendo ou
relegando para um segundo plano, o desenvolvimento completo e holistico do estudante de
doutoramento.

De facto, podemos concluir que, ao abordarmos o conceito ‘doutoramento’ e ao
tentarmos aflorar a sua natureza e esséncia, ‘facilmente’ caimos em aspetos de atribuicdo de
valor. De qualquer modo, podemos verificar que este conceito pode ser considerado como
multidimensional face as perspetivas que pululam nas reflexdes publicas, as quais, cremos, sdo
provocadas pela falta de uma discussdo sistematica ou organizada com varios stakeholders.
Neste sentido, do nosso ponto de vista, é interessante (e até prudente) anotar a perspetiva de
Nyquist e Woodford (2000) que contextualizam as reflexes que aborddmos, assim como
outras, num continuum. Realgamos as suas palavras:

“The composition or ‘essence’ of the Ph.D. needs to be defined. Some members of this

sector believe that the Ph.D. is a selective, specialized degree with the singular focus of

producing a creative, self-initiating, independent scholar and researcher for academia.

Others believe that the degree should produce graduates who can consider an array of

options in terms of careers and contribute to society in many ways outside the

academy” (Nyquist & Woodford, 2000, p.8).

De facto, podemos, ainda, assumir que a multidimensionalidade de que faldmos em
relacdo a forma como é considerado o doutoramento é fruto das transformacdes e dos
desafios que temos vindo a assistir (e a alguns dos quais ja nos referimos): “the doctorate is in

a phase of radical transformation” (Halse, 2007, p.331). Porém, na linha de Nyquist e

21 . ~ .
Traduzido, do Inglés: “Research Councils”.



Woodford (2000), retomamos a metafora frequentemente associada ao doutoramento: um
caminho em direcdo ao conhecimento, o qual ndo serd isento de um intenso desenvolvimento
holistico. Neste caminho, como ja tem sido salientado por diversos autores, o processo
supervisivo sera um importante fator da sua qualidade (Eley & Murray, 2009; Murphy, Bain, &
Conrad, 2007). Esta é, pois, uma importante premissa em que assenta este trabalho, tendo

sido um importante fator de motivagdo para termos escolhido esta tematica.
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CAPITULO 1

A EDUCACAO E A SUPERVISAO DA
INVESTIGACAO DOUTORAL NO
DISCURSO POLITICO EUROPEU:

UM MOSAICO DE VOZES
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Tal como o titulo deste primeiro capitulo explicita, iniciamos o nosso trabalho
abordando diversos aspetos relativos a educacdo doutoral e a investigacdo produzida a este
nivel, no geral, e a supervisdo da investigacdo doutoral, em particular. Para o ‘esboco’ deste
‘pano de fundo’ apoiamo-nos em varias vozes que participam no que consideramos ser o
discurso politico europeu de ambito supranacional. Esse discurso, como se constatar3,
caracteriza-se por ser de natureza harmoniosa (relativamente em unissono), uma vez que ha
uma reiteracdo e extensdao semantica dos multiplos tépicos que trataremos. Para além disso,
os varios contributos demonstram que as varias linhas tematicas se intersetam o que conduz,
assim, a uma maior dificuldade em se estabelecer determinados limites conceptuais no que
concerne a este capitulo.

Assim, de forma a perspetivarmos o mosaico que caracteriza a prdpria discussdo a
nivel europeu, identificaremos diversos desafios para a educacdo e supervisdo doutorais,
abordaremos aspetos relacionados com a formacdo e a investigacdo doutoral e focar-nos-
emos em diversos contributos que permitem desenhar os perfis de qualidade, seja de
supervisores ou estudantes (embora, em particular, destes ultimos), mas que, de qualquer
modo, se revelam demasiado abrangentes. Estas sdo as principais linhas da teia semantica
deste capitulo.

Assim, deter-nos-emos com mais ou menos detalhe em vozes provenientes do
Processo de Bolonha e outros grupos assim como documentos a ele associado (ponto 1), da
Comissdo Europeia (ponto 2) e de vdérias associacGes europeias, cujo trabalho tedrico e
empirico, bem como de aconselhamento tem sido incontorndvel. Falamos, pois, do Conselho
para a Educacdo Doutoral da Associacdo das Universidades Europeias (ponto 3), da Liga de
Universidades Europeias baseadas na Investigacdo (ponto 4), da Organizacdo de Educacdo
Doutoral na Biomedicina e Ciéncias da Saude (ponto 5) e da Associacdo Europeia de
Estudantes, assim como do Conselho Europeu de Candidatos a Doutoramento e Jovens

Investigadores (ponto 6).

1. O PROCESSO DE BOLONHA
“Doctoral education is currently high on the higher education policy agenda in Europe.
It does not only represent the most important interface between two major reform
processes, the Bologna Process to create a European Higher Education Area and the
Lisbon Strategy to create a European Area of Research and Innovation; it is also a focal
point in national and regional policies vis-a-vis the emerging knowledge societies and

economies” (Kehm, 2009, p.229).



Tal como é salientado pela citacdo anterior, a tematica sobre a qual nos debrugcamos
ndo se reveste apenas de pertinéncia a nivel educativo, mas também de uma relevancia de
cariz social e politico. Por isso mesmo verificamos que a sua abordagem vai para além de
fronteiras nacionais: €, pois, assumidamente de carater supranacional e europeu, como se
constata pela andlise de diversos documentos europeus, que realizaremos seguidamente, em
particular os que dizem respeito ao Processo de Bolonha.

De forma a circunscrevermos e delimitarmos esta sistematizagdo, é-nos
imprescindivel, desde ja, mencionarmos que, neste ponto, colocaremos a nossa aten¢do nos
documentos emanados das reunifes ministeriais de natureza bienal, onde se tém reunido os
Ministros do Ensino Superior dos agora 47 paises que aderiram ao Processo de Bolonha e que,
portanto, fazem parte da Area Europeia do Ensino Superior (AEES, de EHEA — European Higher
Education Area).

Para além disso, debrucar-nos-emos em documentos provenientes de algumas
associacGes europeias, as quais tém tido um reconhecimento publico e assumido pelos
Ministros da AEES: é o chamado grupo E4. Deste grupo fazem parte a ESU (European Students’
Union), ENQA (European Association for Quality Assurance in Higher Education), EURASHE
(European Association of Institutions in Higher Education) e EUA (European Universities
Association). Especificamente, de modo a circunscrevermos a nossa reflexdao, abordaremos os
documentos mais recentes das quatro associacdes mencionadas, que deram contribuicdes
para o ultimo Comunicado — o Comunicado de Bucareste, de 2012.

Finalmente, o ultimo tdpico inserido sob este primeiro ponto diz respeito aos
descritores de qualificacdo do 32 ciclo de estudos: os chamados ‘Descritores de Dublin’, que
foram assumidos como o Bologna Framework. Como verificaremos, apesar de a reflexao, nos
diversos subpontos, ser abrangente e reportar-se a aspectos gerais referentes a educacgao
doutoral, a importancia da investigacdo e outros aspetos relacionados, o ultimo subponto
permitira obter um enfoque mais especifico. De facto, observaremos a definicao do perfil de
qualidade genérico que um estudante de doutoramento devera desenvolver, tendo como

perspetiva uma contribuicdo proveniente do discurso referente ao Processo de Bolonha.

1.1. As reunides bienais dos Ministros da AEES

E inevitdvel colocarmos o enfoque no Processo de Bolonha, na medida em que
contextualiza movimentos de ordem educativa, social, cultural, econdmica e politica, com mais
ou menos presenga (ou importancia) nos diversos paises europeus que o acolheram. De

qualgquer modo, observa-se, também com mais ou menos veeméncia e impacto, um



compromisso em construir-se “the Europe of Knowledge”, o qual é reforcado pela propria
agenda da Estratégia de Lisboa. Tal como podemos encontrar na Declaracdo de Bolonha
(Bologna Declaration, 1999), essa ‘Europa do Conhecimento’ é

“widely recognised as an irreplaceable factor for social and human growth and as an

indispensable component to consolidate and enrich the European citizenship, capable

of giving its citizens the necessary competences to face the challenges of the new
millennium, together with an awareness of shared values and belonging to a common

social and cultural space” (s/p).

Consequentemente, podemos assumir que os estudos de pds-graduacdo e a
investigacdo (onde o doutoramento se reveste de primordial importancia) sdo essenciais para
se atingirem tais objetivos. De facto, os documentos ministeriais relativos a Bolonha enformam
um contexto, no qual se manifestam uma consciéncia e um posicionamento perante o
entendimento atribuido a pratica investigativa, no geral, e a prdtica investigativa de 32 ciclo,
em particular.

Primeiramente, é essencial relembrar que a Declaracdo de Bolonha (Bologna
Declaration, 1999) sublinha como maior objetivo criar “the European area of higher education
[as] a key way to promote citizens’ mobility and employability and the Continent’s overall
development”. E reforcada a ideia de que os sistemas de Ensino Superior e investigacdo
necessitam de “continuously adapt to changing needs, societies demands and advances in
scientific knowledge”. Por conseguinte, para se atingir este objetivo e para se elevar os indices
de competitividade dos sistemas europeus de Ensino Superior, reconheceu-se como urgente
estabelecerem-se seis objectivos mais ‘operacionais’: (i) a ado¢do de graus facilmente
comparaveis; (ii) a adog¢do de um sistema essencialmente baseado em dois ciclos principais
(em 2003 iremos notar a ‘inser¢ao’ do 32 ciclo); (iii) o estabelecimento de um sistema de
créditos; (iv) a promoc¢do da mobilidade; (v) a promog¢do de um sistema de garantia de
qualidade com critérios e metodologias comparaveis; e (vi) a promog¢do de uma cooperagao
institucional no espaco europeu com programas de estudo, formacdo e investigacdo
devidamente integrados.

Apesar de ndo se verificar, no imediato, uma atencdo especifica ao 32 ciclo de estudos,
facilmente o conseguimos integrar nos objetivos anteriormente relembrados. Foi, na verdade,
com e a partir do Comunicado de Berlim (Berlin Communiqué, 2003) que o 32 ciclo e a
investigacdo produzida nesse ambito assumiram um lugar de maior destaque.

De facto, com o Comunicado de Berlim (Berlin Communiqué, 2003) é sublinhado que
os dois pilares da sociedade do conhecimento s3o a Area Europeia do Ensino Superior e a Area

Europeia de Investigacdo (do Inglés, European Research Area), os quais se baseiam na



investigacdo, inovagdo, mobilidade e qualidade. Assim, o 32 ciclo reveste-se de importancia
fundamental para o desenvolvimento de competéncias de investigacdo, sendo um essencial
passo formativo, assim como para o desenvolvimento de estudos interdisciplinares e para a
melhoria da qualidade da investigacao.

Por sua vez, no Comunicado de Bergen (Bergen Communiqué, 2005), o
desenvolvimento aprofundado da investigagdo no contexto de Ensino Superior é um ponto
marcante, sendo eleito como desafio e prioridade. A investigacdo é, pois, vista como essencial
para o desenvolvimento cultural e econémico, para a coesdo social, para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem e para o aumento da competitividade e atratividade
europeias. Neste contexto, os programas doutorais/os doutoramentos deverdo ser
considerados fundamentais para o avanco da investigacdo e da formacao interdisciplinar, bem
como para o desenvolvimento de competéncias transversais/genéricas, essenciais para o
mercado de trabalho.

Na mesma linha, o Comunicado de Londres (London Communiqué, 2007) vem
sublinhar a necessidade de se realizarem programas doutorais diversificados (i) para se
fortalecer a investigacao desenvolvida, assim como para se consolidar o seu estatuto dentro e
fora do ambiente de Ensino Superior, (ii) para desenvolver a carreira dos jovens investigadores
e, naturalmente, (iii) para aumentar a qualidade, competitividade e atratividade europeias.

Posteriormente, no Comunicado de Leuven (Leuven Communiqué, 2009) deparamo-
nos com um reforco das perspetivas que encontramos nos documentos ministeriais anteriores,
sendo, todavia, enfatizada a importancia de se integrar a investigacdo no processo de
ensino/aprendizagem, de se desenvolver competéncias transversais/genéricas importantes
para o contexto do mercado de trabalho, de forma a dar uma resposta adequada aos desafios
colocados pelas esferas econdmica, social e cultural. Como se pode constatar na citagao que se
segue:

“Our societies currently face the consequences of a global financial and economic crisis.

In order to bring about sustainable economic recovery and development, a dynamic

and flexible European higher education will strive for innovation on the basis of the

integration between education and research at all levels” (Leuven Communiqué, 2009,

p.1).

Neste documento &, ainda, acentuada a importancia da inovacgdo e da criatividade que,
sendo inerentes ao processo de investigacdo, devem objetivar o desenvolvimento da
sociedade, dai que: “the number of people with research competences should increase”

(Leuven Communiqué, 2009, p.4). Para além disso, face a importancia da investigacao e dos



seus produtos, é ressaltada a necessidade de criacdo de carreiras mais atrativas para os jovens
investigadores.

Por sua vez, da mais recente reunido ministerial emergiu o Comunicado de Bucareste
(Bucharest Communiqué, 2012), no qual nos detemos com mais detalhe, dada a sua
atualidade. Logo nos primeiros paragrafos, ha um assumir-se que a crise econémico-financeira
tem ndo sé consequéncias negativas em termos sociais, mas também no sistema de Ensino
Superior no que concerne a questdes de financiamento e de empregabilidade. No entanto, o
Ensino Superior é entendido como uma solugdo para se ultrapassarem as dificuldades atuais,
uma vez que: “Strong and accountable higher education systems provide the foundations for
thriving knowledge societies” (Bucharest Communiqué, 2012, p.1). Novamente, neste
documento verificamos um reforco no empenhamento em se atingirem, integral e
plenamente, os objetivos delineados na Declaragao de Bolonha (apesar de nos focarmos no
que concerne ao 32 ciclo, dado o enfoque desta sistematizacao).

Neste documento constata-se, inclusivamente, um reconhecimento de que, para se
desenvolverem  competéncias transversais, multidisciplinares e inovadoras e,
consequentemente, para se contribuir ativamente para o mercado de trabalho e
desenvolvimento sustentdvel, deve ser assegurada a ligacdo entre investigacdo, ensino e
aprendizagem em todos os ciclos. Por conseguinte, nos programas de estudo deve ser visivel o
facto de a investigacdo dever nortear o ensino e aprendizagem, pelo que é assumido que se
deve assegurar a diversidade de programas doutorais.

Seguindo documentos provenientes da EUA (2010) e da Comissdo Europeia (2011),
podemos, desde ja, constatar um compromisso em promover a qualidade, a transparéncia, a
empregabilidade e a mobilidade no 32 ciclo, uma vez que a educagao e formagdo neste nivel
tem um papel fundamental em aproximar e reforcar a AEES e a Area Europeia de Investigac3o.
Inclusivamente, manifesta-se um compromisso em chegarem-se a estruturas de qualificacdo
comparaveis e compativeis relativas aos trés ciclos de estudo, de forma a reforcar-se a
comparabilidade e incrementar-se a mobilidade. Sublinhamos, pois, uma harmonia de

objetivos que encontraremos em varias vozes europeias.

1.2. A contribuicdo do grupo E4 para o Comunicado de Bucareste
Depois de nos suportarmos em algumas ideias que, para nds, se revelam fundamentais
e que emanaram de reunides bienais, constituidas pelos ministros dos paises que aderiram ao

Processo de Bolonha, consideramos essencial também nos focarmos em outros documentos



atuais e relevantes para esta sistematiza¢do. Tal como menciondmos anteriormente, estes
documentos sao provenientes do chamado grupo E4: ESU, ENQA, EURASHE e EUA.

De modo a circunscrevermos o nosso olhar, selecionamos os documentos que (i)
apresentam recomendacgdes (sendo entendidos como uma ‘adenda’ ao préprio Comunicado
de Bucareste), e (ii) se reportam e/ou colocam uma tdnica particular no 32 ciclo de Bolonha

e/ou na investigacdo resultante deste ciclo avancado de estudos.

1.2.1. ESU - European Students’ Union

A Associacdo Europeia de Estudantes - mais especificamente, no seu documento
intitulado Bologna with Students’ Eyes 2012 (ESU, 2012a) — destaca as mudancgas verificadas no
sistema de Ensino Superior, especialmente depois de se introduzir o 32 ciclo. Entre outros
aspetos, é sublinhado como fundamental: uma maior cooperagdo internacional relativa a
programas de 32 ciclo; um maior enfoque na criacdo de escolas doutorais; e um aumento de
programas de 32 ciclo devidamente estruturados, recorrendo ao sistema de créditos ECTS
(European Credit Transfer System). Simultaneamente, no que ao 39 ciclo diz respeito, é
relevada a preocupacdo (e recomendacdo) relativa: (i) a necessidade de se garantir uma
progressao flexivel e aberta entre os ciclos e (ii) a urgéncia em se assegurar os direitos dos
doutorandos, em particular a clarificacdo do seu estatuto (académico-profissional):

“The status of Ph.D. candidates throughout EHEA is still a precarious issue. Ph.D.

candidates and early stage researchers in general do not have sufficient access to

support services and are not being represented enough among other he stakeholders.

The national governments should establish or reinforce policies focusing on the

improvement of the Ph.D. candidates’ rights” (ESU, 2012a, p.26).

Relativamente ao Statement apresentado por esta Associagdo no ambito da reunido
ministerial (ESU, 2012b), podemos observar que a tdnica é colocada no suporte financeiro que
deve ser dado aos estudantes (em resposta a crise) e na dimensdo social do Processo de
Bolonha. Quanto a este ultimo ponto, é sublinhada a necessidade de se garantir que uma
variedade de estudantes (nomeadamente os estudantes provenientes de grupos pouco
representados, como os de grupos socio-econdmicos mais desfavorecidos) possa aceder e
frequentar o 32 ciclo de Bolonha. Para tal, é referido que tem de ser assegurado

financiamento/apoio pelas das instituicdes de Ensino Superior.



1.2.2. ENQA - European Association for Quality Assurance in Higher Education

O documento da ENQA (2012) dirigido aos Ministros que fazem parte da AEES reforca
a importancia dos sistemas de garantia da qualidade, em especial: “the relationship between
external quality assurance procedures and the development of mechanisms to enhance higher
education” (p.2). Apesar de n3o haver uma referéncia particular ao 32 ciclo e/ou a
investigacdo, poderemos considerar que, quando se manifesta uma particular atencao
relativamente a garantia da qualidade de programas conjuntos, podemos também assumir que
se podera referir aos programas conjuntos no ambito dos programas doutorais.

Inclusivamente, a garantia da qualidade esta associada aos instrumentos que Bolonha
prevé e que permitem a transparéncia (assim como analise e avaliagdo dessa qualidade),
nomeadamente: o sistema de créditos ECTS, o Suplemento ao Diploma e a definicdo de
descritores das qualificacGes. O uso desses instrumentos permitird ndo s6 a comparabilidade
europeia, como uma mais adequada analise e avaliacdo, assim como a identificacdo de casos
de ‘boas praticas’. Como tal, cremos que, também este ponto, se podera referir ao sistema de

3¢ ciclo.

1.2.3. EURASHE - European Association of Institutions in Higher Education

A associacdo EURASHE é uma voz proveniente da vertente mais profissional e aplicada
do Ensino Superior’ e é um membro consultivo do Bologna Follow-up Group. Os dois
documentos emanados desta associa¢cdo, que podem ser associados ao Comunicado de
Bucareste (EURASHE, 2012; EURASHE & UASnet, 2012), revelam responsabilidade e
preocupacdo com a concretizacdo dos objetivos principais do Processo de Bolonha, em
especial com a transicdao dos (pds)graduados para o mercado de trabalho. Simultaneamente,
verificamos que esta associagdo manifesta um entendimento dos conceitos de inovagao e
investigacdo cujo enfoque se centra na aplicagdo e em produtos aplicados’:

“EURASHE holds the view that all institutions of higher education have a three-fold

mission, i.e. teaching, research and services to the community. Their scope and focus

depend on the specific profile and mission of the institution, and may have varying

stresses and outputs. Professionally-oriented institutions and programmes with their

! Esta vertente de natureza mais profissional e aplicada observa-se na forma como esta associacdao
entende questdes relacionadas com o ensino, a aprendizagem e a formacgao, assim como a investigacdo
e o servico a comunidade.

%> Um desses documentos, mais focado em questdes de investigacdo e inovagdo (EURASHE & UASnet,
2012b), foi, inclusivamente, realizado em conjunto com a UASnet — Universities of Applied Sciences
Network.



close links to stakeholders emphasise a key role of learning, share a broad

interpretation of innovation and research, aiming at practical applications and

outcomes” (EURASHE, 2012, p.2).

Logo no inicio do documento relativo a esta citacdo, encontramos uma referéncia ao
contexto de crise econdmica e financeira a qual devera ser combatida com recurso a uma
sociedade do conhecimento criativa, inovadora e sustentavel que se encontra ancorada num
sistema de Ensino Superior, cuja missdo devera ser colocada nos seguintes termos:

“Higher education has to be deeply involved in these new and related phases both

through education and training (new competences for new jobs in lifelong

learning), through (applied) research and the new knowledge to be implemented
through high-impact innovation. The current world of work also needs more and

better-educated and multi skilled graduates” (EURASHE, 2012, p.4).

Como se pode verificar, a énfase é colocada no desenvolvimento de competéncias de
alto nivel, numa atitude de aprendizagem ao longo da vida, no desenvolvimento de
investigacdo e de conhecimento novo (ou renovado), inovador e com impacto. Porém, esta
associacdo assume que os objetivos do Processo de Bolonha devem continuar a ser
consolidados, de forma a reforgar-se a AEES e a dar-se respostas aos desafios da sociedade,
gue o Ensino Superior também deve ‘sentir’ como seus.

Por conseguinte, a associacdo faz varias recomendag¢des aos Ministros reunidos na
Reunido de Bucareste a varios niveis e relativamente a varios assuntos (EURASHE, 2012):
aprendizagem centrada no estudante e descritores de qualificacdo nacionais (national
qualifications framework); empregabilidade e aprendizagem ao longo da vida; garantia da
qualidade e ferramentas de transparéncia; mobilidade e abertura internacional; e
investigacdo, desenvolvimento e inovagdo. Apesar de as vdrias recomendac¢des poderem ser
transversais a todos os ciclos de Bolonha, perpassando a ideia de aprendizagem ao longo da
vida e flexibilidade educativa, as referéncias mais explicitas ao 32 ciclo de Bolonha estdo
patentes nos seguintes topicos:

(i) A mobilidade de estudantes na AEES deve ser observada e estimulada nas suas mais
variadas formas e nos trés ciclos de Bolonha. Para além disso, essa mesma mobilidade deve ser
verificada com maior ‘intensidade’ entre docentes e investigadores em inicio de carreira.

(ii) A investigacdo e a inovacdo devem ter impacto a nivel do desenvolvimento
regional, mas sem negligenciar a perspetiva global, pelo que deverdao ser desenvolvidas
diversas parcerias para que essa investigacdo (mais aplicada) e o seu impacto sejam mais
visiveis. A ténica é, pois, colocada na promocdo da inovacdo, criatividade e disseminagao de

investigacdo com impacto visivel. Consequentemente, as recomendagdes da EURASHE situam-



-se ao nivel da promocgdo de financiamento publico e privado em investigagdo com impacto;
no desenvolvimento de indicadores de performance que demonstrem a existéncia de impacto
na ciéncia, na educacdo, na sociedade e no setor profissional; no desenvolvimento de
parcerias de forma a desenvolverem-se produtos inovadores; e no investimento nos chamados
doutoramentos profissionais ou em interligacdo com empresas para a producdo de produtos
com impacto.

Constatamos, de facto, a existéncia de uma énfase na produgdo de produtos e de uma
investigacdo suportada no impacto. Estes aspetos sdo ainda mais sublinhados no documento
que a EURASHE e a UASnet produziram em comum (EURASHE & UASnet, 2012), enfatizando a
investigacdo e a inovacgao - dois aspetos essenciais para o desenvolvimento do conhecimento
(considerado o mais poderoso recurso no mundo actual). Por conseguinte, as recomendacdes
relativas ao Ultimo documento em questdo situam-se em aspetos muito préximos dos que
foram elencados anteriormente, bem como em outros: desenvolvimento da capacidade
investigativa, ligando-a a pratica educativa; promocdo de parcerias com entidades regionais;
desenvolvimento de investigacdo com impacto visivel e baseado em evidéncias; promocao do
envolvimento de docentes e estudantes em projetos variados; promoc¢ao de atividades

investigativas com todos os programas educativos.

1.2.4. EUA - European Universities Association

A Associacdo Europeia de Universidades é uma associacdo caracterizada por ser uma
voz independente do setor universitario europeu. A sua principal missdo (como se constata
pela informacg&o disponivel no website) é participar em/estimular discussdes, tendo um carater
consultivo, mas estando também envolvida em processos de tomada de decisdo, no que
concerne a diversos aspetos relacionados com questdes de politica educativa europeia do
Ensino Superior. Considerada como uma plataforma pan-europeia de universidades, o trabalho
realizado por esta associacdo tem demonstrado ser de grande relevancia e pertinéncia, dai o
peso que tem tido no panorama europeu do Ensino Superior.

Neste contexto, consideramos fundamental analisar o documento produzido e dirigido
aos Ministros da AEES que se reuniram em Bucareste (EUA, 2012), no qual esta associacdo
deixou identificadas algumas prioridades. De entre essas prioridades, interessa-nos ressaltar as
seguintes:

(i) A promocdo de uma universidade comprometida. Tal como é referido, isto passa
por encorajar as universidades para, efetivamente, se envolverem no que é considerado o

“knowledge triangle of education, research and innovation, as well as promoting



interdisciplinarity and entrepreneurship” (EUA, 2012, p.4). H4, pois, um reforco da ideia de que
é essencial colaborar-se com diversos stakeholders, de forma a haver impacto em termos de
desenvolvimento comunitario, regional e nacional. Neste sentido, é essencial que licenciados e
individuos possuidores de pds-graduacdes demonstrem ter competéncias que Ihes permitam
agir, fazer parte de e tornar possivel esse tipo de impacto.

(i) O aumento das sinergias entre a Area Europeia do Ensino Superior e a de
Investigacdo. Neste caso, e tal como é sublinhado, a educa¢do doutoral é considerada como o
fator indiscutivel de ligacdo entre essas duas Areas — algo que, alids, tem sido referido nos
varios documentos ministeriais. Consequentemente, é essencial o desenvolvimento de escolas
doutorais, de modo que estas estruturas potenciem a qualidade e assegurem a transparéncia
dos programas de formag¢do em investigacdo, para além de promoverem colabora¢des nao sé
com parceiros internacionais mas também de setores variados. A EUA reconhece que ha ainda
um caminho a percorrer em termos de aumento da qualidade dos programas doutorais, assim
como na melhoria das oportunidades de carreira para jovens investigadores.

Para além do referido, a EUA demonstra um cardter mais ativo em termos de
posicionamento, na medida em que delineia as suas linhas de acdo/intervencdo de forma a
contribuir ndo sé para a consolidacdo da AEES, mas também para apoio de universidades
individuais. Assim, interessa-nos destacar alguns pontos (relacionados com a educagdo e
investigacdo doutorais):

e Desenvolvimento da Aprendizagem ao Longo da Vida e Empregabilidade

Entre outros aspetos, neste ponto é relevado que o mercado de trabalho, as mudancas
demogréficas e o préprio contexto sécio-econdmico ‘pedem’ as universidades variadas
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida, de forma a potenciar-se,
permanentemente, o desenvolvimento profissional e pessoal dos cidaddos que conduzira, por
sua vez, a uma melhoria da qualidade de vida. Inclusivamente, essas estratégias de
aprendizagem ao longo da vida devem potenciar o desenvolvimento de competéncias de alto
nivel, para além de poderem ter um impacto positivo relativamente a indices de
empregabilidade. E, pois, recomendado o seguinte:

“EUA is encouraging universities to consider how they can improve their collaboration

with a range of stakeholders including employers, local communities, national and

regional administrations, in order to improve the skills and competences, and thus the

employment prospects of their graduates, including their PhD holders” (EUA, 2012,

p.7).

e Desenvolvimento e apoio a mobilidade



Relativamente a este ponto, a mobilidade é considerada uma forma essencial de
potenciar o desenvolvimento de competéncias e a empregabilidade ndo s6 de licenciados
como também de jovens investigadores, pelo que é importante reforgar estratégias
institucionais de coopera¢do e mobilidade, assim como de estratégias de financiamento que
apoiem e promovam essa mesma cooperagao e mobilidade.

e Refor¢o da ponte entre a Area Europeia do Ensino Superior e de Investigacdo: o papel
da educacdo doutoral

Novamente, reforca-se o papel da educagao doutoral no espacgo europeu. Associado a
este ponto encontra-se a questdao das carreiras de jovens investigadores. Consequentemente,
assistimos a um enfatizar-se da importancia de se promover a qualidade dos programas

doutorais e de melhorar a carreira de jovens investigadores.

1.3. Descritores de Dublin e Quadro de Qualificacdes da AEES

Face ao enfoque do nosso trabalho sobre o processo de supervisdo da investigacao
doutoral e, especificamente, sobre as competéncias que supervisores e estudantes devem
demonstrar e consolidar, cremos que é importante debrucar-nos sobre os Descritores de
Dublin e o Quadro de Qualificagdes de Bolonha. Estes desenham o perfil, mesmo que genérico,
que o estudante de doutoramento deve demonstrar no final do 32 ciclo, o qual devera ser
especificado nos quadros de qualificagcdo de cada pais que pertence a AEES.

No Comunicado de Berlim (Berlin Communiqué, 2003), no qual se assume a
importancia da investigacdo e a emergéncia do 32 ciclo, também é mencionada a necessidade
de se elaborar um quadro de qualificacdes da AEES:

“Ministers encourage the member States to elaborate a framework of comparable and

compatible qualifications for their higher education systems, which should seek to

describe qualifications in terms of workload, level, learning outcomes, competences
and profile. They also undertake to elaborate an overarching framework of

qualifications for the European Higher Education Area” (Berlin Communiqué, 2003,

p.4).

Como podemos observar, na base desse quadro encontram-se alguns pressupostos de
Bolonha: a comparabilidade e compatibilidade dos ciclos de estudo, de forma a também se
promover a mobilidade de estudantes, docentes e investigadores.

Neste contexto o grupo da Joint Quality Initiative elaborou o que é mencionado como
os Descritores de Dublin, os quais foram adotados em 2005 como o Quadro de Qualificacdes

da AEES - sendo, alids, denominado como o Bologna Framework, como ja referimos.



De facto, foi numa reunido informal do grupo mencionado que, em dezembro de 2003,
se destacou a necessidade de se identificarem os descritores que revelassem ser gerais e
partilhados pelos diversos paises. Esses descritores deveriam, posteriormente, ser adaptados
especificamente a cada contexto, mas nunca perdendo essa base de unidade a Bolonha (Joint
Quality Initiative Informal Group, 2003). Numa outra reunido, em fevereiro de 2004, essas
premissas voltaram a ser reforcadas. Este facto acaba por caracterizar a natureza dos
descritores e do prdprio quadro de qualificagbes. Este quadro deveria, pois, promover a
comparabilidade dos sistemas nacionais face a um alinhamento comum. Apesar de o quadro
ser geral, ele é transparente e parece assegurar a autorregulagdo e a prestagdo de contas, por
um lado, e o reconhecimento de graus e a mobilidade, por outro (Joint Quality Initiative
Informal Group, 2004a). Finalmente, em outubro de 2004, o grupo do Joint Quality Iniatiative
elabora o documento final, onde sdo expressos os descritores para cada ciclo de estudos,
nomeadamente o que corresponde ao doutoramento: o 32 ciclo de Bolonha (Joint Quality
Initiative Informal Group, 2004b).

Assim, face ao documento mencionado, os estudantes, a quem é atribuido o grau de
doutor, devem demonstrar as seguintes competéncias (subdividimos o 12 descritor
apresentado no documento original para ndo ficar uma competéncia dupla):

® Demonstracao de uma compreensdo sistematica num dominio cientifico em estudo;

e Dominio de competéncias e métodos de investigacdo associados ao dominio cientifico
em estudo;

e Demonstracdo da capacidade para conceber, desenhar, implementar e adaptar um
processo investigativo significativo, seguindo as normas de integridade académica;

e Desenvolvimento de um trabalho significativo e substancial através de uma
investigacdo original que amplie as fronteiras do conhecimento;

e Desenvolvimento de um trabalho com mérito, devendo ser reconhecido pela
publicacdo em revistas nacionais e internacionais com arbitragem cientifica;

e Andlise critica, avaliacdo e sintese de ideias novas e complexas;

e Comunicacdo estabelecida com os seus pares, com a restante comunidade académica

e com a sociedade no geral sobre as suas areas de especialidade;

® Promoc¢do, num contexto académico e profissional, do desenvolvimento tecnoldgico,
social e cultural numa sociedade baseada no conhecimento.

Tudo o que foi sublinhado no grupo informal do Joint Quality Initiative foi assumido
pelo grupo de trabalho de Bolonha, no qual se salienta a necessidade de cada pais dever

apropriar-se dessas linhas gerais, aprofunda-las e adequa-las a sua realidade — como ja



haviamos mencionado anteriormente. Isto conduzira, pois, a uma articulacdo em torno de um

guadro comum, mas respeitando a especificidade de cada na¢do. Observe-se:
“The framework for qualifications of the EHEA should be regarded as an overarching
framework. That is to say, it provides a meta-framework within which to develop
national framework and, in broad terms, it stipulates the outline and boundary of
national framework, and is a device, which helps to provide clearer understanding of
how the various qualifications made within the European higher education area, are
related to each other and articulate with each other” (Bologna Working Groups on

Qualifications Framework, 2005, p.58).

2. COMISSAO EUROPEIA

Quando nos debrucamos sobre os documentos da Comissdo Europeia, observamos
uma harmonia relativamente ao que é propugnado pelos documentos oficiais de Bolonha, o
qgue demonstra, efetivamente, que Bolonha transcende uma dimensdo educativa. Bolonha
estd, pois, imbuida de um cariz politico, sublinhando que a educa¢do e a formacdo e,
especificamente, o Ensino Superior sdo fundamentais para o desenvolvimento e o aumento da
competitividade, sendo o conhecimento a base irrevogavel para que tal aconteca.

Parece-nos interessante comegar por observar que, num documento de janeiro de
2000, a Comissdo Europeia ressalta a importancia da investigacdo para a Europa se fundar
numa verdadeira economia do conhecimento no século XXI: “(...) a investigagdo e a tecnologia
sdo um dos principais motores do crescimento econdmico e da competitividade.” (Comissdo
Europeia, 2000, p.5). Para tal, é essencial (re)investir-se na investigacdo considerando varias
medidas, das quais destacamos: o aumento da mobilidade dos investigadores, a intensificacdo
da cooperagdo entre as universidades e a industria, assim como a introdugdo de uma
dimensdo europeia nas carreiras cientificas. Estes sdo, pois, aspetos que se encontram na
‘ordem do dia’, mas que ja se encontravam patentes em variadas discussdes europeias.

Uns meses depois, em finais marco de 2000, com o Conselho Europeu de Lisboa,
assume um “novo objetivo estratégico para a proxima década”: a Europa “tornar-se no espaco
economico mais dindmico e competitivo do mundo baseado no conhecimento e capaz de
garantir um crescimento econémico sustentdvel, com mais e melhores empregos, e com maior
coesdo social” (Parlamento Europeu, 2000, s/p). Para se atingir este propdsito, entre outros
aspetos elencados, enfatizamos a relevancia colocada na criacdo de um Espaco Europeu de
Investigacdo e de Inovacdo, reforcando-se o que havia sido explicitado no documento

mencionado anteriormente.



No entanto, em simultdneo, sdo reconhecidas algumas fragilidades no que toca a
consecucdo dos tépicos referidos: financiamento insuficiente, inexisténcia de um ambiente
qgue estimule a investigacdo e valorize os seus resultados, assim como natureza fragmentada
de atividades e dispersdo de recursos (European Commission, 2002). Desta forma, tem sido
necessario investir-se, ao longo do tempo, em estratégias variadas de modo que,
progressivamente, se ultrapassem essas fragilidades e dificuldades. Essas estratégias vao
desde politicas mais ou menos especificas, ao investimento em infraestruturas, a alocagdo de
financiamento apropriado, a promoc¢dao da mobilidade, a discussdes sobre a propriedade
intelectual, ao estimulo da cooperac¢do (European Commission, 2002, 2004).

Todavia, de entre as variadas estratégias, a énfase no papel das universidades é
incontornavel, encontrando-se “no centro da Europa do conhecimento”:

“Porque se situam no ponto de interse¢do da investigacdo, da educagdo e da inovagdo,

as universidades detém, sob vdrios pontos de vista, a chave da economia e da

sociedade do conhecimento” (Comissdo Europeia, 2003, p.5).

De facto, esse ‘tridngulo do conhecimento’® constituido pela educagdo, investigacdo e
inovacdo é crucial para se ser competitivo, para se atingir uma qualidade inegavel, para se
chegar mais proximo das metas delineadas pela chamada Estratégia de Lisboa de 2000,
relembradas previamente.

Na verdade, a investigacdo, nos diversos documentos da Comissdo Europeia, é
sinénimo de conhecimento novo, inovagao, crescimento, internacionalizagdo, concorréncia e
competitividade, interdisciplinaridade crescente, desenvolvimento de competéncias
diversificadas (desde transversais a especificas) de alto nivel. Assim, de forma a impulsionar a
investigacdo realizada a nivel europeu foi criado o European Research Council (ERC): um
mecanismo pan-europeu e auténomo que visa financiar ‘investigagio de fronteira” de
qualquer dominio cientifico (European Commission, 2005a). Desta forma, pretende-se
encorajar e apoiar individuos criativos que, conduzidos pela curiosidade e ‘sede’ de
conhecimento, colocam perguntas imprevisiveis, arriscadas, inter e transdisciplinares, as quais
podem ndo ser financiadas pelos dispositivos normais de financiamento, dado o seu carater
arriscado. Assim, com este apoio, pretende-se (European Commission, 2005a):

e Reforcar a exceléncia da investigacdo, especialmente em areas novas e de rapido

desenvolvimento;

* Traduzido, do Inglés, “knowledge triangle” (European Commission, 2005b).
* Traduzido, do Inglés, “frontier research” (European Commission, 2005a).



e Estimular a competicdo cientifica e tecnoldgica, onde se pretende que a Europa
consiga ser reforcada e passe para a lideranga cientifico-tecnolégica em relagdo a
outras areas do mundo;

® Promover a ligacdo da ciéncia a inovagdo tecnoldgica;

e Tornar o espago europeu atrativo para investigadores talentosos, motivados,
produtivos, criativos, imaginativos, audaciosos e de alta qualidade;

e Desenvolver um espago europeu que, ao mesmo tempo que assume a diversidade de
culturas e tradigdes investigativas, apresenta como denominador comum um
ambiente investigativo europeu baseado na criatividade, atrativo para investigadores,
pois investindo em massa critica;

® Articular este mecanismo pan-europeu de financiamento com as agéncias de
financiamento de ambito nacional, cujos objetivos sdo diferentes, mas que se
complementam, visando o avanco da Ciéncia e da investigacdao desenvolvida a nivel
Europeu.

Desta forma, n3o sé a Area Europeia de Investigacdo saira refor¢ada, face aos seus
‘concorrentes’ (Estados Unidos da América e o Oriente, nomeadamente Japdo e China), como,
em especial, trard beneficios a Europa em termos econdmicos, sociais, estruturais que
reforgardo a sua posi¢cdo como uma economia lider baseada no conhecimento. De facto:

“The competitive challenges of the 21° century require that researchers not only think

imaginatively about the work they want to do, but also have at their disposal an

instrument flexible enough to meet their needs under all kinds of circumstances from a

European and not just a national perspective” (European Commission, 2005a, p.51).

Observa-se, pois, como essencial para o avanc¢o do conhecimento: (i) a importancia dos
investigadores, (ii) a existéncia de uma carreira cientifica atraente, aberta e sustentdvel, e (iii)
o incentivo a varias formas de mobilidade (a nivel europeu) que promovam o desenvolvimento
profissional dos investigadores. Estes sdo alguns aspetos com que se inicia a ‘Carta Europeia do
Investigador’ e o ‘Cddigo de Conduta para o Recrutamento de Investigadores’, que também
datam de 2005 (Comissdo Europeia, 2005). Apesar de os seus principios ndo serem de carater
obrigatdrio, é recomendavel que se assegure o seu cumprimento:

“A Carta Europeia do Investigador consiste num conjunto de principios e requisitos

gerais que definem os papéis, responsabilidades e direitos dos investigadores, bem

como das entidades empregadoras e/ou financiadoras dos investigadores.” (Comissdo

Europeia, 2005, s/p).



E de salientar que se realiza uma distingdo entre investigadores em inicio de carreira e
investigadores experientes, sendo que os primeiros sdao aqueles que “se encontram nos
primeiros quatro anos (equivalente a tempo inteiro) da sua atividade de investigag¢do, incluindo
o periodo de formacdo pela investiga¢do” (Comissdo Europeia, 2005, s/p).

Neste contexto sdo relevados varios aspetos que devem ser seguidos por todos os
investigadores (sendo, alids, considerados como “Principios e requisitos gerais aplicados aos
investigadores”), nomeadamente: (i) “liberdade de investigacdo”, (ii) adesdo a praticas e
principios éticos, (iii) “responsabilidade profissional” (por exemplo, no que concerne os
beneficios da investigacdao para a sociedade), (iv) “atitude profissional” no que diz respeito a
consecucdo do projeto de investigacao, (v) “responsabilizagdo” no sentido de accountability no
que respeita ao uso de dinheiros publicos, (vi) “divulgagcdo e exploragdo dos resultados” e
“envolvimento publico”, e (vii) “desenvolvimento profissional continuo” (Comissdo Europeia,
2005, s/p). Acrescente-se, ainda, uma breve nota no que concerne a supervisdo. Neste caso
sdo mencionados os seguintes pontos (Comissdo Europeia, 2005, s/p):

e Os investigadores em formacdo devem: “estabelecer uma relagdo estruturada e
regular com o(s) seus(s) supervisor(es) (...) de modo a tirar todo o partido da sua
relagdo com estes”; anotar a evolucdo do seu trabalho e de todos os resultados
obtidos; participar em semindrios e obter rea¢bes também através de relatdrios;
assegurar que o calendario da investigacao é cumprido.

e Os investigadores seniores devem: ter elevada qualidade no trabalho investigativo que
realizam; ter “tempo, conhecimentos, experiéncia, especializagdo e empenhamento”;
“estabelecer uma relagdo construtiva e positiva com os investigadores em inicio de
carreira, a fim de criar condi¢bes para uma transferéncia de conhecimentos eficiente e
para um maior desenvolvimento e sucesso da carreira dos investigadores”.

* A instituicdo, entre outros aspetos, deve “garantir a criagdo de um ambiente de
investigagdo ou formacho pela investigagdo tdo estimulante quanto possivel”,
nomeadamente por recursos a financiamento, equipamento e outros servigos
adequados.

Apesar de serem destacados tépicos genéricos, verifica-se o compromisso existente
entre os trés vetores que fazem parte do processo supervisivo, sendo a instituicdo o contexto
em que a relacdo diadica, de indole mais préxima, se devera desenvolver e otimizar.

Assim, continuando a reforcar-se a importancia das universidades, no geral, e do papel
dos investigadores, em particular, vamos assistindo a existéncia de discursos que vdo nesse
sentido. De facto, outros documentos continuam a realgar a relevancia de se responderem a

varios tipos de desafios, de entre os quais destacamos o aumento da atratividade e da



qualidade das universidades assim como das carreiras de investigacdo. Assim, revela-se

importante atingirem-se e/ou consolidarem-se determinados objetivos (European

Commission, 2005b, 2005c, 2006, 2007a, 2007b):

Criar percursos de ensino e aprendizagem mais flexiveis e abertos;

Disseminar, através do ensino, o conhecimento desenvolvido na investigacdo, de
forma também a estimular uma mentalidade questionadora, critica e empreendedora
e desenvolver nos estudantes um conjunto de competéncias transversais, importantes
para questdes de empregabilidade;

Assegurar a formacao dos investigadores, nomeadamente ao longo da vida, com o
recurso a cursos e/ou estratégias de desenvolvimento de competéncias;

Admitir um acesso mais amplo a diversos tipos de aprendentes com caracteristicas
mais diversas;

Criar investimento/financiamento mais elevado e mais eficiente;

Desenvolver parcerias mais diversificadas com varios stakeholders, principalmente
com a industria e a sociedade local, designadamente pela criacdo de incentivos;
Potenciar verdadeiramente a mobilidade, seja geografica, seja intersectorial;
Desenvolver investigacdo de ambito cada vez mais inter e transdisciplinar;

Transferir para a sociedade, através de diversas atividades com os varios parceiros,
conhecimento que possa ser importante ndo sé para a economia mas especialmente
para o bem estar;

Investir em estruturas como escolas pds-graduadas ou escolas doutorais, assim como
desenvolver redes europeias e internacionais, de modo a intensificar a dinamica
relativa aos varios ciclos de estudos do Ensino Superior, mas especialmente a
mobilidade, enriquecimento e formacdo de jovens investigadores (ou investigadores
em formacao);

Assegurar-se uma autonomia e responsabilizacdo das universidades, especialmente
em termos de dos sistemas de governanca internos.

De facto, é assumido que, para se atingirem esses objetivos tdo diversos, mas que

podem ser considerados de forma articulada, as praticas tém de mudar progressivamente para

a Europa conseguir inovar, pela investigacdo, mostrando-se competitiva, atrativa e dindmica. A

inovacdo é, alids, uma ‘bandeira’ da estratégia europeia 2020. Terminamos, pois, com uma

citacdo que volta a reforgar a articulacdo de varios vetores como: investigacdao, conhecimento,

inovacdo, desenvolvimento, bem estar:



“The strategy will address new concepts and ideas of innovation and will define means
to help transform scientific knowledge into the useful and well adapted products and
services that people want, but it will go further. Innovation is today by far more than
purely traditional industrial innovation; it covers both technological and social

innovation (...) Innovation is open and global” (European Commission, 2010, p.8).

2.1. Tuning Project

Sendo um projeto apoiado pela Comissao Europeia, apesar de o seu enfoque principal
ser 0 12 e 29 ciclos de Bolonha, interessa-nos destacar o que é trabalhado no que concerne ao
32 ciclo. Neste subponto iremos, entdo, refletir sobre os contributos de diversos documentos
relativos ao Projeto Tuning no que diz respeito (i) a questdes como a definicdo ou a perspetiva
atribuida ao doutoramento, (ii) a tdpicos diversificados que remetem para algumas
recomendacdes, assim como para questdes estruturais e operacionais do 32 ciclo e dos
programas doutorais, e (iii) a um primeiro esbo¢o da definicdo do perfil de qualidade de
estudantes, tendo em conta competéncias transversais. E, pois, um subponto construido a
partir de um ponto de vista mais genérico para um enfoque mais especifico.

Podemos verificar nos mais variados documentos relativos ao 32 ciclo (Gonzalez &
Wagenaar, 2008; Gonzalez, Isaacs & Wagenaar, 2008; Physics SAG, 2007; Tomasi & Vanmaele,
s/d), bem como noutros mais gerais relativos a diversas disciplinas (Business and Management
Education SAG, 2009; Chemistry SAG, s/d; Earth Science SAG, 2009; Education SAG, 2009;
Mathematics SAG, s/d; Nursing SAG, s/d; Physics SAG, 2007, 2008; Tomasi & Vanmaele, s/d)
que o 32 ciclo de Bolonha corresponde ao grau de doutoramento, sendo este entendido como
uma qualificacdo de alto nivel atribuido a quem realize um trabalho investigativo original e
substancial, normalmente apresentado sobre a forma de tese.

Por sua vez, é mencionado que, a partir da tese, devem ja ter sido publicados artigos
em revistas internacionais de referéncia e com arbitragem cientifica, significando a existéncia
de uma ‘validacdo’ externa por pares no que concerne a importancia e qualidade da
investigacdo realizada. A existéncia de artigos ja publicados é, em muitas disciplinas, um
requisito para a defesa da tese, devendo ser o estudante de doutoramento o primeiro autor e,
nos casos de existir coautoria, o contributo de cada autor deve ser explicitado (por
percentagem e/ou descritivamente). Isto deve-se ao facto de os artigos deverem patentear
claramente a investigacdo desenvolvida pelo estudante e o seu envolvimento. Assim, deve
estar visivel que foi o estudante quem realizou o trabalho mais extenso, pois faz parte da sua

investigacdo de doutoramento. Apesar de existirem outras formas de doutoramento (como os



chamados professional doctorates e practice-based doctorates), é sublinhado que aspetos
como a qualidade, a originalidade e o enfoque investigativo do doutoramento ndo devem
deixar de estar presentes.

Inclusivamente, no que respeita aos varios documentos referidos, constatamos a
existéncia de um conjunto de consideragdes comuns e abrangentes de 39 ciclo, que quase
adotam a forma de recomendacgdes. Porém, observando, particularmente, os dois documentos
sobre o 32 ciclo (Gonzalez & Wagenaar, 2008; Gonzalez, Isaacs & Wagenaar, 2008) podemos
identificar diversos aspetos que merecem ser retidos (alguns dos quais, como se vera, podem
ser considerados mais ou menos consensuais):

e Aimportancia atribuida a investigacdo desenvolvida nas universidades como forma de
desenvolver e transferir conhecimento;

® O duplo papel dos estudos doutorais: (i) a contribuicdo que a investigacdo doutoral
deve dar a instituicdo e (ii) a preparacdo de alto nivel a qual, através do processo
doutoral, os estudantes estdo expostos (especialmente pelo desenvolvimento de
diversas competéncias transversais e especificas), devendo estes ficar preparados para
assumirem responsabilidades, nomeadamente profissionais, fora das instituicdes de
Ensino Superior®. Estas duas ‘missdes’ dos estudos doutorais devem ser compativeis,
na medida em que é assumido que as instituicbes de Ensino Superior tém
responsabilidade nas futuras carreiras académico-profissionais dos estudantes;

e O uso do sistema de créditos ECTS parece dever ser reduzido aos cursos e/ou unidades
curriculares, havendo duvidas na sua aplicacdo ao traduzir ou ao ser associado as
atividades de investigacdo doutoral que conduzem a escrita da tese;

e O desenho curricular do 32 ciclo de Bolonha deve ter considera¢do o desenvolvimento
de conhecimentos metodoldgicos e tedricos que devem/podem ser adquiridos pelos
estudantes através de estratégias de aprendizagem ativas. Para além disso, e na
sequéncia da importancia da investigacdo, os programas doutorais tém ndo sé de
contribuir para a agenda investigativa, mas também para as necessidades da sociedade
e para o emprego futuro dos estudantes;

® A necessidade de o processo supervisivo ser realizado por dois supervisores por

estudante de doutoramento (o aconselhavel), de modo que o estudante possa discutir

> Este aspeto releva que o percurso/ as carreiras profissionais dos doutorados passa(m) ndo so6 pelas
instituicdes de Ensino Superior, mas fora da Academia também. Este é um discurso e uma perspetiva
que se tém vindo a constatar mais relevantes hoje em dia, nomeadamente face ao nimero crescente de
doutorados e a inexisténcia de um mesmo numero de carreiras dentro da academia para lhes dar uma
resposta profissional.



o seu trabalho periodicamente e que o feedback transmita uma variedade
enriquecedora de perspetivas e expertise;

® A necessidade de se promover a mobilidade dos estudantes, assim como a
internacionalizacdo e a cooperagdo no que concerne nao s6 a investigacdo como aos
cursos promovidos pelos programas doutorais;

®* A necessidade de se intensificarem as liga¢Ges a industria e as empresas, embora se
sublinhe que os objetivos do doutoramento ndo devam ficar subsidiarios dessas

instituicdes: tem de haver uma parceria e uma partilha de responsabilidade de forma a

garantir o que o doutoramento deve ser;

e A necessidade de se estabelecerem parcerias e networks diversificadas;
® A necessidade de se arranjar novas formas de financiamento.

Por sua vez, revendo os documentos que ddo uma contribuicdo de natureza mais
disciplinar (Business and Management Education SAG, 2009; Chemistry SAG, s/d; Earth Science
SAG, 2009; Education SAG, 2009; Mathematics SAG, s/d; Nursing SAG, s/d; Physics SAG, 2007,
2008; Tomasi & Vanmaele, s/d), interessa considerar e agrupar aspetos comuns as varias areas
disciplinares®, no que concerne a diversos tépicos mais especificos, embora relativos a
questdes estruturais e de operacionalizac¢do relativa ao 32 ciclo. Assim, constate-se:

e Selecdo (dos candidatos a doutoramento)

Ha varios requisitos que podem ser observados, tais como a obteng¢do prévia do grau
de mestre (a ndo ser, excecionalmente, no caso de estudantes muito bons, que podem
transitar do 19 para o 32 ciclo, embora ndo seja muito comum), a nota de conclusdo
(frequentemente considerada), a experiéncia profissional anterior (em alguns casos), fase final
de entrevista (algo que, de facto, ndo é muito frequente). A selecdo e a admissdao dos
candidatos tém, normalmente, em consideragao a existéncia de numerus clausus;

® Duragao

Desejavelmente, tem-se revelado essencial concluir-se o doutoramento entre 3 a 4
anos, embora a frequéncia a tempo integral ou parcial possa influenciar o tempo que se
demora a concluir;

e Base curricular do programa doutoral

Maioritariamente, observa-se a existéncia de unidades curriculares de frequéncia
obrigatdria, as quais se focam no desenvolvimento de competéncias e conhecimentos
especificos, disciplinares e metodoldgicos, para além de transversais. No caso das unidades

curriculares sdo normalmente atribuidos créditos ECTS que medem o trabalho do estudante.

Porém, deve assumir-se que, tal como é vincado nos documentos, existe uma grande diversidade de
experiéncias e pratica nos varios paises europeus sobre os tdpicos que vao ser identificados.



Porém, tal ndo é consensual quando se refere ao trabalho investigativo, pois este pode ser de
ordem diversa, consoante a disciplina e o prdprio desenho investigativo. Isto, contudo, ndo
interfere no facto de um estudante a tempo integral dever realizar o doutoramento num prazo
de 3 a 4 anos. Finalmente, deve ser relevada a recomendacdo feita pelas mais diversas
disciplinas: a dimensao da base curricular e o trabalho dela decorrente devem ser equilibrados,
ndo podendo ser demasiado intensos/intensivos sob pena de prejudicar a investigacdo
doutoral do estudante, que é o centro do doutoramento.
e Colaboracoes
As colaboragdes podem ser entre instituicdes de Ensino Superior, entre estas e a
industria, empresas, entre grupos de investigacdo, podendo adotar uma natureza mais formal
(como graus conjuntos) como mais informal (como estabelecimento de redes e estimulo a
mobilidade).
e Escola doutoral
Esta estrutura é relevante para aumentar a visibilidade nacional e internacional, assim
como o potencial investigativo e promover uma cooperacao mais forte entre estudantes e os
membros da Academia. Sob a sua alcada pode estar o desenho e promocdo de cursos de
desenvolvimento e consolidagdo de competéncias transversais.
®  Processo supervisivo
Este tdpico é abordado de forma muito genérica. Primeiramente, é mencionada a
importancia de o estudante ter mais do que um supervisor, de forma a garantir-se ndo s6 o
apoio do doutorando, mas em especial uma perspetiva critica multifacetada sobre o trabalho
que ele estd a realizar. E indicado, também, que o(s) supervisor(es) deverd(3o) ter
doutoramento, ser especialista(s) na sua area de estudo (nomeadamente naquela em que o
estudante esta a investigar) e ser ativo(s) em termos de investiga¢do. Para além disso, deverdo
ser asseguradas reunides e um apoio regular do estudante, também de acordo com o
momento em que se encontra na investigacdo (a este propdsito é mencionado que o
estudante podera/ deverd ser mais acompanhado na fase inicial do doutoramento).
Inclusivamente, cada supervisor deve ter um numero limitado de estudantes (3 ou 4) para
poder fazer um acompanhamento de qualidade, envolver-se nas reflexdes, dar feedback
apropriado. Por outro lado, sublinha-se a necessidade de ser desenhada e providenciada
formacao aos supervisores.
e Avaliagdo e monitorizagao do doutoramento
Este tépico deve ser observado ao longo do processo, tanto sob a perspetiva do

estudante como do supervisor. A regulacdo existente ndo deverd ser exaustiva, sob pena de



cortar a criatividade e poder vir a ser inflexivel. Deverd, pelo contrério, existir uma regulacido
de ambito geral que preveja aspetos relacionados com o processo supervisivo e de avaliacdo
final da tese de doutoramento.

e Tese e defesa

A tese deve ser escrita em inglés e estar disponivel a comunidade académica. Por sua
vez, a defesa é normalmente de carater publico, mas também pode ser privada. Esta ultima
deve ser constituida por um juri, de nimero e composicdo varidveis: normalmente, o
supervisor ndo faz (ou ndo deveria) fazer parte, para além de dever integrar elementos
externos a instituicdo de Ensino Superior onde o estudante se afilia.

* Tipos de doutoramento

Em muitos contextos, devera haver uma definicdo e assungao da existéncia de varios
tipos de doutoramento. Porém, a qualidade e a originalidade do produto final devem ser
asseguradas.

Para além do que ja revimos, podemos salientar, sob um ponto de vista mais
especifico, que os documentos em que nos temos suportado sdo muito proficuos no que
concerne as competéncias que os estudantes de doutoramento devem desenvolver e mostrar
consolidadas no final do doutoramento, a saber:

“(...) doctoral programmes should develop generic competences, as well as subject

specific research-related competences, at an advanced level. / At the same time,

society needs doctoral graduates, persons that are highly trained in the complex and
specialized fields of knowledge that today are essential for the functioning of society.

Not only must they be able to create, develop, preserve and transmit knowledge — a

very large task itself — they must also have the research capabilities necessary to

extend and develop that knowledge further, taking the necessary responsibility
towards society and being able to organise and participate in large projects which
require the coordinated effort and combined intelligence of many people with many

and varied competences” (Gonzalez, Isaacs & Wagenaar, 2008, s/p).

Face a importancia que este topico apresenta para este trabalho, elencamos,
seguidamente (quadro 1.1), as competéncias transversais e supradisciplinares mencionadas
nos varios documentos anteriormente referidos. Pela andlise dos varios documentos, podemos
concluir que até mesmo os que se referem as mais diversas disciplinas, sdo consensuais. De
mencionar (i) que as competéncias ndo se encontram por ordem de importancia e (ii) a
existéncia de competéncias aparentemente mais gerais que podem ser desdobradas noutras,

mas também elas de natureza transversal. De relevar que tentdamos organizar as competéncias



das mais especificas (como as primeiras que, inclusivamente, sdo de &mbito mais pessoal) para

as mais abrangentes.

Quadro 1.1: Sintese das competéncias transversais que os estudantes devem desenvolver,

segundo documentos referentes ao 32 ciclo do Projecto Tuning.

®  Persisténcia

e Resiliéncia

e Assertividade

e Responsabilidade social e consciéncia civica

e Espirito empreendedor

®  Flexibilidade intelectual

e Trabalho auténomo

Capacidade para seguir as suas proprias ideias
Gestdo de tempo

Auto-organizagao

o O O O

Autodisciplina

o Capacidade para se focar num tdpico por um periodo prolongado no tempo
e  Espirito critico e autorreflexivo

o Compreensdo holistica e critica de um tema/ assunto

o Compreensdo critica da especificidade de uma area disciplinar, a nivel nacional e
internacional: literatura, tendéncias, recursos, praticas

o Questionamento e reflexdo critica sobre as interpretagdes/trabalhos realizadas/os por si
proprio e por outros relativamente a dados e a aspetos tedricos, metodoldgicos, empiricos,
tecnoldgicos, etc

o ldentificagdo de aspetos positivos e negativos relativos ao trabalho que se encontra a
desenvolver

o Tomada de posi¢do
o Capacidade para (re)organizar ideias e factos de forma coerente, sintética e critica
e Resolugdo de problemas e pensamento abstrato e analitico

o ldentificacdo, definicdo e conceptualizagdo de problemas (que, muito frequentemente,
devem ter relevancia para a sociedade e/ou outros sistemas, nomeadamente profissionais,
e que podem ser de natureza quantitativa e/ou qualitativa)

o Formulagdo das perguntas corretas
o Defini¢do e escolha de caminhos para um projeto de investigagao
o Proposta de solugdes efetivas e/ou de novas tendéncias
e Realizacdo de uma investigacdo a um nivel apropriado (competéncias mais relacionadas com a
investigacao)
o Capacidade para capturar financiamento e/ou saber as fontes de financiamento existentes
o Rigor
o Responsabilidade
o

Conhecimento, desenvolvimento e aprofundamento de técnicas analiticas e metodolégicas
especificas

o Perspetiva multifacetada relativamente ao objeto de investigacdo e, por conseguinte,
abertura/aplicagdo de abordagens alternativas




o Recolha de dados adequada, nomeadamente pela escolha de instrumentos apropriados a
nivel tedrico e analitico

o Recolha de dados, descri¢do dos resultados e explanagdo das conclusdes

o Etica

o Identificagcdo (e transmissdo) da utilizagdo e potencial econdmico dos resultados, bem
como de outro tipo de impacto que a investigagdo pode ter

o Definigdo e cumprimento do projeto investigativo num periodo de tempo razoavel e
apropriado

o Equilibrio entre a definicao da investigagdao, nomeadamente de tempo, e as pressdes
colocadas sobre as instituicdes (nomeadamente econédmico-financeiras, contextuais)

o Comercializagdo da investigacdo (ou do(s) produto(s) dela recorrente(s), se for caso disso)

Desenho e gestdo de projetos, nomeadamente em ambiente profissional (muito relacionado com
o contexto e competéncias do ponto anterior)

o Cumprimento de prazos e de metas, pelo uso de recursos financeiros e outros existentes

o Capacidade para antecipar problemas e o possivel impacto de um projeto sobre aspetos
mais ou menos abrangentes

Aplicagdo e/ou integragdo de conhecimentos em diversas situagdes novas (eventualmente de
natureza pratica ou ndo)

o Capacidade para compreender a transferibilidade de conhecimentos de uma area para
outra

Criatividade e criagdo de novas ideias

o Abertura para ver novas dimensdes e novas relagbes na sua propria drea ou nas/ em
relacdo a outras areas

o Interagdo com disciplinas ‘vizinhas’
o Interagdo com colegas

o Criagdo de estratégias, descoberta de solugdes e previsdao de desenvolvimento futuro e
suas implicacdes (implicacdes e/ou impacto em termos de grupo de investigacdo,
comunidade cientifica, comunidade ndo académica, instituicdo, sociedade, cultura,
economia, etc)

Competéncias comunicativas

o Desenvolvimento de relagGes cooperativas entre colegas, estudantes, e os membros da
Academia e de outras comunidades profissionais

o  Escrita de acordo com normas académicas
=  QOrganiza¢do e manipula¢do dos dados
=  Compreensao do género textual
=  Conhecimentos linguisticos
= Escrita narrativa clara e correta
=  Publicagdo de artigos em revistas internacionais de impacto e com arbitragem
cientifica
o Divulgagdo nos media

o Apresentagdes orais em diversas situagdes, mais ou menos informais e para diversos
publicos (académicos e ndo académicos)

=  Capacidade em chegar a publico em geral (ndo académico) e conseguir algum tipo
de impacto

o Dominio de uma 22 lingua (em especial o Inglés)
Capacidade para trabalhar em equipa

o Resolugdo de problemas relevantes pela contribuicdo de pessoas com diferentes
backgrounds e tradicdes (hnomeadamente intelectuais, disciplinares, linguisticos, nacionais)

o Colaboragao




=  Capacidade para ouvir as experiéncias dos outros
=  Abertura a diversidade (inter e multiculturalidade)
=  Abertura para dar contribui¢des

= Capacidade de argumentacao

=  Promocdo de uma dinamica positiva e saudavel entre os elementos do grupo

e (Capacidade de lideranca (nomeadamente em termos investigativos)

(e]

o O O O O

)

e Competéncias tecnoldgicas adequadas a disciplina em questdo (homeadamente para selecionar e

Aceitacdo da responsabilidade

Abertura de espirito

Espirito de iniciativa

Tomada de decisdo

Promocdo de estratégias de facilitagdo para se alcangar objetivos gerais
Capacidade para motivar os outros

Capacidade para se alcancar objetivos comuns

gerir informac&o, para recolher e/ou analisar dados, para divulgar e/ou comunicar)

e Competéncias pedagdgicas

e Reconhecimento de oportunidades de carreira (e respetiva capacidade de iniciativa)

e Aprendizagem ao longo da vida

(¢]

Abertura para continuar a aprender sempre, em diversos contextos e sob as mais variadas

formas

De acordo com o que se pode constatar, apesar de termos tentado organizar as
contribuicdes dos diversos documentos sob ‘chapéus semanticos’ de varias competéncias
transversais — tendo nds, portanto, sistematizado as competéncias em diversos niveis de
associacdo — pode sublinhar-se a profunda interligacdo entre o conjunto de competéncias
apresentado. Ndo sdo, portanto, competéncias estanques em si mesmas, mas potenciadoras
do desenvolvimento e do uso de umas das outras. Para além disso, verifica-se que, sendo
competéncias de cariz transversal, elas podem ser atualizadas em diversos contextos, dentro e
fora da Academia e ao longo da vida. Porém, embora aquele conjunto de competéncias esteja
referido (ndo desta forma tdo organizada, mas explicitamente mencionado) nos varios
documentos relevados, seria interessante, a posteriori, perceber como as varias disciplinas e

instituicdes as atualizam e consideram, nomeadamente no desenho de programas doutorais.

No entanto, este é um objetivo que n3o se insere no ambito da nossa investigacao.




3. CDE — COUNCIL FOR DOCTORAL EDUCATION DA ASSOCIACAO DAS UNIVERSIDADES
EUROPEIAS

De facto, a importancia da Associacdo das Universidades Europeias’ - uma associacdo
ndo-governamental - é incontorndvel tendo em consideragdo o trabalho que tem desenvolvido
e que se tem manifestado na realizacdo de servicos diversos em instituicbes de Ensino
Superior, no aconselhamento em vdérios féruns e em processos de reflexdo e tomada de
decisdo relativamente a questdes variadas. Tal como ja referimos num subponto anterior, tem
sido uma voz bastante ouvida na Europa, dando contributos cruciais para variadas discussoes
relativas a varias tematicas do Ensino Superior.

Especificamente neste ponto, iremos deter-nos com algum detalhe no contributo que
o Council for Doctoral Education (DCE) — uma estrutura da EUA - tem dado para as discussoes
sobre toépicos relativos a educacdo doutoral (considerando aspetos abrangentes) e,
especificamente, a supervisdo da investigacdo doutoral. De facto, no que concerne a esta
estrutura, anote-se:

“The mission of the EUA Council for Doctoral Education (EUA-CDE), an integral part of

EUA, is to contribute to the development, advancement and improvement of doctoral

education and research training in Europe. EUA-CDE fulfils its mission through the

organisation of conferences, training seminars and other events on topics of interest to
its members, the commissioning of research and analyses, advocacy, the provision of
information and the dissemination of good practice. It also provides policy advice to the

Board and Council of EUA on new trends and developments in relation to doctoral

programmes and research training in Europe” (EUA-CDE, s/d).

A citacdo anterior que retirdmos do website é demonstrativa dos trabalhos
desenvolvidos por este grupo em especifico. Assim, sem a pretensdo de mapearmos e/ou
analisarmos todos os trabalhos que tém sido desenvolvidos no seu ambito, nos subpontos
seguintes (i) reveremos algumas conclusdes emergentes de eventos diversos e (ii)
revisitaremos alguns projetos especificos, concluidos e em curso, que também se inscrevem
sob o signo do trabalho e preocupag¢des do DCE. Em ambos os casos, pretendemos observar as
suas contribuicdes, de forma abrangente e breve, relativas a educacdo doutoral e,

principalmente, sobre a supervisdo da investigacao doutoral.

Usdmos anteriormente e continuaremos a usar a sigla EUA, de European Universities Association, como
ja mencionamos.



3.1. Eventos

Neste subponto iremos deter-nos, apenas, sobre algumas apresentacdes realizadas em
certos eventos em que, especificamente, se abordaram tépicos relacionados com o processo
de supervisdo da investigacdao doutoral.

Em 2008, no primeiro congresso do DCE, que decorreu na Universidade de Lausanne
(Suica), para além de a estrutura especifica e objetivos do Council serem apresentados, entre
outros toépicos Ritter (2008) sublinha dois pontos que consideramos relevantes: a formacao
doutoral ndo é apenas um ‘treino’, sendo da responsabilidade do investigador (em formacao),
do supervisor e da universidade. Releva-se aqui que a responsabilidade é, pois, de natureza
partilhada entre varios ‘atores’ (de forma a atingir-se um patamar de qualidade em termos de
praticas e experiéncias).

Por sua vez, em janeiro de 2009, no Imperial College London, teve lugar uma workshop
cujo tema se centrou na supervisdao doutoral. Da nossa perspetiva, interessa realcar a
apresentacdo de Sonneveld (2009) e a sintese final (sem autor, 2009). Primeiramente,
Sonneveld (2009) destaca diversos topicos que sintetizamos:

e A dificuldade e complexidade em definir qualidade: “Who determines? (...) Differences
of opinion between PhD students and supervisors (...) Requirements differ per stage”
(s/p);

e A existéncia de tensGes no processo supervisivo, nomeadamente em termos de
questdes de poder e dependéncia e, ao mesmo tempo, a aquisicio e o
desenvolvimento da independéncia/autonomia (da parte do estudante);

e A existéncia de aspetos problematicos no processo supervisivo, a saber: candidatos a
doutoramento insuficientemente qualificados e/ou preparados, tempo (insuficiente)
para supervisdo, falta de formacdo (em especial para supervisores), ‘casamentos
arranjados’ em termos do par supervisivo, condi¢cdes de trabalho para estudantes de
doutoramento e respetivos supervisores.

Na sintese final relativa a workshop em que nos detemos (sem autor, 2009),
sublinham-se alguns dos desafios da supervisdo (alguns dos quais ja foram identificados),
considerando as circunstancias atuais da educac¢do doutoral: tempo limitado para a conclusdo
do doutoramento (3 a 4 anos), financiamento limitado, aumento do numero de estudantes de
doutoramento e maior diversidade quanto aos seus perfis. Para além disso, esta apresentacdo
final volta a reforcar tépicos como:

® A supervisdo resulta de uma responsabilidade e de um esfor¢o partilhados: “a

collective effort with clearly divided responsibilities of the supervisor, doctoral



school/programme, research group and the institution (and the doctoral candidate)”
(s/p);

A qualidade da supervisdao é parte inaliendvel da qualidade da educa¢do doutoral,
devendo a instituicdo desenvolver estratégias, a diversos niveis, que a promovam,
nomeadamente pela defini¢ao de tarefas e estruturas;

A formacdo dos supervisores é um aspeto incontornavel, embora problematico. De
qualguer modo, admite-se que essa formacdo pode adotar diferentes formatos, apesar
de dever ser potenciada no ambito da estrutura que é a escola doutoral. E salientada,
inclusivamente, a importancia de se partilharem experiéncias entre supervisores
experientes e os menos experientes;

Na sequéncia do ponto anterior, a criagdo de uma cultura supervisiva é extremamente
relevante para que a qualidade seja atingida.

Também em 2009, mas desta feita, na reunido anual realizada, em junho, novamente

na Universidade de Lausanne, a apresentacdo de van de Sand (2009) acrescenta aspetos

interessantes aos que ja haviam sido mencionados. Destes enfatizamos um especifico que diz

respeito aos requisitos do par supervisivo e que pode ser observado no quadro seguinte

(quadro 1.2), o qual pode ser lido da horizontal — na medida em que os pontos sdo

co rrespondentes.

Quadro 1.2: Requisitos do par supervisivo (adaptado de van de Sand, 2009, s/p).

Supervisor

Estudante

Equilibrio entre orientacdo académica e a
independéncia

Compromisso e responsabilidade
Inspiragao

Recursos e disponibilidade
Feedback construtivo e critica
Motivagdo e encorajamento

Mentoria: ajuda na transicdo para uma
carreira

e Equilibrio entre independéncia enquanto
jovem investigador e académico

e Compromisso e autorresponsabilidade
e Curiosidade e fascinio

e Confianca

e Aceitacdo da orientagdo e da critica

e Automotivacgdo e persisténcia

e Autorreflexdo sobre a carreira futura

Em 2010, na terceira reunido anual da EUA-CDE, que teve lugar na Free University

Berlin (Alemanha), foram retomados diversos tépicos respeitantes a educa¢do doutoral e a

supervisdo. Relativamente a este ultimo ponto, é assumido, na apresentacdo final (Chambaz,

2010), que a tarefa dos supervisores ndao é valorizada suficientemente, apesar de ser




considerada um fator chave para um processo de doutoramento ser bem sucedido. Por isso, é
sublinhada a importancia de, institucionalmente, se dever valorizar, de forma explicita, o
processo supervisivo como parte das carreiras de investigacao.

Finalmente, na quarta reunido anual, realizada em 2011 na Carlos Ill University of
Madrid (Espanha), ressaltamos algumas conclusGes sintetizadas por Bitusikova (2011): (i) a
importancia de se definirem as responsabilidades de estudante e supervisor de doutoramento;
(ii) a necessidade em se encontrar um equilibrio entre tempo, recursos e liberdade que
promovam a criatividade — aspeto essencial da educac¢do doutoral, na medida em que é isso
que vai definir um jovem investigador; (iii) a relevancia da supervisao em termos de promocao
de um ambiente investigativo positivo e aberto que provoque a existéncia de novas ideias e de
questdes e que encoraje a comunica¢do construtiva de natureza formal e informal; e (iv) a
importancia de se estimularem equipas supervisivas que permitam a existéncia de pontes
entre diversas disciplinas, favorecendo o pensamento critico e criativo dos estudantes de

doutoramento.

3.2. Projetos

Neste subponto, iremos concentrar a nossa aten¢do no contributo de varios projetos,
ja concluidos e em curso, para questdes abrangentes relativas aos programas doutorais e,
especialmente, a aspetos relacionados com a supervisdao da investigacdo doutoral. Assim,
apesar de existirem outros, iremos rever um projeto relacionado com programas doutorais
(Doctoral Programmes Project), depois um outro que concerne ao ambiente de investigacdo da
educacdo doutoral (Accountable Research Environments for Doctoral Education) e, finalmente,
um respeitante a colaboragdo na educacdo doutoral entre Africa, Asia, América Latina e
Europa (Cooperation on Doctoral Education between Africa, Asia, Latin America and Europe).
De sublinhar que nos deteremos, com mais detalhe, sobre o ultimo projeto que identificamos,
uma vez que ‘ilumina’ diversas praticas e tendéncias no que concerne aos varios ‘cantos do

mundo’ relativamente a supervisdo da investigacdo doutoral.

3.2.1. Doctoral Programmes Project (2004-2005) & Doctoral Programmes in the

Bologna Process (2006-2007)

Este projeto, que conta com duas ‘edi¢des’, surge face (i) a introducdo, no Comunicado
de Berlim em 2003, do 32 ciclo de Bolonha; e (ii) a necessidade urgente de se promover e de a

EUA contribuir para um debate de ambito europeu sobre formacdo pela investigagdo (do



Inglés, “research training”), de se reunir exemplos de ‘boas praticas’ e de se elaborar
recomendagdes/linhas de acdo futuras®. A pertinéncia deste projeto é ainda maior
considerando que as instituicdes de Ensino Superior tém de ter formas apropriadas para
preparar jovens investigadores para variados desafios no que concerne a um mercado de
trabalho em mudanga constante e cada vez mais exigente, assim como para uma maior
variedade de carreiras (comparativamente ao passado) em diversos contextos (universitario,
empresarial, entre outros).

Do que podemos chamar de ‘primeira edicdo’ deste projeto (de 2004 a 2005)
relevamos a realizagdo de um Semindario em Salzburg em 2005, onde (i) foi discutido o entdo
rascunho da ‘Carta Europeia do Investigador’ e do ‘Codigo de Conduta para o Recrutamento de
Investigadores’, que ja trabalhdmos num ponto anterior, e (ii) foram estabelecidos os dez
principios basicos para o 32 ciclo de Bolonha, comummente referidos como ‘Principios de
Salzburg’. Interessa-nos, pois, rever estes Principios que identificamos seguidamente e sobre
0s quais tecemos algumas consideracdes que nos parecem relevantes, na senda de
Christensen (2005) e do documento da EUA (2005a):

l. O cerne da formagdo doutoral reside no avango do conhecimento através da produgdo
de investigacdo original. E reconhecido que a formagdo doutoral deve preparar para
uma carreira fora da Academia.

De facto, é salientado que os estudantes de doutoramento desenvolverdo
competéncias — como a capacidade de resolugdo de problemas, espirito critico, pensamento
criativo e inovador, andlise e sintese de conhecimento, desenvolvimento de estratégias — que
serdo essenciais, por um lado, para contribuir para a criacdo de conhecimento e/ou produtos
novos e, por outro, para serem atualizadas em qualquer contexto de trabalho, nomeadamente
fora da Academia.

Il. Inclusdo de estratégias e politicas institucionais, devendo as instituicdes de Ensino
Superior assumir a responsabilidade dos programas doutorais, assim como da
formacdo investigativa, a qual deve responder as oportunidades de desenvolvimento
da carreira futura.

Entre outros aspetos, é destacada a responsabilidade das universidades no
desenvolvimento de estratégias que permitam a existéncia de ambientes investigativos fortes
e de mecanismos para assegurar a qualidade dos programas doutorais. Para além disso,

oportunidades de desenvolvimento de carreira dirigidas as diversas categorias de

® De facto, a ‘segunda edicdo’ do projeto (de 2006 a 2007) assenta mais na recolha e partilha de boas
praticas e na disseminacdo de resultados da ‘primeira edi¢gdao’ do projeto (de 2004 a 2005).



investigadores, nomeadamente estudantes de doutoramento, sdo essenciais, de forma a
(re)valorizar-se a prépria carreira investigativa (seja dentro ou fora da Academia).

Il. A importancia da diversidade, nomeadamente em termos de programas doutorais na
Europa, os quais se devem nortear por critérios de qualidade e de ‘boas praticas’.

E relevado que a Europa precisa de partilhar experiéncias e intensificar medidas de
colaboracgao.

IV.  Os candidatos a doutoramento devem ser vistos como investigadores na primeira fase
da sua carreira. Como tal, devem ser reconhecidos como profissionais com os devidos
direitos, uma vez que dao contribui¢cdes chave para a criagdo de conhecimento novo.
De facto, este aspeto vai na linha do que ja havia sido mencionado na ‘Carta Europeia

do Investigador’ e no ‘Cddigo de Conduta para o Recrutamento de Investigadores’,
anteriormente referidos.

V. O papel crucial da supervisdo e da avaliagao, que devem estar baseadas num ‘contrato’
transparente de responsabilidades partilhadas entre candidatos a doutoramento,
supervisores e instituicdo (e, quando apropriado, outros parceiros).

De facto, a supervisdo revela-se incontornavel na formacdo doutoral, pelo que deve
ser transparente e estar regulada. Contudo, verifica-se o contrario: as condicbes em que
decorre o processo supervisivo nem sempre sdo claras, para além de variarem de pais para
pais ou de instituicdo para instituicdo. Parece, pois, existir o consenso da necessidade de as
universidades introduzirem regulagGes institucionais sobre o papel dos trés ‘atores’
fundamentais no processo supervisivo: estudante, supervisor e instituicao.

VI. A necessidade de se alcancar massa critica, através dos programas doutorais, os quais
devem estar suportados em diferentes tipos de pratica inovadora.

Por exemplo, é mencionado que as escolas doutorais sdo uma estrutura que se pode
revelar bem sucedida. Para além disso, é referida a colaboragdo bilateral e multilateral entre
universidades a nivel regional, nacional e internacional. E, pois, importante que o estudante de
doutoramento possa beneficiar de estruturas que lhe déem a oportunidade de participar em
redes de investigacdo inovadoras.

VII. Em termos de duracdo, os programas doutorais devem ser de 3 a 4 anos, a tempo
integral.

Apesar de ndo existir consenso quanto a este ponto (homeadamente em termos de
diferencas disciplinares), embora a flexibilidade relativa a duracdo dos programas doutorais
deva ser garantida, o limite maximo a tempo integral ndo deve exceder os 4 anos. No entanto,

o0 aumento de estudantes a tempo parcial parece colocar algumas questdes quanto a prdépria



contagem do tempo, para além de existirem casos em que os estudantes combinam tempo

integral e tempo parcial.

VIII. A promocao de estruturas inovadoras, de forma a enfrentar-se o desafio da formacgao
interdisciplinar e do desenvolvimento de competéncias transversais.

Interessa-nos destacar que a énfase colocada sobre o desenvolvimento de
competéncias transversais se encontra associada ao discurso de empregabilidade de jovens
doutorados em diferentes setores da economia e da sociedade. Essas competéncias incluem:
comunicagdo oral e escrita, gestdo de tempo, projetos, recursos humanos e recursos
financeiros, trabalho em equipa, espirito empreendedor, competéncias interculturais e sociais.
Por sua vez, a tdnica colocada na formacdo de natureza interdisciplinar ressalta a importancia
da inovacgdo e no desejo de se quebrarem as fronteiras disciplinares mais tradicionais.

IX. Aumento da mobilidade, geogréfica, interdisciplinar e entre setores, assim como
aumento da colaboragado internacional com outras universidades e outros parceiros.

De facto, a mobilidade deve ser continuamente incentivada, deve ser reconhecida
como uma mais valia e deve ser considerada como fazendo parte do desenvolvimento da
carreira de um jovem investigador.

X. A importancia de se assegurar financiamento apropriado, para que os estudantes
possam ser bem sucedidos no seu percurso de doutoramento.

Os 10 aspetos mencionados sao, pois, reforcados no relatdrio respeitante ao Projeto
que decorreu de 2004 a 2005 (EUA, 2005b). Para além disso, deste ultimo documento devem
ser destacados alguns tdpicos, do nosso ponto de vista, assaz interessantes e que se podem
articular com os anteriores:

® A necessidade de se observarem as diferencas disciplinares em termos de organizacao
dos programas doutorais. Mais do que serem entendidas como obstaculos, ao serem
assumidas isso conduz a que os estudantes tenham a oportunidade de adquirir e
desenvolver competéncias de forma mais adequada, de ter uma experiéncia mais bem
sucedida e de maior qualidade, assim como de estar melhor preparados para o
mercado de trabalho.

e O facto de a formacdo doutoral estar a ser entendida como parte da aprendizagem ao
longo da vida, necessitando, portanto, que se observe uma aproximacao relativamente
flexivel no que concerne a organizacdo e duracdo dos estudos de doutoramento, em
particular para os estudantes a tempo parcial.

® Em especifioc sobre o processo de supervisdao, novamente reforcam-se aspetos ja
elencados (assim como outros que iremos abordar ao longo deste capitulo). Porém,

pode salientar-se: a necessidade de haver uma adequacao perfeita entre o projeto do



estudante e a experiéncia investigativa do supervisor; um supervisor ndo deve ter mais
do que 4 a 6 estudantes de doutoramento, apesar de haver multiplos modelos de
supervisdo: supervisdo dupla, painel de supervisdo e supervisdo conjunta (modelos
estes considerados mais abertos e transparentes); a importancia de se assegurar um
equilibrio entre a investigacdo (o cerne do doutoramento) e a necessaria orientacdo
para um mercado de trabalho mais abrangente.

No seguimento do que temos vindo a descrever e a ressaltar, na ‘segunda edi¢cdo’ do
projeto (2006-2007), as varias linhas atras mencionadas saem reforgadas, para além de
também serem discutidas outras tais como: (i) a empregabilidade e o mercado de trabalho
para os doutorandos, mormente na Europa, e as carreiras de doutorados dentro e fora da
Academia; (ii) os diversos tipos de doutoramento, designadamente os doutoramentos
profissionais; (iii) a dimensdo social do 32 ciclo; (iv) a importancia das estruturas como as
escolas doutorais; e (v) questdes de financiamento. As conferéncias realizadas em junho de
2006 em Viena (European Presidency Conference, 2006) e em dezembro de 2006 em Nice

(EUA, 2006), assim como o relatério final do projeto (EUA, 2007) demonstram-no.

3.2.2. ARDE - Accountable Research Environments for Doctoral Education (em curso)

Em outubro de 2010 iniciou-se um novo projeto denominado Accountable Research
Environments for Doctoral Education (ARDE), no qual a EUA tem contado com a colaboracédo
de vérias instituicdes de Ensino Superior e que tera uma duracdo aproximada até 2012/2013.
Novamente, na concegdo deste projeto assume-se:

e A educacdo doutoral como fundamental para a sustentacdo da Area Europeia do
Ensino Superior e da Area Europeia de Investigacio e para a preparacio de
investigadores, que sdo a base de uma sociedade do conhecimento europeu;

® O desenho de programas estruturados de doutoramento, assim como a criacdo de
escolas doutorais, revelando um esforco para se promover a transparéncia e um
melhor apoio aos candidatos a doutoramento;

® A necessidade de criacdo de ferramentas que estimulem a transparéncia e a
‘prestacdo de contas’, de forma a fomentar-se o desenvolvimento daqueles programas
e a implementacdo de estratégias investigativas das universidades.

Ha, de facto, uma preocupag¢do em reforgar-se ndo sé o conhecimento como também
0s mecanismos de garantia da qualidade no que concerne aos estudos doutorais (32 ciclo de

Bolonha). Por conseguinte, o objetivo central é focado do seguinte modo:



“The ARDE project will examine European doctoral programmes in order to gather

information about existing structures, good practice and areas of concern in assuring

and enhancing quality in doctoral education” (ARDE, s/d).

Apesar de este projeto estar ainda a decorrer e os resultados ndo estarem divulgados a
data da escrita deste capitulo, podemos salientar que sao identificados, através da recolha de
dados realizada através de focus groups, trés grandes aspetos que merecem discussdo ativa e
aprofundada: (i) a qualidade da supervisdo da investigagao, (ii) o desenvolvimento da carreira,

e (iii) a avaliagdo e a monitorizacdo dos programas/educacédo doutorais/al.

3.2.3 CODOC - Cooperation on Doctoral Education between Africa, Asia, Latin

America and Europe (em curso)

Também no ano de 2010 teve inicio um outro projeto denominado Cooperation on
Doctoral Education between Africa, Asia, Latin America and Europe (CODOC), que se estende,
previsivelmente, até finais de 2012. Este projeto tem como objetivo central estudar as
tendéncias, experiéncias e praticas da educagdo doutoral em diferentes regiGes do mundo,
com a intencdo de se estimularem discussdes, reflexdes publicas e trocas de experiéncias
sobre a tematica e, sobretudo, o desenvolvimento de uma educacdo doutoral baseada em
colaboracdes e parcerias estabelecidas especialmente entre universidades europeias e
universidades daqueles trés grandes espacos do globo: América Latina, Asia e Africa (mais do
sul do continente).

Como se pode antever (homeadamente pelos websites disponiveis), as preocupagdes e
as linhas tematicas que subjazem a este projeto podem ser sistematizadas nos seguintes
pontos:

¢ Internacionalizagdo: ha mudancas nas relagcdes globais entre universidades e na
propria investigacdo doutoral que tém de ser assumidas. Portanto, esta deve ser uma
oportunidade para se estimular colaborag¢des de ambito global;

e Sociedade(s) do conhecimento cuja base de sustentacdo é(sdo) recursos humanos
altamente qualificados: nos varios pontos do mundo constatamos a existéncia de um
discurso relativo ao desenvolvimento socio-econdmico, cujas premissas de
desenvolvimento se colocam na inovacdo, na produtividade, na criatividade, onde a
educacdo e a investigacdo doutorais tém sido vistas com um papel fulcral;

e Colaboracdo face a um mercado (e a um mundo) global, em que o crescimento de

ferramentas tecnoldgicas de informacdo e comunicacgdo sdo vitais: ha, pois, um realce



na interconectividade global das universidades e nas relagdes colaborativas que

podem ser promovidas.

No momento deste nosso processo de escrita, este projeto ainda ndo chegou ao fim,
ndo havendo concluses sistematizadas. De qualquer modo, os documentos disponiveis
relativos as workshops dinamizadas em Bangkok (Asia — finais de setembro de 2011) e
Johannesburg (Africa — meados de marco de 2012) merecem a nossa atencdo. Apesar de o
enfoque ser colocado sobre a educagdo doutoral, a supervisdo é um aspeto que também tem
merecido relevancia na discussdo. Face a importancia desta tematica e, em especial, a estes
dois eventos - pois tém vindo a ‘iluminar’ o nosso conhecimento sobre experiéncias de outras
partes do mundo — identificamos quatro aspetos fundamentais, que foram explorados em
ambas as workshops mencionadas. Assim, considerando cada subponto identificado, iremos

rever a contribuicdo de diversos autores.

3.2.2.1. Internacionalizacdo & questdes de mobilidade

Gaebel (2011) sublinha a ideia recorrente de “global research community” que deve
ser potenciada pela colaboracdo e pelo Consércio iniciado com este projeto CODOC.

Por sua vez, Jgrgensen (2011) toma a questdo da internacionalizagdo como um fator
de importancia estratégica aliando-a a questdo da mobilidade dos estudantes de

doutoramento.

3.2.2.2. Colaboragao internacional

Wai (2011) sublinha alguns dos beneficios da colaboragdo internacional, a varios
niveis: (i) a colaboracdo entre supervisores de varios pontos do mundo contribui para um
aumento exponencial dos conhecimentos e expertise individual (no que concerne aos
supervisores), assim como para um enriquecimento fundamental da experiéncia investigativa
dos estudantes; (ii) o acesso a financiamento de diversa ordem, assim como o recurso a
servicos/materiais, que podem ndo ser acessiveis em determinados locais do mundo, podera
ser facilitado; (iii) podera ser possivel atrair um maior nimero de estudantes de investigacdo;
(iv) poderad haver mais oportunidades de carreira nomeadamente investigativa para os
estudantes que terminam doutoramento; e (v) poderdo, igualmente, existir um
desenvolvimento e um reconhecimento da(s) prépria(a) universidade(s) envolvida(s).
”

Evans (2012), por sua vez, usa a expressao “sustainable research communities

sublinhando que a investigacdo produzida atualmente é internacional, devendo estas



comunidades sustentaveis operar no contexto global, apesar de existir uma tensdo entre os

espacos locais/ regionais/ globais que deve ser considerada.

3.2.2.3. Realidades, praticas e experiéncias nas quatro macro-regides: Asia, Africa,

América Latina e Europa

a) Asia

Uma apresentacdo de Gajaseni (2011) revela a existéncia de uma network asidtica de
universidades (ASEAN-AUN), que se suporta na colaboragdo entre as diversas instituicdes de
Ensino Superior que dela fazem parte e que assenta em trés pilares: politico, econdmico e
socio-cultural. Neste ultimo pilar a educacdo é essencial, de forma a potenciar-se o
desenvolvimento dos recursos humanos, em termos das suas competéncias, bem como no
desenvolvimento da sua consciéncia e identidade. Consequentemente, as suas atividades vao
desde programas de mobilidade de estudantes, a existéncia de prémios e distingdes sobretudo
para académicos, para a colaboracdo em programas de estudos e também em investigacao.

Por sua vez, Chye (2011) foca-se na experiéncia da National University of Singapore
que se suporta em dois aspetos essenciais: por um lado, o recrutamento e a permanéncia e,
por outro, a garantia da qualidade. No que concerne ao primeiro tépico, verifica-se uma
aposta na internacionalizacdo e em programas ‘nicho’ caracterizados pela exceléncia: (i)
desenvolvem programas doutorais interdisciplinares; (ii) a escola doutoral (nomeadamente de
Ciéncias e Engenharias) credita supervisores de topo, para além de encorajar uma supervisao
em equipa e de projetos multidisciplinares, de promover financiamento mais atrativo para
estudantes e de estimular cursos de doutoramento estruturados e de ‘banda larga’; e (iii)
promovem programas de mobilidade com instituicdes de topo. Constata-se, inclusivamente,
uma aposta no apoio dado aos estudantes de doutoramento, nomeadamente no apoio
financeiro para atividade académicas (como conferéncias), assim como na existéncia de
servigcos de informacdo e apoio a carreira. Por sua vez, a garantia da qualidade verifica-se em
termos da estruturacdo dos cursos de doutoramento através de aspetos variados como: (i)
promocdo de conhecimento em profundidade, (ii) monitorizacdo regular dos mddulos/cursos,
(iii) énfase na metodologia de investigacdo para estimular competéncias de questionamento e
de aprendizagem profunda, (iv) existéncia de cursos obrigatorios relativos a questdes éticas,
(v) realizagdo de trabalho rotativo em laboratdrio antes da escolha do tema da tese, e (vi)
existéncia de cursos que desenvolvem competéncias comunicativas, nomeadamente de Inglés

oral.



Ja Minh (2011) releva a experiéncia do Vietnam, que se pode caracterizar por um
aumento exponencial, desde 2000, do numero de universidades e de estudantes, assim como
por um aumento de doutorados a trabalhar fora e dentro das universidades. No entanto, tem-
se verificado problemas de diverso tipo: (i) um récio inapropriado entre académicos (que
podem ser supervisores) e doutorandos (o que influi na qualidade do processo supervisivo), (ii)
a existéncia de estudantes passivos na sua aprendizagem, ndo demonstrando independéncia, e
(iii) falta de equipamentos e materiais. Principalmente, é relevada a falta de entendimento
sobre o que é qualidade na educacdo doutoral. Consequentemente, manifesta-se como
essencial uma nova abordagem (i) na promogao de uma colaboracdo de dmbito internacional,
designadamente pela criacdo de parcerias com universidades internacionais que possam
ajudar a desenvolver planos e estratégias de investigacdo, inclusivamente a longo prazo, assim
como estimular estratégias de cossupervisdo e de equipas interdisciplinares, e (ii) na sele¢do e
preparacao dos candidatos a doutorandos, nomeadamente por uma aposta em programas de
linguas (em especial, inglesa), metodologia de investigacdo, promog¢do da autonomia em
investigacdo e espirito critico.

Por sua vez, Tingsabadh (2012) sublinha a necessidade de se intensificarem parcerias
globais, assentes na qualidade dos doutorandos e da investigacdo. Na sua universidade —
Chulalongkorn University (Tailandia) — tem-se colocado a énfase na formacdo de doutorandos,
reforcando competéncias de varia ordem: conhecimento aprofundado, espirito critico,
criatividade, resolucdo de problemas, ética, responsabilidade social, competéncias de
aprendizagem ao longo da vida e transversais, entre outras.

Finalmente, Hussain (2012) releva o caso da Malasia e, em especial, da missao nacional
em se estabelecer uma sociedade e economia competitivas, robustas, dinamicas e resilientes,
baseadas numa cultura cientifica e inovadora. Por isso mesmo, no que respeita aos planos
nacionais, um tdpico incontornadvel é a promoc¢do da investigacdo e da inovagdo, sendo a
educacdo doutoral um ‘motor’ essencial. Consequentemente, o enfoque é colocado, entre
outros aspetos, na promoc¢do da mobilidade e internacionalizacdo dos doutorandos e
investigadores, na atracao de financiamento, na promocao de infraestruturas, na promocgao de
parcerias internacionais e no estabelecimento de um referencial de qualidade. Assim, no que
concerne ao Plano Estratégico Nacional, as suas estratégias principais sintetizam-se em: (i)
aumento de doutorandos, (ii) programas doutorais flexiveis, (iii) garantia da qualidade; e (iv)

desenvolvimento de financiamento para apostar no capital humano.



b) Africa

No que concerne a este espaco, uma apresentacdo de Woods (2011) destaca que a
colaboracdo em Africa é eminentemente de ambito regional, a qual nos parece ser estimulada
por varias associacGes regionais que permitem uma discussdo, partilha e interacdo entre
diversas instituicdes de Ensino Superior. Uma dessas associacdes é SANTRUST (Williamson,
2012) que oferece programas de formacdo direcionados para supervisores, assim como para
candidatos e estudantes de doutoramento.

J4 Ezeh (2012) menciona uma outra Associagao - CARTA (The Consortium for Advanced
Research Training in Africa) - que se foca, especificamente, na questdo da supervisdo da
investigacdo doutoral, nomeadamente: pelo estabelecimento de um contrato entre supervisor
e estudante, pelo envolvimento de supervisores em programas de formacdo e outros cursos
de curta duracdo, pela estimula¢do de cossupervisdo, pela promocao de incentivos financeiros
para os supervisores cujos estudantes de doutoramento concluam o doutoramento ‘em
tempo’, pelo apoio fornecido a jovens académicos. Para além disso, Ezeh releva desafios-chave
para a supervisdo (no seu contexto africano): (i) inexisténcia de definicdo no que concerne ao
papel do supervisor/mentor; (ii) sobrecarga excessiva dos supervisores com tarefas de
docéncia; (iii) numero limitado de ‘potenciais’ supervisores; (iv) fraco envolvimento dos
supervisores em tarefas de investigacdo individuais; (v) doutorandos mal preparados; e (vi)
fraco envolvimento no processo de supervisdo por ambos os elementos da diade.

Por sua vez, Tagoe (2012) salienta o que tem acontecido na Africa Ocidental
atualmente. E mencionado que tém existido colabora¢des internacionais, assim como projetos
bi e multilaterais financiados, fatores que tém atraido talentos e tém produzido um bom
ambiente para a experiéncia de doutoramento. No entanto, essas comunidades de
investigacdo devem debrucgar-se no desenvolvimento local/regional, devem estimular intra e
intercooperacdo de ambito regional e devem ter em consideracdo os contextos locais de
formacgao doutoral. Para além disso, a mobilidade de estudantes de doutoramento é um facto,
particularmente para os paises desenvolvidos. Porém, ndo se assiste ao regresso posterior de
doutorados. Acresce ainda mencionar que se revela necessario desenvolver (i) estratégias de
atratividade e permanéncia para doutorandos e doutorados, (ii) servigos, instalacbes e
recursos humanos (como os supervisores), (iii) sistemas de garantia de qualidade, (iv) parcerias
com industria e vdrias instituicdes de Ensino Superior, (v) estratégias de formacdo de
estudantes de doutoramento, (vi) estratégias de financiamento, e (vii) estratégias de
supervisao da investigacao doutoral.

Numa linha semelhante, Tibatemwa-Ekirikubinza (2012) realga que os principais

desafios para a regido africana, em termos de educa¢do doutoral e imediatamente apds a



obtencdo do grau, sdo: (i) aumento dos indices de permanéncia e/ou de atratividade de
recém-doutorados; (ii) combate ao isolamento intelectual e, consequentemente, (iii) estimulo
ao desenvolvimento de comunidades e/ou parcerias académicas de investigacdo
interdisciplinar, especialmente de &ambito pds-doutoral; e (iv) desenvolvimento de
competéncias como as de comunicacdo, principalmente com a esfera politica e com a opinido
publica.

Finalmente, Bienefeld (2012), da German Academic Exchange Service, sublinha a
colaboragdo que tem sido estabelecida entre a Alemanha e paises africanos, especialmente em
termos de (i) atribuicdo de financiamentos individuais, principalmente dirigidos a jovens
investigadores, cientistas e professores (em particular para permanecerem no pais africano
por alguns meses), e (ii) desenvolvimento de parcerias institucionais, de forma a
estabelecerem-se centros de exceléncia a nivel da investigacdo e em termos de programas de

estudo (especialmente relativos ao doutoramento).

c) América Latina

Patrici (2011a, 2011b), por sua vez, realca a experiéncia da América Latina e Caraibas,
sublinhando alguns factos: (i) apenas 3% de institui¢cdes sdao focadas na investiga¢do, estando
estas localizadas no Brasil, México, Argentina, Chile e Colombia; (ii) a propor¢do de
investigadores doutorados é menos de 20%, variando naqueles cinco paises; (iii) o Brasil lidera
o numero de jovens doutorados desde 2008, assim como o impacto da investigacdo; (iv) a
educacdo doutoral ndo é prioridade (exceto no Brasil); (v) observa-se uma falta de cooperagao
e mobilidade dentro do espaco da América Latina e Caraibas; (vi) apesar do aumento de
estudantes no Ensino Superior, ainda é um nuimero baixo, face a outras regides; e (vii) tem-se
vindo a assistir a um aumento na colaboracdo entre a Europa e a América Latina, apesar de
essa colaboracdo e mobilidade ter de ser estimulada e potenciada. Ha ainda a salientar que, na
Ameérica Latina, a OUl (Interamerican Organization of Universities) tem promovido a criacdo do
que chamam de Doctoral Colleges — um consorcio de varias universidades a trabalharem
colaborativamente e a partilharem recursos em programas doutorais especificos.

Acrescente-se, ainda, que Chaparro (2011) partilha a experiéncia da Colémbia,
particularmente no que se pode considerar como as cinco principais estratégias para fortalecer
os programas doutorais: (i) mecanismos de financiamento; (ii) internacionalizagdo de
programas doutorais e de financiamento, de forma a estimular-se a mobilidade de estudantes
de doutoramento; (iii) redes de programas doutorais, de modo a promoverem-se 0s recursos
existentes e a criar massa critica entre os professores; (iv) programas de acreditacdo e de

garantia da qualidade; e (v) programas para facilitar a empregabilidade de doutorados,



nomeadamente na industria e noutros setores. Para além disso, Chaparro (2011) sublinha que,
apesar de existirem diferentes tipos de colaboracgdo entre programas doutorais, a questao da
internacionalizagdo e da mobilidade ainda sdo uma grande fragueza no espaco da América

Latina e Caraibas.

d) Europa

No que concerne ao espaco europeu, Jgrgensen (2011) sublinha que, atualmente, se
tem vindo a assistir a um aumento no nimero de escolas doutorais na Europa, as quais tém
vindo, de facto, a ser uma prioridade neste espa¢o. Como ele menciona, as escolas doutorais
revestem-se de responsabilidade institucional e revelam-se essenciais para o estabelecimento
de estruturas de suporte, nomeadamente ao processo de supervisdo da investigacdo e de
carreiras, assim como para assegurar a transparéncia.

Vlak (2012), por sua vez, refere-se a experiéncia da sua universidade — Wageningen
University (Holanda) — em especial reportando-se as escolas doutorais que existem desde
1993. Estas escolas tém a responsabilidade de formar e supervisionar doutorandos e pods-
doutorandos, avaliar os académicos, desenvolver e implementar programas cientificos que
sejam prioritdrios e desenvolver, conjuntamente com doutorando e respetivo(s)
supervisor(es), o que denominam por ‘plano de formagdo e supervisdo’. Ha que relevar que
este plano de formacdo e supervisdo se baseia nas seguintes premissas: (i) a tese é o
‘principio’, ndo é o ‘fim’ (hd que pensar-se em termos de carreira, para além do
doutoramento); (ii) o plano é flexivel; e (iii) o plano é dirigido para o desenvolvimento pessoal
e profissional. Consequentemente, o plano contém: cursos de desenvolvimento de
competéncias transversais (escrita académica, gestdo e planeamento do tempo, competéncias
de comunicacdo oral, ética), projeto tese, estratégias supervisivas, tarefas de docéncia (15%),
ida a conferéncias internacionais e ‘Escolas de Verdo’, para além de também contemplar apoio
financeiro. No que concerne a supervisdo, ela é normalmente efetuada em equipa (pelo
menos, por dois supervisores), podendo ser de natureza internacional e flexivel quanto a sua
composicdo. Inclusivamente, para o sucesso da supervisdo concorre também a formacdo de
supervisores, assim como outros aspetos, tais como: (i) realizacdo de doutoramentos
‘sanduiche’, (ii) massa critica existente na universidade, (iii) flexibilidade do projeto académico,
(iv) ambiente internacional, nomeadamente pelo desenvolvimento de comunidades
internacionais, e (v) tratamento dos doutorandos como jovens investigadores.

Por sua vez, van de Sand (2012) partilha o exemplo da sua universidade — Freie
Universitdt Berlin (Alemanha) — especificamente de uma escola: Dahlem Research School. Os

componentes principais em termos de qualidade da educa¢do doutoral sdo reconhecidos



como sendo: (i) a exigéncia do processo de selegdo, (ii) a limitacdo da duragdo do
doutoramento a 3 ou 4 anos, (iii) a existéncia de componente curricular obrigatério e opcional,
(iv) a avaliacdo regular dos membros do programa, (v) o desenvolvimento de ‘boas praticas’ e
(vi) a avaliacdo regular dos diferentes atores. O esquema de educacdo doutoral prevé uma
juncdo de vdérios tipos de servico, nomeadamente: programa doutoral, realizacdo da
investigacdo, estratégias de desenvolvimento profissional, assim aconselhamento e
informacado relativos a prossecucdo de uma carreira académica ou nao académica depois de
terminar o doutoramento. Por sua vez, a supervisdo é considerada como a ‘pedra de toque’ da
qualidade da educagdo doutoral. Assim, a supervisdo deve (i) ser transparente (através do
estabelecimento de uma espécie de contrato), (ii) clarificar papéis e expectativas de todos os
envolvidos (havendo uma monitoriza¢cdo regular), (iii) reduzir a dependéncia numa Unica
pessoa (dai que a supervisado seja feita em equipa de pelo menos 2, mas normalmente de 3 ou
4 investigadores, para além da oferta curricular existente), (iv) potenciar a integracdo de
diferentes perspetivas e envolvimento de parceiros diversos (pelo que ha o desenvolvimento
de colaboracbes interdisciplinares, para além de colaboragGes regionais, nacionais e
internacionais, assim como da existéncia de diversos tipos de atividades), e (v) potenciar o

desenvolvimento de jovens investigadores.

3.2.2.4. Desafios globais para a educagao e investigacao doutorais

Pela apresentacdo de Chye (2011) podemos observar a sua percec¢do relativamente a
educacdo doutoral, contrapondo duas perspetivas: uma que denomina como ‘abordagem
tradicional a educacgdo doutoral’ e outra que menciona como ‘abordagem holistica a educacdo
doutoral necessaria atualmente’. A primeira abordagem identificada tem como base uma
investigacdo original sob a forma de dissertacdo, sendo que a aprendizagem é realizada
sobretudo na relagdo supervisiva de um para um. Por sua vez, a segunda abordagem é
caracterizada por (i) uma crescente trans e multidisciplinaridade, que pode envolver um
contexto como a industria e que pode colocar questdes sociais e éticas, assim como (ii) um
numero crescente do que é designado por doutoramentos profissionais. Neste ultimo caso
releva-se que os contextos de empregabilidade que tém por base a investigacdo ndo se
localizam apenas nas universidades, mas também fora delas e, portanto, em outros contextos.

Assim, face a dicotomia destacada, Chye (2011) salienta diversos desafios globais, que,
apesar de poderem ser considerados tendéncias comuns, tém efeitos ou consequéncias
diferentes consoante as regides e/ou paises em que poderdo ser contextualizados e/ou

observados: (i) competicdo feroz para recrutar ‘talentos’; (ii) crescente mobilidade entre



estudantes e académicos; (iii) crescente diversidade de estudantes de doutoramento e de
tipos ou modelos de doutoramento; (iv) maior relevancia do fenémeno “brain circulation”
versus “brain drain”; e (v) maior tensdo entre a dicotomia necessidades nacionais versus
necessidades académicas, em especial no que concerne ao desenvolvimento de investigacdo
ao nivel do doutoramento.

Giovanola (2011), por sua vez, frisa que os desafios essenciais podem estar agregados
sob um mesmo ‘chapéu’: “dynamic socioeconomic context” que é caracterizado por aspetos
como (i) a mudan¢a na natureza da investigacdo que, atualmente, é entendida como
multidisciplinar e colaborativa; (ii) a sociedade e/ou economia do conhecimento que solicita
uma maior prestacdo de contas, para além de recursos humanos mais capazes e preparados; e
(iii) a competicdo académica. Para além disso, é realgada a existéncia de uma tensdo
fundamental atualmente: a visdo da academia versus a visdo do mercado (ou do setor
privado). Esta tensdo, por sua vez, vai conduzir a outras, nomeadamente: independéncia e
flexibilidade académicas versus as necessidades ou imperativos da sociedade; criacdo de
conhecimento versus transferéncia de conhecimento inovador para produtos para a
sociedade; preparacdo para uma carreira académica versus preparacdo para uma carreira na
indUstria.

Por seu turno, Evans (2012), ao falar de comunidades investigativas (como
menciondmos anteriormente), estabelece uma ligagdo com os candidatos a doutoramento. De
facto, a educagdo doutoral é cada vez mais internacional, havendo uma maior mobilidade
entre os estudantes de doutoramento. Seguindo esta tendéncia, também o mercado de
trabalho é cada vez mais global. Para além disso, o numero exponencial de estudantes de
doutoramento coloca questdes no que concerne a qualidade da prépria formagdo doutoral.
Face a estes desafios, verificar-se-a4 que, apesar de existir um aumento nos numeros de
estudantes de doutoramento nos mais diversos locais do mundo, a ‘producdo’ e a fixagao dos
doutorados tem vindo a concentrar-se nos paises ditos desenvolvidos. Por conseguinte, esta
autora fala de grandes desafios para os paises em desenvolvimento, pois estes tém de
encontrar um equilibrio entre mobilidade, permanéncia e regresso dos doutorandos ou
doutorados.

Finalmente, Land (2012) realca um projeto desenvolvido pela IAU — Internacional
Association of Universities — onde releva a necessidade de: (i) os investigadores se debrucarem
em temas simultaneamente locais e globais; (ii) os doutorados serem n3o apenas
investigadores, mas cidaddos responsaveis, envolvidos e capazes de identificarem questoes
futuras de investigacdo; (iii) a estratégia de supervisdao fazer parte da missdo investigativa da

universidade; (iv) se transitar de um ‘modelo tradicional’ de supervisdo, eminentemente de



um para um, para um modelo em grupo ou equipa, de forma a estimular-se o
desenvolvimento de projetos interdisciplinares e um processo de resolucao de problemas mais
holistico; e (v) se desenvolver praticas institucionalizadas no que concerne ao processo
supervisivo (nomeadamente, um cdédigo de ética para supervisores, programas de
desenvolvimento profissional dirigido a supervisores, a criagcdo de incentivos para uma pratica

supervisiva de qualidade e a promogao de praticas supervisivas cooperativas e internacionais).

4. LERU — LEAGUE OF EUROPEAN RESEARCH UNIVERSITIES

A LERU é uma associacdo composta por 21 universidades research-intensive, que foi
fundada em 2002 e que defende que é primordial a criacdo de conhecimento através da
investigacdo - uma fonte central de inova¢cdo na sociedade - assim como a promoc¢do da
investigacdo pelo estabelecimento de parcerias com a indUstria, empresas e sociedade no
geral. Tendo por base estas premissas que os membros desta associacdo propugnam, um dos
seus objetivos é, exatamente, defender esses valores a um nivel europeu, nomeadamente pela
tentativa de influenciarem a politica europeia por ndo sé pela divulgacdo e troca de
experiéncias, mas também pela publicacdo de declaracbes e recomendacbes dirigidas a
decisores politicos, universidades, investigadores e outros stakeholders.

Neste ponto, decidimos rever alguns ‘documentos de posicdo’® que revelam, tal como
a expressao patenteia, tomadas de posicao desta associacdo no que concerne aos estudos e
investigacdo doutorais e ao grau de doutoramento: LERU de 2007a e de 2010a. A estas duas
referéncias que destacamos, encontramos associadas outras perspetivas expostas noutros
documentos, principalmente no que diz respeito ao papel e aos desafios das universidades em
termos de investigacdo, inovagdo e consequente construcdo da Area Europeia da Investigac3o:
LERU de 2006, de 2007b, de 2008 e de 2010b.

Por conseguinte, antes de nos centrarmos, especificamente, sobre os dois primeiros
documentos mencionados, devemos salientar alguns pressupostos que nos ajudam a
contextualizar os pontos de vista transmitidos por esta associagdo. Por isso mesmo, vamos
referir-nos, brevemente, a contribuicdo do conjunto dos ultimos quatro position papers
destacados. Primeiramente, é assumido que o investimento na educac¢do e na investigacao,
sobretudo desenvolvida no Ensino Superior, no geral, e no doutoramento, em particular,

produz um retorno em termos sociais e econémicos:

® Traduzido, do Inglés, “position papers”.



“Research and the people trained in it are increasingly vital assets in any modern
society. They underpin the shift from economies based on land, labour and capital to
ones based on information and knowledge. They are crucial in guiding a society’s
response to great contemporary challenges (...) They make essential contributions to
the development of social and public policy. They inspire many of the ideas, aspirations
and actions that contribute to the vitality of society and its capacity for bold creativity

in responding to whatever the future might bring” (LERU, 2010b, p.4).

Apesar de a citacdo anterior datar de um documento de 2010, ela veicula uma
perspetiva que ja tinha perpassado os documentos anteriores (2006, 2007b, 2008), onde sdo
sublinhados dois aspetos que se inter-relacionam profundamente:

(i) O papel e a importancia das universidades: instituicdes que sdo fontes de novo
conhecimento em todos os dominios (artes, humanidades, ciéncias naturais, sociais, aplicadas,
tecnoldgicas); que sdo essenciais na promoc¢do da democratizagdo da sociedade, assim como
da mobilidade e justica sociais, encontrando-se enraizadas na responsabilidade social e no
bem comum; que contribuem para a inovacao, expertise e “radical thinking” (LERU, 2006); que
estimulam o espirito empreendedor; que, pela educagdo que proporciona aos individuos,
estimulam o pensamento, a interpretacao da complexidade, a inovagdo e o desenvolvimento,
nomeadamente pelo estimulo a interdisciplinaridade. Neste sentido, observe-se a citagao:

“They [universities] contain a unique range of skills and knowledge compared with any

other human institution. They have the capacity rapidly to reconfigure their research

and teaching to address evolving interdisciplinary opportunities and demands such that
most of the novel areas of knowledge and understanding that have arisen in recent

decades have come from them” (LERU, 2007b, p.15).

(ii) O papel e a importancia da investigacdao, assim como da educacdo: aspetos
essenciais para se explorar e ir além do que é conhecido; para se responder aos problemas,
preocupacdes e/ou prioridades sociais de natureza complexa; e para se estimular a
criatividade. Por conseguinte, tdépicos como os seguintes sdo considerados como
fundamentais: a formacdo elevada e intensa de individuos, que se deve basear na curiosidade,
na serendipity, na criatividade e no génio (LERU, 2008) para prosseguirem essas carreiras
dentro e fora da Academia, para as quais devem ir embebidos por uma cultura de criatividade
e um espirito de responsabilidade civica; a importancia da mobilidade dos investigadores,
estejam estes em formacdo ou ja tendo ingressado numa carreira académica; e o investimento
em carreiras de investigacdo. Assume-se, pois, que:

“PhD graduates are one of the most important links between the university research

base and knowledge-intensive companies. They are aware of leading edge concepts in



their field, they bring knowledge of the laboratories that they have recently left, and
are ideal links between their company’s market interests and the capabilities of the
university research base. They are often crucial agents in the innovation system” (LERU,
2006, p.18).

De facto, o investimento na educacdao e na investigacdo sao fundamentais para se

atingir o objetivo da Estratégia de Lisboa: a competitividade e a forca da Area Europeia do

Ensino Superior e de Investigagdo no mundo. Neste sentido, a formac¢do doutoral e a

investigacdo produzida neste nivel parecem ser fulcrais para se atingir este intento. O primeiro

documento que sublinha esta tematica especifica data de 2007, onde se enfatiza:

“Highly trained researchers, and especially graduates of PhD programmes and other
research-based doctorates, act as major agents of creativity, innovation, knowledge
transfer and problem solving. Doctoral programmes aim to attract talented minds and
to develop their ability to appraise and improve original ideas, to pursue their own
ideas from genesis to proof, to defend these ideas to peers, and to communicate them
and their value to the wider society” (LERU, 2007a, p.4).

Por conseguinte, revela-se incontornavel que a exceléncia seja um traco distintivo da

formacdo doutoral, o que conduz a identificacdo de variados requisitos que devem ser

considerados em inter-relacdo, como os que se encontram sistematizados no quadro seguinte

(quadro 1.3).

Quadro 1.3: Descritores de qualidade da formagao e investigacdo doutorais (LERU, 2007a).

Dimensoes

Descritores de qualidade

Estrutura e infraestruturas

Existéncia de:
- Laboratodrios de alto nivel;
- Bibliotecas com recursos, pessoas altamente qualificadas;

- Ambiente interativo que impulsione a interacdo entre estudantes,
supervisores e outros membros da Academia.

Selecao Definicdao de procedimentos objetivos e transparentes de sele¢do dos
candidatos a doutoramento, que devem ser baseados na exceléncia
académica e potencial investigativo.

Supervisdo - Existéncia de uma ‘comissdo supervisiva’ constituida por, pelo

menos, dois investigadores que tenham passado por formagao
especifica.

- O estudante, a par das interagGes informais, deve reportar-se a
comissao formal e periodicamente, com o propésito de se avaliar,
progressivamente, o cumprimento dos objetivos de investigagdo e
formacao.

- Os supervisores devem dedicar tempo suficiente aos estudantes que
supervisionam.




Dimensodes Descritores de qualidade

Comunidade académico- Os estudantes devem ser impulsionados a:
cientifica - Escrever artigos para serem submetidos a revistas com arbitragem
cientifica;

- Apresentar resultados em conferéncias;

- Realizar periodos de formacgdo noutra instituicdo nacional e/ou
internacional.

Competéncias transversais Os estudantes devem desenvolver, mediante a existéncia de formacgao
especifica, competéncias que sejam importantes ndo sé em termos de
empregabilidade, mas também na prossecucdo da sua investigacdo de
doutoramento. Salienta-se a formagado em:

- Metodologia da investigacao;

- Escrita académica;

- Competéncias de oralidade;

- Apresentacdo de propostas de projetos para financiamento;
- Docéncia — competéncias pedagdgicas;

- Gestdo de tempo;

- Estratégias de gestdo da carreira.

Investigacdo & docéncia A maior parte do tempo do estudante deve ser dedicada a
prossecugao da sua investigacdo doutoral. Porém, de acordo com os
dominios cientificos, os estudantes poderao estar envolvidos noutras
atividades.

Tese e avaliagdo final - A tese de doutoramento deve dar um contributo substantivo e
original, seja em conteddo ou método, ao dominio de estudo em que
o estudante se encontra a desenvolvé-la.

- A avaliagdo da tese deve ser da responsabilidade de uma comissao,
que ndo deve incluir o supervisor, e deve incluir pelo menos um
membro de outra instituicdo, nacional ou estrangeira.

- A avaliagdo final deve ser realizada mediante uma discussao oral
aprofundada.

- A tese deve ser disponibilizada, posteriormente, a comunidade
académico-cientifica, devendo ser de acesso aberto.

Parcerias e ligagGes a Os estudantes de doutoramento potenciam, cada vez mais, o

industria e empresas estabelecimento de ligagdes entre as universidades e o mundo
empresarial e industrial. Estas ligagdes devem, alias, ser mais
otimizadas.

Escola doutoral Esta estrutura deve contribuir para o desenvolvimento de um

ambiente académico-cientifico frutifero e enriquecedor, para além de
dever estimular, inclusivamente:

- O desenvolvimento de atividades de formacao;

- Alinteragdo saudavel entre o estudante e a equipa supervisiva;
- Alinterdisciplinaridade;

- A cooperagdo internacional;

- A mobilidade estudantil.

Por sua vez, o documento de 2010 (LERU, 2010a), apesar de assentar nos mesmos

pressupostos, enfatiza as competéncias de alto nivel que o investigador em formacao




(portanto, o estudante de doutoramento) devera desenvolver e consolidar, de modo que, no
final do doutoramento, esteja preparado

“(...) to take up roles in driving complex changes in society: to explore unknown

frontiers of knowledge, to anticipate the questions that will matter in tomorrow’s

world, to take the intellectual risks by which major breakthroughs come, and to take

action on the basis of these insights” (LERU, 2010a, p.3).

Assim, considerando o que se pretende com o doutoramento (o contributo original e
significativo para o dominio cientifico), assim como a importancia das carreiras posteriores em
que os doutorandos poderdo ingressar, é essencial que o estudante desenvolva, de forma
aprofundada, variadas competéncias que, conjuntamente, serdo fulcrais para eles virem a ser
agente de inovac¢do e de conhecimento. Assim, de forma a sistematizarmos o que o presente

documento em andlise sublinha, apresentamos o quadro seguinte (quadro 1.4).

Quadro 1.4: Competéncias que o estudante de doutoramento deve desenvolver (LERU, 2010a).

Competéncias

Intelectuais - Pensar analitica e sinteticamente:
- Ser criativo, questionador e original;
- Tomar riscos intelectuais;

- Usar técnicas especificas, assim como instrumentos investigativos.

Académicas e técnicas - Compreender, testar e avancar com teorias e/ou hipdteses
complexas e utilizar conceitos sofisticados, metodologias e
instrumentos numa determinada disciplina a um nivel elevado;

- Identificar problemas e traduzi-los em questées investigaveis do
ponto de vista académico-cientifico;

- Desenvolver, de modo bem-sucedido, investigacao original num
determinado dominio;

- Usar um juizo critico de forma objetiva, baseada em evidéncias
verificaveis;

- Ser extremamente rigoroso ao provar ideias;

- Gerir a incerteza no que concerne ao método e aos resultados;

- Desenvolver e demonstrar credibilidade académica e vir a ser
reconhecido como membro de uma comunidade académico-cientifica
internacional;

- Compreender a forma de trabalho de um ambiente investigativo de
alto nivel;

- Transferir novo conhecimento para a comunidade académico-
cientifica e comunica-lo a sociedade;

- Trabalhar de acordo com principios éticos;

- Trabalhar num ambiente interdisciplinar ou num tépico
interdisciplinar.




Gestdo pessoal e profissional - Persistir em objetivos a longo prazo;

- Gerir projetos com resultados incertos em diversas organizagoes e
ambientes;

- Desenvolver um projeto nas suas diversas fases: desenvolver uma
ideia original, planear, recolher dados e comunicar os resultados e o
seu significado;

- Ser automotivado e auténomo;

- Trabalhar para atingir os resultados com o minimo possivel de
supervisao;

- Ser flexivel e adaptavel quanto a forma de aproximacgao de
problemas complexos e incertos;

- Comunicar vdrios conceitos complexos;
- Desenvolver networks internacionais;
- Trabalhar em equipa;

- Falar e apresentar de forma efetiva em publico.

Outras, complementares - Liderar outros investigadores;
- Ensinar e formar outros;

- Organizar conferéncia e workshops.

O quadro anterior identifica, pois, as competéncias que um recém doutorado devera
demonstrar que, como se constata, serdo centrais para o desenvolvimento de uma cidadania
ativa, para o seu proéprio desenvolvimento pessoal, assim como para exercer uma atividade
profissional com qualidade em qualquer contexto.

Para além disso podemos relevar que, a par do desenvolvimento de uma investigacdo
que se pretende original e aprofundada, é fulcral o desenvolvimento de um conjunto de
competéncias de natureza transversal, nomeadamente por meio de formagdes paralelas a
atividade investigativa do estudante de doutoramento. Isto é algo que se revela essencial, de
forma a um individuo com aquelas -caracteristicas se implique positiva, ativa e
enriquecedoramente com o local em que trabalha, com a sua prépria aprendizagem e
continuo desenvolvimento e, por conseguinte, com sociedade e com a economia. De facto:

“If Europe is serious about its objective ‘to become the most dynamic knowledge

society in the world’ strong support of doctoral education is a vital” (LERU, 2010a, p.3).

5. ORPHEUS — ORGANISATION FOR PHD EDUCATION IN BIOMEDICINE AND HEALTH SCIENCES
IN THE EUROPEAN SYSTEM
A ORPHEUS é uma associa¢do de instituicGes e faculdades europeias de Biomedicina e

Ciéncias da Saude, que se pauta pelos seguintes objetivos principais: (i) defender a reputacdo




do doutoramento como um grau de/ baseado na investigacdo e (ii) fortalecer as oportunidades
em termos de carreira para jovens doutorados.

Desde 2004, esta associacdo tem dinamizado congressos anuais a nivel europeu, onde
se tem vindo a discutir os aspetos em que assenta a qualidade do doutoramento — enquanto
processo investigativo e formativo. Progressivamente, tem-se chegado a consensos e a uma
visdo mais aprofundada e trabalhada desse fendmeno. Por conseguinte, os varios documentos
disponiveis no website desta associacdo patenteiam o percurso e o pensamento em que os
seus membros tém participado: podemos, pois, constatar uma evolugao nas reflexdes relativas
ao que estd envolvido na qualidade da educag¢do doutoral (ORPHEUS, 2004, 2005, 2007, 2009,
2010, 2011, 2012). De facto, é-nos possivel observar um gradual aprofundamento e
caracterizacdo dos varios aspetos que fazem parte dessa qualidade. Porém, antes de
passarmos a essa sistematizacdo, realizada no quadro seguinte (quadro 1.5), devemos
sublinhar dois tdpicos:

(i) Nas diversas discussdes e nos varios documentos disponiveis, ha sempre aspetos e
comentarios especificos que sdo relativos as disciplinas da Medicina e Ciéncias da Saude. Na
sintese que apresentaremos, abster-nos-emos de analisar estas especificidades disciplinares,
na medida em que estamos interessadas em debrucar-nos sobre tdopicos supradisciplinares.

(ii) Apesar de haver aprofundamento na definicdo e caracterizacdo dos standards em
que se baseia a qualidade da educacdo doutoral, ha definicGes que se mantém constantes ao
longo dos varios documentos, nomeadamente:

- “PhD programme is intended to enable individuals, after completing and defending

their PhD thesis, to carry out independent, original and scientifically significant

research and critically evaluate work done by others” (ORPHEUS, 2004, p.1);

- “PhD thesis based on original in extenso publications in internationally recognized

scientific-medical journals. The independent contribution of the candidate should be

clearly demonstrated (...)” (ORPHEUS, 2004, p.1).

Quadro 1.5: Descricdo da qualidade da educacdo doutoral (ORPHEUS, 2011, 2012).

Dimensoes Descritores de qualidade

Ambiente de investigacdo - Aspetos quantitativos e descritivos no que concerne ao ambiente da
instituicdo: (i) nimero de académicos, nimero de supervisores e
estudantes de doutoramento, numero de pessoal técnico, nUmero de
doutoramentos concluidos, nimero de publicagdes indexadas e seu
fator de impacto, bem como (ii) a existéncia ou ndo de servigos,
recursos e espagos variados, como: bibliotecas, acesso online a
revistas internacionais, recursos financeiros, relacdo com a industria,




Dimensées

Descritores de qualidade

enfoque na ética cientifica, apoio editorial e estatistico, nivel de
internacionalizacdo, cooperacdo e mobilidade.

- Aspetos quantitativos e descritivos no que concerne ao ambiente do
grupo de que o supervisor faz parte: (i) tempo dedicado a supervisdo,
numero de publicagGes, publicagdes com coautoria nacional e
internacional, nUmero de estudantes e de teses de doutoramento,
tamanho do grupo, nimero de investigadores visitantes nacionais e
internacionais, assim como (ii) a existéncia (ou ndo) de diversas
atividades e dinamica, nomeadamente: atividades investigativas do
grupo e técnicas utilizadas, apoio financeiro, descricdo de redes e
infraestruturas nacionais e internacionais, reunioes semanais de
grupo, atividades sociais do grupo.

Programa doutoral

Existéncia de informagdo transparente no que concerne a aspetos
variados, tais como:

- Escola doutoral: website com detalhes sobre programas de estudo,
‘politica’ e critérios de selecdo, critérios de qualidade relativos a tese
de doutoramento a ser submetida, assim como critérios relativos a
monitorizacdo do processo supervisivo e investigativo e da avaliacao
da tese.

- Duracdo do financiamento.
- Duragdo da investigacdo: entre 3 a 4 anos.
- Taxa de abandono.

- Atividades especificas desenvolvidas no ambito do programa
doutoral, as quais devem ser comunicadas tanto a supervisores como
a estudantes de doutoramento, e que devem visar o desenvolvimento
e a consolidagdo de competéncias transversais.

- Apoio a mobilidade de doutorandos, sempre que for possivel e
necessario para o desenvolvimento de competéncias e do seu projeto
investigativo.

- Monitorizagdo da qualidade dos cursos do programa doutoral,
usando uma metodologia transparente para todos.

- Feedback dessa monitorizacdo a todos os envolvidos.

- Apoio, da parte do programa doutoral, relativamente a publicacdo de
papers e a participacao dos doutorandos em congressos, bem como da
observancia de normas éticas e conduta responsavel.

- Definigdo clara dos critérios que permitirdo que académicos passem
a ser supervisores.

- Acompanhamento anual do programa doutoral quanto ao progresso
do estudo, com envolvimento dos supervisores e feedback dos
estudantes.

- Existéncia de ‘arbitros’ para resolver potenciais conflitos.

- Existéncia de um juri independente para avaliar a tese de
doutoramento.

- Envolvimento, do programa doutoral, no desenvolvimento da
carreira do estudante.

- Existéncia de flexibilidade.

Supervisdo doutoral

- Assume-se que a supervisdao é um processo bidirecional composto
pelo estudante e pelo supervisor.




Dimensées

Descritores de qualidade

- Tem de existir clareza na definigdo das qualificagbes que os
académicos devem ter para serem supervisores.

- Para se ser supervisor tem de se possuir: uma qualificacdo formal
(normalmente um doutoramento ou experiéncia a esse nivel),
experiéncia numa area especifica (devendo ser ativo a nivel de
investigacao), afiliagdo a uma instituicao elegivel, e financiamento
para projetos de investigacdo.

- As responsabilidades do supervisor passam por: aconselhamento
quanto ao projeto, monitorizacdo e documentacdo do processo,
observagdo da ética e conduta cientifica, apoio no desenvolvimento da
carreira do doutorando, apoio na insergdo do doutorando em redes
cientificas internacionais e na comunidade académica.

- Arelacdo entre o supervisor e o doutorando observa-se em aspetos
como: existéncia de reunides regulares, disponibilidade, existéncia de
feedback construtivo, respeito pela autonomia académica do
doutorando e promocgao pelo desenvolvimento pessoal.

- A eficiéncia, eficacia e sustentabilidade do processo de supervisdo
sdo indicadas pelo nimero de estudantes matriculados e nimero de
teses concluidas dentro de um periodo de tempo especifico.
Inclusivamente, pode ter-se em consideragdo o numero de papers (e
seu fator de impacto) publicados pelos doutorandos.

- Existéncia de cursos formais direcionados para supervisores e
monitorizagdo do niumero de supervisores que os frequentam.

- E aconselhavel a existéncia de um supervisor principal e um
cossupervisor, de forma a cobrir os diversos aspetos de um projeto.

- O numero de estudantes por cada supervisor deve ser compativel
com o trabalho que cada supervisor tiver.

Tese de doutoramento

- Para encorajar o reconhecimento internacional, deveria ser escrita e
defendida em Inglés.

- Contribui¢do de conhecimento novo e significativo ou aplicagao
significativa, nova e original de conhecimento ja existente, pelo uso de
uma metodologia investigativa apropriada.

- Demonstragdo que o doutorando (i) adquiriu as competéncias
necessarias para realizar investigacdo independente, original e
cientificamente significativa, consistente com um projeto de
investigacdo de 3 anos, e (ii) consegue avaliar criticamente o trabalho
de pares.

- Observancia de critérios éticos, devidamente aprovados por comités
de ética, assim como de conflitos de interesses.

- Demonstragao, da parte do doutorando, que consegue avaliar
criticamente e resolver questdes complexas e as quais nunca tinha
sido dada uma resposta, em diferentes dreas da atividade humana.

- Demonstrac¢do que a tese tem resultados originais publicaveis e/ou ja
publicados sendo o autor o 12 autor das suas publicagdes.

- Demonstragdo que consegue comunicar com os pares, com a
comunidade académica e com a sociedade, no geral, no que concerne
a sua drea de especialidade.

- Transparéncia no contributo intelectual e pratico dado pelo
doutorando.




Dimensoes Descritores de qualidade

- Avaliagdo da tese por pessoas competentes e independentes a
instituicdo e ao estudante e supervisor, numa defesa de natureza
publica.

Assim, considerando os aspetos que ja se encontram detalhadamente explanados no
quadro anterior, observar-se-a que ai se encontram consignados algumas responsabilidades e
competéncias de supervisores e também de estudantes. No caso dos supervisores, o seu perfil
estd ‘alocado’ sob a dimensdo ‘supervisdo doutoral’. Por sua vez, no caso dos estudantes,
constata-se que a identificacdo de algumas competéncias que terdo de demonstrar no final do
processo investigativo de doutoramento esta, portanto, sob a dimensdo ‘tese de
doutoramento’. Este facto parece ser interessante para demonstrar que, por um lado, o
supervisor é a peca fundamental do processo supervisivo, mas, por outro, o estudante é
responsavel pelo seu desenvolvimento e pela investigacdo que realiza. No entanto, é
indiscutivel que ‘comunguem’ de aspetos em comum, como se observa na citacdo seguinte:

“The supervisor-student relationship is the key to a successful PhD programme. There

must be a mutual respect, planned and agreed shared responsibility, and a contribution

from both” (ORPHEUS, 2012, p.12).

6. ESU — EUROPEAN STUDENTS UNION E EURODOC — EUROPEAN COUNCIL OF DOCTORAL
CANDIDATES AND JUNIOR RESEARCHERS

A Associacdo Europeia de Estudantes (a atual ESU, mas anteriormente mencionada
como ESIB) foi criada em 1982, tendo tido como primeiro objetivo a partilha de informacdo
junto de estudantes de varios paises. Porém, principalmente apds as mudancas propugnadas
pelo Processo de Bolonha, o enfoque desta organizacao foi-se revestindo, progressivamente,
de um cariz mais politico, passando a representar as visdes e interesses dos estudantes do
Ensino Superior. A ESU é uma organizagdo ‘chapéu’ representando 47 organizages nacionais
de 37 paises (informacdo que data de setembro de 2012) que, para além de representar as
necessidades e perspetivas dos estudantes europeus, apresenta como grandes objetivos: (i)
assegurar e fortalecer a participacdo dos estudantes na politica e tomada de decisdo em
termos politicos, a nivel local, regional, nacional e europeu, e (ii) promover a troca de
informacoes, ideias e experiéncias entre estudantes e plataformas de estudantes.

Por sua vez, o EURODOC foi fundado mais recentemente — em 2002, apesar de ter

sido, legalmente, estabelecido em 2005 — fruto da necessidade urgente de se criar uma




organizacdo de investigadores jovens a nivel europeu, onde se podem incluir os estudantes de
doutoramento. Foi principalmente apds 2003, na reunido ministerial em Berlim, que esta
organizacao passou a ter um papel mais ativo e pertinente, tendo passado a ser considerado
como parceiro no Bologna Process Follow Up Group, assim como em diversos projetos e
semindrios europeus.

Cremos que, no ambito do nosso trabalho, é importante focar-nos sobre estas duas
associagdes, uma vez que representam uma outra voz sobre a qual ainda ndo nos detemos: a
dos estudantes. Porém, como podemos constatar pela leitura de varios documentos,
recomendacgdes e posicionamentos sobre a educag¢do doutoral na Europa, concluimos que eles
se encontram consonantes com o que é defendido pelas organizagdes em que nos focdmos
previamente. Este facto leva-nos a considerar que, sendo parceiros nas discussées, tomadas de
posicdo e discussdo, parece existir uma harmonizagdo em termos de perspetivas.

De qualquer modo, como forma de sistematiza¢do, sintetizamos os diversos tdpicos,
relativos a educacdo doutoral, que refletem posicionamentos da ESU e do EURODOC.
Primeiramente, debrucamo-nos sobre aspetos sublinhados pela ESU, que adicionam uma
outra perspetiva aos tépicos que temos vindo a trabalhar (ESU, 2004, 2006, 2010, 2011):

® Enfatiza-se que os estudantes devem ser expostos ao processo investigativo desde o
12 ciclo de Bolonha;

e Realca-se a ligacdo entre investigacdo e docéncia, sendo a docéncia considerada como
parte integral da atividade investigativa, uma vez que a docéncia é um meio de
divulgacdo dos conhecimentos adquiridos pela investigacdo (assumindo-se que a
divulgacdo, a disseminagdo sao aspetos fulcrais em qualquer projeto investigativo);

e Coloca-se a tonica sobre a importancia da investigacdo desenvolvida no dominio das
Ciéncias Sociais e Humanas, para além das Ciéncias Naturais e Tecnoldgicas. A
investigacdo desenvolvida no primeiro dominio indicado reveste-se de relevancia em
termos da compreensdo e desenvolvimento das sociedades, para além de também
contribuir para a criagdo da Europa do conhecimento;

e Ressalta-se a necessidade de os empregadores fora da Academia ndo deverem
discriminar negativamente os doutorados, considerando-os demasiado qualificados;

e Sublinha-se que os Politécnicos devem ter a possibilidade de abrir programas
doutorais, desde que cumpram todos os requisitos de qualidade;

e Releva-se a necessidade de existir um sistema integrado de garantia de qualidade no

que concerne as unidades curriculares, a investigacdo, as condi¢des de trabalho e ao



ambiente de investigacdo, as condigdes de acesso igualitario, assim como aos servicos
disponiveis;

Realca-se a necessidade de se assegurar um sistema baseado num acesso igualitario no
que diz respeito a uma diversidade de géneros, minorias, proveniéncias socio-culturais.

E interessante verificar, nos dois primeiros pontos, a relevincia atribuida a

investigacdo: os estudantes devem, pois, estar expostos a ela desde muito cedo — se possivel,

logo desde o 12 ciclo de Bolonha. Ja o terceiro ponto remete para a importancia de um

dominio cientifico que nem sempre é valorizado por stakeholders diversificados (onde a

opinido publica pode também ser incluida), devido, na maioria dos casos, a inexisténcia de um

impacto visivel da investigacdo desenvolvida nas Ciéncias Sociais e Humanas a curto prazo.

Por sua vez, detemo-nos sobre aspetos comuns relevados simultaneamente pelas duas

organizacdes e que vao ao encontro de tépicos que também ja foram aludidos anteriormente.

Reforcamos, pois, a harmonizacao de pontos de vista e discursos (Brown, 2004, 2006; ESU,

2006, 2010; Hollaender & Macharova, 2009):

A criacdo de conhecimento novo e o desenvolvimento da sociedade sdao objetivos
centrais do doutoramento, podendo ser atingidos pelo desenvolvimento de uma
investigacdo original e, sempre que possivel, de natureza interdisciplinar;

A importancia em os estudantes de doutoramento desenvolverem e consolidarem
competéncias de natureza transversal e supradisciplinar;

O requisito de entrada no doutoramento deve ser a obteng¢do no grau de mestre;

Os estudantes de doutoramento devem ter o estatuto de jovens investigadores,
devendo usufruir de direitos como seguranca social entre outros, face a significativa
producdo cientifica em que se encontram envolvidos. Este é um aspeto, todavia, que
ndao demonstra ser consensual na pratica, nomeadamente no que concerne as politicas
das agéncias de financiamento e de instituicdes de Ensino Superior de varios paises
europeus;

No processo supervisivo, deve: (i) estar envolvido mais do que um supervisor, de
forma a ser-se assegurada a qualidade do processo (que se pode observar,
nomeadamente, pelo feedback diversificado), para além de equilibrar a prépria
relacdo que pode ser de tensdo, em alguns casos; (ii) ser possivel um estudante mudar
de supervisor, se a situacdo de tensdo ndo se resolver; (iii) existir ‘arbitro’ da
supervisdo que possa ajudar na resolucdo de problemas entre supervisor e estudante;
(iv) existir um regulamento que estabelega direitos e deveres de supervisor, estudante

e instituicdo de Ensino Superior; (v) ser promovido e assegurado um processo de



formacdo dirigido a supervisores; e (vi) existir um compromisso estabelecido entre
estudante e supervisor sobre os seus papéis e o percurso formativo e investigativo;

e O supervisor, em particular, deve ser expert na sua area e deve ter um papel
fundamental no contacto que dedica ao estudante, nomeadamente através da
marcacdo de reunides de forma regular, para além da qualidade do mesmo que se
podera verificar pela existéncia de questionamento, de critica construtiva aos
trabalhos do estudante, especialmente da tese;

e A existéncia de ECTS, mesmo relativos a investigacao (apesar de este aspeto nao ser
consensual), pode ser entendido como um modo para impulsionar a mobilidade dos
estudantes, para além de assegurar a adequada dimensdo do programa curricular e
investigativo que o estudante estd a realizar;

® A existéncia de programas doutorais estruturados revela-se importante, pois permite
equidade no acesso, mobilidade, garantia da qualidade, para além de promover o
desenvolvimento de competéncias transversais (quando comparados com programas
desestruturados e/ou com a inexisténcia dos mesmos);

e O estudante deve desenvolver/consolidar variadas competéncias transversais:
autonomia, lideranca, escrita para publicacdo, metodologia da investigacado,
transferéncia de conhecimento, originalidade e criatividade;

e A existéncia de programas doutorais em colaboracdo, nomeadamente com a industria,
deve assegurar, porém, uma definicdo de e uma compreensdo, por cada uma das
partes envolvidas, sobre os seus papéis, direitos e obrigacdes;

e Os estudantes de doutoramento devem encontrar um equilibrio entre as varias tarefas
em que se encontram envolvidos: carga curricular do programa doutoral,
envolvimento em atividades transversais de investigacdo e de docéncia, para além da
investigacdo doutoral que esta a realizar;

e O doutoramento deve ter a duragdo de 3-4 anos;

e A avaliacdo da tese deve ser realizada por um grupo de pessoas, internas e externas a
instituicdo de acolhimento do estudante, que ndo estiveram envolvidas no seu
processo de supervisdao. O processo deve, pois, pautar-se pela transparéncia e pela
justica. Para além disso, a tese deve ser defendida publicamente e publicada, devendo
estar acessivel. Finalmente, é recomendada a importancia de se definirem
procedimentos que avaliem especificamente a criatividade da investigacao realizada.
Apesar do contributo importante destas vozes de associagées de estudantes e jovens

investigadores a nivel europeu para nossa tematica, verifica-se a inexisténcia de uma



exploracdo mais detalhada no que concerne aos perfis de qualidade que estudante e

supervisor de doutoramento devem demonstrar e desenvolver.

SINTESE DO CAPITULO

Face aos diversos contributos analisados, podemos concluir a existéncia de uma
consciéncia e uma preocupacdo europeias sobre a natureza e os desafios do doutoramento, no
geral, e sobre a formacgdo, a supervisdo e a investigacdao doutorais, em particular. Podemos,
pois, sublinhar o facto de a investigacdo produzida ao nivel do doutoramento estar na agenda
educativa, mas também politica e econdmica, europeia.

Todavia, apesar de compreendermos a pertinéncia desse discurso partilhado por diversas
vozes, podemos elencar alguns desafios que ele traz para a investigacdo doutoral e até para o
processo de supervisdo investigativo. Identificamos esses dois desafios sob a forma de
pergunta:

e (Considerando que a comparabilidade dos graus é um dos objetivos de Bolonha, no
que concerne a investigacdo doutoral e ao produto final, como é que essa
comparabilidade pode ser assegurada?

e Apesar de existir uma recorréncia de varios temas, constata-se um vazio quanto a
uma definicdo, um pouco mais pormenorizada, dos papéis e/ou responsabilidades
(mesmo que supradisciplinares) relativos ao estudante e/ou supervisor de
doutoramento. Assim, como é que é passivel de se verificar que, apesar de tudo, os
papéis relevados pelas diversas vozes estdo a ser assumidos, na pratica, pelos
estudantes, supervisores e, até mesmo, institui¢ées?

Estas sdo duas questdes que consideramos pertinentes, embora as quais ndo
consigamos dar uma resposta. Porém, cremos que a discussdo e a reflexdo em que as variadas
vozes, que revimos neste capitulo, tém estado envolvidas, poderdo, num futuro préximo, dar-
Ihes (tentativas de) resposta, movidas, especialmente, pelos multiplos desafios que foram
identificados ao longo deste capitulo 1.

No capitulo seguinte, por sua vez, iremos deixar para trds a perspetiva politica e
debrucar-nos-emos em estudos de natureza tedrico-conceptual, reflexiva e praxioldgica, e
empirica, dando predominancia a voz de investigadores de todo o mundo. Para além disso, o

tema sera abordado considerando um enfoque mais especifico, como explicitaremos.
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Depois de nos termos debrugcado sobre o fendmeno em estudo considerando uma
perspetiva mais abrangente e suportada num discurso de indole politica (capitulo 1), neste
capitulo pretendemos dar relevancia as vozes que emergem do discurso da investigacdo —
sejam de natureza mais tedrica, mais reflexivo-experiencial e/ou suportadas em trabalhos
sistematicos de natureza empirica. Tal como ja referimos, fruto da inexisténcia de trabalhos
sobre esta tematica em Portugal, verificar-se-a que as referéncias em que nos apoiamos sdo de
cariz internacional.

Especialmente desde os anos 90 do século XX, mas especialmente desde o inicio do
século XXI, tem-se observado, nos mais variados paises do mundo, uma preocupagao sobre o
processo de supervisdao da investigacdao pds-graduada (no geral) e doutoral (em particular).
Muitos dos desafios que identificdmos na introducdo deste trabalho assim como no capitulo 1
explicam este facto, embora, ao longo deste novo capitulo, ndo deixemos de salientar outros
sobre os quais varios estudiosos se centram. Assim, constatamos a existéncia de inUmeros
trabalhos sobre o processo supervisivo, sobre a sua qualidade e sobre a experiéncia dos
elementos da diade supervisiva.

Todavia, considerdamos que seria essencial para o nosso trabalho (especialmente tendo
em conta o principal objetivo que move a nossa investigacdo) focarmos a nossa atencdo e a
nossa analise aprofundada nos estudos que apresentam uma conceptualizagdo de ambito
tedrico, sistemdtico e fundamentado no que concerne a qualidade da supervisdo da
investigacdo doutoral, em especial atentando nos elementos da diade. Como se observar3,
essa conceptualizacdo assenta em pressupostos tedricos, identifica componentes que
permitirdo, numa situagao ideal, atingir a qualidade, e agrega os diferentes componentes ou
aspetos chave numa forma mais ou menos organizada visualmente, permitindo uma
aproximacao ao tema de modo mais sistematico e sistémico.

Face a inexisténcia de um agrupamento conceptual das vdrias contribuicdes que aqui
abordamos e, simultaneamente, a existéncia de denominadores conceptuais comuns,
organizdmos esses contributos provenientes da literatura internacional sob determinados
‘chapéus semanticos’ que corresponderdo aos varios pontos deste capitulo. De salientar que
estes estdo organizados de acordo com uma perspetiva mais macro ‘em direcdo’ a uma
perspetiva mais micro — principalmente considerando os pontos 2, 3, 4 e 5. O ponto 1 acaba
por ser ainda mais genérico, embora ndo ‘obedecendo’ ao mesmo tipo de organizacdo dos

restantes, uma vez que ai agrupamos o que chamamos de ‘configuracGes genéricas’ da



supervisao da investigacao, identificando discursos que se suportam na identificacao do que
podera ser considerado como ‘modelos (ou abordagens) supervisivos(as)’*.

N3ao podemos deixar de relevar o uso indistinto de conceitos como ‘modelo’,
‘referencial’ ou ‘sistema’. Uma vez que ndo existe uma nomenclatura comum ou homogénea,
tomamos a decisdo de traduzirmos a letra as expressdes que os autores utilizam. Ndo iremos,
todavia, aqui explorar o que subjaz ao uso de um conceito em detrimento de outro, pois tal
nao é explicitado pelos autores, para além de ndo ser o nosso objetivo. Pretendemos, sim,
relevarmos e descrevermos as conceptualiza¢des sistematizadas, organizadas e criteriosas (de
natureza mais ou menos visual) existentes sobre a tematica em que nos debrucamos.

Finalmente, ha que salientar o uso mais ou menos indistinto dos termos ‘doutoral’ e
‘pbs-graduada’. Embora os diversos autores foquem a sua anadlise no processo supervisivo da
investigacdo doutoral, eles usam também, como que indiscriminadamente, o adjetivo ‘pds-
graduada’. Assim, verificar-se-a, no nosso discurso, o uso de ambos os termos, no seguimento

dos varios autores.

1. CONFIGURACOES GENERICAS

O processo supervisivo de investiga¢cdo doutoral foi considerado, até ha algum tempo
atrds (sendo, provavelmente, ainda assim entendido em alguns contextos), como um (i)
‘espaco privado’ (“private space” — Johnson, Lee & Green, 2000; Manathunga, 2005), quase
nunca descortinado nem questionado, caracterizado por um isolamento quase ‘endémico’
(Johnson, Lee & Green, 2000), e (ii) um ‘jardim secreto’ (“secret garden” - Park, 2007). Isto, na
medida em que a supervisdo doutoral se perspetivava como uma relacdo de natureza
presencial, intima e privada (e, portanto, sem ser tema de discussao aberta) estabelecida entre
0 supervisor e o estudante.

Ao focarem-se, em especial, na relacdo composta por essa diade, os varios estudos
mencionam, normalmente, a existéncia do ‘modelo’ mestre/aprendiz ou discipulo (“traditional
apprenticeship model” - Yeatman, 1995; “master/apprentice model” - Frankland, 1999; Bartlett
& Mercer, 2001b; Kehm, 2006; Lee & Green, 2009; Walker et al., 2008). A tdnica era, pois,
colocada numa relacdo hierarquizada em que o detentor do poder (portanto, detentor do
conhecimento) era o supervisor, que passava, através de um processo de transmissdo ou

transferéncia, esse conhecimento ao estudante (Bartlett & Mercer, 2001b; Johnson, Lee &

1 . of: . . .

Como exemplo podemos identificar os ‘modelos’ ou abordagens: mestre/aprendiz (ou discipulo) versus
colaborativo, podendo neste ultimo caso haver supervisdo em grupo e supervisdo conjunta; semi-a
distancia versus blended versus a distancia, como se observara.



Green, 2000; Manathunga, 2007; Yeatman, 1995). De destacar que, simultaneamente a essa
relacdo de poder, se observa um intenso processo emocional que tem influéncia no decorrer
da supervisdo e da investigacdo (Doloriert, Sambrook & Stewart, 2012).

Para além disso, a supervisdo da investigacdo doutoral é entendida, nomeadamente
segundo Bartlett e Mercer (2001b), como um processo de construgdo ativa do conhecimento
através de um processo criativo e interativo em que os dois elementos se encontram
imbuidos. Podemos, ainda, acrescentar o processo de socializacgdo em que o supervisor
envolve o estudante, o qual deve desenvolver a sua identidade disciplinar e investigativa, bem
como o seu conhecimento e competéncias profissionais (Barnes & Austin, 2009; Manathunga,
2007). Numa linha semelhante, Walker e colaboradores (2008) observam o supervisor como o
‘guardido da disciplina’ (“the steward of the discipline”) com uma responsabilidade deveras
importante: ‘iniciar’ o estudante numa cultura académica, proporcionando-lhe o
desenvolvimento da sua identidade, de modo que o estudante, futuro investigador, olhe,
questione e (re)transforme o conhecimento.

Ja em 2012, Gabrys e Beltechi mencionam a importancia do supervisor na defini¢do e
exploracdo de contextos de aprendizagem com base no ‘modelo’ de ‘aprendizagem cognitiva’’:
no final do processo de doutoramento, o estudante é um investigador independente,
auténomo, que possui competéncias que lhe permitirdo prosseguir carreira dentro e fora da
Academia. Parece, pois, que assistimos a uma espécie de movimentacdo de um discurso que
colocava a tdnica no supervisor para se focar mais no estudante — aquele que se encontra em
formacao e em (re)transformacdo pelo conhecimento.

Porém, tal como ja havia sido salientado em 1995 por Yeatman, num contexto de
massificagdo no Ensino Superior tal conceptualizacdo ‘mestre/discipulo’ pode ser
problemadtica. Isto, pois essa perspetiva pode ndo se revelar adequada aos desafios de uma
nova situagdo que visa a socializagdo de mais estudantes, os quais, por sua vez, apresentam
caracteristicas cada vez mais diversificadas, nomeadamente de expectativas em relagdo ao
grau, ao processo investigativo, a carreira futura, as competéncias que possuem aquando da
entrada no doutoramento, as caracteristicas socio-culturais que os definem.

Simultaneamente, tendo sido ja relevado por Yeatman (1995) - mas sublinhado por
Price e Money (2002) e Manathunga (2005), entre outros - a supervisdo da investigacdo
doutoral encontra-se sobre um maior escrutinio, fruto de diversas razdes. De entre elas
podemos destacar: (i) maiores pressdes que sdo colocadas sobre as universidades e que estas,

por sua vez, colocam sobre a supervisdo da investigacdo, devido ao peso e importancia que a

? Traduzido, do Inglés: “cognitive apprenticeship” (Gabrys & Beltechi, 2012, p.148).



investigacdo a nivel doutoral apresenta; (ii) uma maior responsabilidade e accountability que a
sociedade pede as universidades e aos individuos (nomeadamente quando é para conduzir a
atribuicdo de um grau) face ao financiamento que lhes é atribuido; (iii) uma maior abertura
dos processos de candidatura e de sele¢do de candidatos a doutoramento; (iv) uma maior
énfase no trabalho em equipa, especialmente em algumas disciplinas; (v) um maior nimero de
projetos de natureza interdisciplinar; (vi) a tonica colocada, em alguns paises, em programas
de formacdo dirigidos a supervisores de investigacdo doutoral; (vii) uma maior diversidade de
estudantes. Consequentemente, esta passou a ser uma tematica com presenca assidua, dada a
sua relevancia, no discurso politico (sobre o qual ja nos debrugamos no capitulo anterior), mas
também em trabalhos tedrico-conceptuais e/ou empiricos por todo o mundo.

Por conseguinte, com o passar do tempo, comega a constatar-se uma maior reflexdo e
critica a perspetiva ‘mestre/aprendiz’ do processo supervisivo, devido (i) aos desafios atras
identificados, assim como (ii) a uma maior comunicagdo sobre a forma como o processo
supervisivo se desenrola em diversos contextos (como o disciplinar), e (iii) a uma maior
preocupac¢do com as taxas de permanéncia e conclusdo do doutoramento e em proporcionar
aos estudantes uma experiéncia supervisiva de qualidade. Assim, uma vez que varios estudos
verificam que algumas dificuldades que os estudantes de doutoramento sentem estdo
relacionadas com a relagdo com um Unico supervisor, alguns trabalhos comecam a relevar a
importancia de um ‘formato’ de pratica supervisiva que ndo seja apenas de ‘um para um’, de
modo a proporcionar-se aos sujeitos uma qualidade desejavel. Porém, verificar-se-a que a
pratica supervisiva pode adquirir varios ‘formatos’ ou ‘configuracées’. Trabalhos como os de
Burnett (1999) e Grevholm e colegas (2005) sao exemplos disso.

Burnett (1999) refere um modelo colaborativo® em que, no caso explicitado, um
supervisor tem a coordenacgao de sete estudantes de doutoramento. Neste sentido, para além
de os estudantes ndao se encontrarem isolados, fruto da comunicagdo proporcionada, eles
discutem abertamente preocupac¢des e assuntos académico-cientificos comuns. De acordo
com o explicitado pelo autor, os estudantes sentem-se mais encorajados ndo sé no préprio
processo investigativo, como também no facto de partilharem feedback dos trabalhos de uns
dos outros. Para além disso, observam que se encontram envolvidos num processo de
desenvolvimento de varias competéncias, nomeadamente: o espirito critico, a capacidade
comunicativa (de escrita e de oralidade) e de respeito de uns para com 0s outros.
Inclusivamente, pelo facto de os estudantes se encontrarem num dominio cientifico comum e

numa drea relativamente proxima, o processo de feedback em que se encontram permite-lhes

3 Adaptado, do Inglés: “collaborative cohort model” (Burnett, 1999, p.48).



desenvolver conhecimentos sobre as tematicas inter-relacionadas que cada um,
individualmente, se encontra a explorar. Por conseguinte, o autor verificou que todos os
estudantes concluiram o seu doutoramento e consideraram a experiéncia supervisiva muito
positiva.

Por sua vez, no caso reportado por Grevholm e colaboradores (2005), os autores
sublinham a experiéncia positiva e de qualidade de uma supervisdo em grupo (sendo o grupo
entendido de uma forma bastante abrangente, como se constatard), que se desenrolou no
departamento de matematica de uma universidade sueca. O ‘modelo’ proposto suporta-se no
grupo alargado que coloca em didlogo e colaboragao os supervisores desse departamento
(mais e menos experientes), os estudantes (tanto de mestrado, como de doutoramento), os
cossupervisores (caso existam), os investigadores visitantes, colaboradores de outras
universidades e investigadores que se contactam em congressos. A base, de facto, do conceito
de grupo assenta no didlogo, na reflexdo e na discussdo conjuntas, na partilha constante,
nomeadamente de diferentes perspetivas e experiéncias, mas complementares. Estabelece-se,
pois, uma comunidade de pratica, com lacos comuns, que interage e comunica
permanentemente e onde as sinergias se encontram sempre presentes.

Apesar dos exemplos bem-sucedidos que acabamos de explorar, estudos como o de
Pole (1998) e o de Manathunga (2012), entre outros, salientam que, adotar-se uma
‘configuracao’ que ndo seja a ‘tradicional’ de ‘um para um’, pode ndo ser a solugdo ou a
‘receita’ para todos os problemas.

Primeiramente, Pole (1998) faz uma reflexdo sobre a ‘supervisdo conjunta’ - conceito
que ndo demonstra ser homogéneo, face as ‘configuracdes’ diversas que pode adquirir, para
além de ser considerado complexo, multifacetado e dinamico. Por isso mesmo, o autor usa a
expressao de “joint supervision continuum” (Pole, 1998, p.264) para evidenciar que pode haver
varias configuragdes, tendo por base o nimero de pessoas envolvidas, a diversidade quanto ao
estatuto que detém, assim como aos conhecimentos, competéncias e disponibilidade que
demonstram e trazem para a relacao.

Para além disso, o autor sustenta:

“The process of supervision, whether joint or individual, is an interactive one in which

the needs of students and competencies of students and supervisors will change as the

relationship progresses” (Pole, 1998, p.263).

Por conseguinte, é adotada uma perspetiva critica sobre aparentes ‘férmulas de

sucesso’, na medida em que tudo vai depender do contexto, do tdpico de investigacdo, da

* Traduzido, do Inglés: “joint supervision” (Pole, 1998, p.259).



perspetiva e metodologia investigativa, do processo investigativo e das pessoas envolvidas. O
que, do ponto de vista do autor, é o mais importante é assegurar-se um apoio adequado ao
estudante, sendo o ambiente investigativo um importante fator que podera estar envolvido no
tipo de experiéncia que o estudante vivera.

Inclusivamente, Pole (1998) relembra que nas ciéncias sociais tem predominado o
‘modelo tradicional’ de ‘um para um’, apesar de a supervisdao conjunta com o formato de dois
supervisores para um estudante ndo ser algo estranho. Isto normalmente acontecia, por um
lado, para proporcionar ao supervisor mais inexperiente um apoio e uma experiéncia mais
proxima e, por outro lado, na medida em que o projeto investigativo desenvolvido pelo
estudante podia ‘pedir’ supervisores de especialidades diferentes. Por sua vez, nas ciéncias
naturais e engenharias a inser¢do do estudante numa equipa de investigacdo era considerado
um processo ‘natural’, pelo que era relativamente comum a existéncia de uma maior
interatividade e comunicagdo entre varios sujeitos. Neste ultimo caso, a ‘configuracdo’ e
constituicao da equipa supervisiva eram de natureza mais fluida. Nas palavras do autor:

“(...) in the case of the natural sciences there may be some ambiguity over the

definition of what constitutes joint supervision and how this differs from team-based

research” (Pole, 1998, p.266).

Mas, seja qual for a configuracdo da supervisdo conjunta, Pole (1998) sublinha a
importancia de se ter em conta aspetos como o estatuto de cada um dos supervisores dentro
de uma relagdo supervisiva, assim como questdes de personalidade, pois poderdao ser
simultaneamente potenciadoras e fatores de tensdo para que um processo relacional e
investigativo seja experienciado como de qualidade ou ndo.

Muito recentemente, Manathunga (2012) fez uma reflexdao sobre a supervisdo em
equipa’, considerando-a como o processo realizado com mais do que um supervisor, em que,
aparentemente, parece haver uma partilha das responsabilidades e trabalho entre eles. Assim,
essa partilha de responsabilidades parece tornar mais transparente e visivel todo o processo
supervisivo e investigativo. Porém, tal como a autora sublinha, essa configuragdo supervisiva
pode ndo tornar os supervisores conscientes das dindmicas de poder existentes no processo
(entre eles préprios, assim como entre eles e o estudante), nem revesti-los de competéncias
de trabalho em equipa nem de resolugcdao de conflitos. Assim, se por um lado pode ter
potencialidades, pode também ser fator ‘de risco’.

De facto, para o estudante pode ser importante estar envolvido num didlogo mais

proficuo, explorando e estando exposto a varios pontos de vista, 0 que tem consequéncias

> Traduzido, do Inglés: “team supervision” (Manathuga, 2012, p.42).



qguanto ao desenvolvimento da sua ‘confianca académica’, para além do seu proprio
crescimento e entusiasmo investigativos. Mas, por outro lado, os supervisores podem
demonstrar mais poder e autoridade, ndo considerando a ‘voz investigativa’ do estudante,
podendo este sentir-se silenciado, por um lado, ou com medo de se pronunciar, por outro. Por
conseguinte, esta ‘configuracdo’ supervisiva deve ser devidamente ponderada e
contextualizada, sendo importante a existéncia de um equilibrio e bom senso em todo o
processo, relativamente aos intervenientes que nele se encontram envolvidos.

Mas, simultaneamente as ‘configuragdes’ que o processo supervisivo pode adotar, o
suporte em que a supervisdao pode ocorrer é relevado por alguns autores.

Em especial atualmente, com o aumento do nimero de estudantes, nomeadamente
internacionais e a realizar o doutoramento a tempo parcial, Price e Money (2002) falam em
trés ‘configuracdes’ de supervisdo (tendo eles realizado o seu estudo na drea da Gest3o):

(i) O ‘modelo tradicional’ (“the traditional model”), composto por dois supervisores de
uma mesma instituicdo e o estudante, cuja residéncia se encontra préxima da instituicdo de
acolhimento;

(ii) O ‘modelo semi-a-distancia’ (“the semirremote model”), em que o estudante, cuja
residéncia ndo é préxima da instituicdo de acolhimento, é apoiado por um supervisor da sua
instituicdo de acolhimento e um outro supervisor de uma outra instituicdo, normalmente mais
proxima do local onde o estudante reside;

(iii) O modelo a distancia (“the remote model”), em que os dois supervisores se
encontram a distancia do estudante, cuja residéncia se encontra afastada da instituicdao de
acolhimento.

Em 2007, Wisker e colegas apresentam uma organizagdo mais complexa da equipa
supervisiva, mas cuja base em que assentam a sua experiéncia é uma comunidade de pratica
online. A énfase, como descrevem, é colocada no didlogo, na interagdao, numa colaboracdo
muito forte e, portanto, dialégica, onde o apoio é permanente. De facto, nas suas palavras:

“Interactions and learning conversations based on insights and good use of

development and experience are essential” (Wisker, Robinson & Shacham, 2007,

p.304).

Ultrapassando-se o problema do isolamento, o suporte, a partilha de ideias e de
valores, assim como a resolugdo de problemas em grupo e o compromisso de todos tornam a
comunidade de pratica online como um contexto em que as situacdes de aprendizagem
decorrem e enriquecem todos os envolvidos.

Por sua vez, De Beer e Mason (2009) referem o uso de uma estrutura blended do

processo supervisivo: ao ‘modelo tradicional’ é acrescentada a potencialidade dos formatos



eletronicos, nomeadamente para providenciar feedback, intensificar a interagdo, partilhar
recursos e estimular o envolvimento tanto de estudantes como de supervisores.

Na mesma linha, McCallin e Nayar (2012) consideram como ‘modelos de supervisdo’:

(i) O “tradicional’, que é desenvolvido entre o supervisor e o estudante, assumindo-se o
modelo estruturado de mestre/aprendiz, onde ndo existe qualquer comunica¢do estabelecida
fora dos membros da relagdo da diade;

(ii) A ‘supervisdo em grupo’ enfatiza a importancia da interagdo, podendo tomar a
configuracdo de um supervisor e um estudante, mas encontrando-se este ultimo em profundo
envolvimento e comunicagdo com outro(s) estudante(s);

(iii) O ‘modelo misto’ considera a coexisténcia dos dois modelos anteriores, mas
incorporando o recurso as novas tecnologias, nomeadamente pelo uso de programas online.
Neste ultimo caso, o ambiente é simultaneamente presencial e virtual, existindo uma
colaboragdo e uma interacdo entre pessoas que podem encontrar-se dispersas a nivel
intelectual, social e geografico. E, pois, considerado um modelo que proporciona
oportunidades de aprendizagem muito ricas, para além de uma potenciar uma relacdo positiva
entre supervisor e estudante.

Antes de passarmos aos pontos seguintes, ndo podemos deixar de considerar que,
apesar de existirem configuracdes diferentes da relagdo supervisiva, consideramos que sera a
dinamica estabelecida entre supervisor, estudante e contexto, assim como as competéncias
gue possuem, que poderdo ajudar a alcancar a qualidade do processo supervisivo e
investigativo. A ‘receita’, ndo se encontrando em apenas um aspeto isolado, sublinha, porém,
a importancia dos contextos criados pelo supervisor e o compromisso de supervisor e
estudante em todo o processo, tornando a interacdo (académica, social, pessoal, emocional,
cognitiva) entre estes elementos fulcrais para que a experiéncia supervisiva e investigativa
possa ser enriquecedora. Mas, de facto, propugnamos que, embora a qualidade da supervisdao
da investigacdo doutoral se deva a uma conjugacdo de variados fatores e indicadores, é
assumido que a relacdo estabelecida entre os elementos da diade supervisiva é o aspeto
primordial que subjaz a definicdo dessa mesma qualidade (por exemplo: Brew & Peseta, 2004;

Eley & Murray, 2009; Wisker, 2005).

2. CONCEPTUALIZACOES HOLISTICAS
Sob este ponto, colocamos as contribuicdes de Holdaway (1997), McAlpine e Norton
(2006) e Cumming (2010) — seguindo a ordem cronoldgica. Em comum podemos considerar o

facto de apresentarem uma conceptualizacdo da supervisdo da investigacdo doutoral que



caracterizamos de holistica. Isto é, os autores inserem o fendmeno em estudo num contexto
mais abrangente, seja no que concerne a educacdo pds-graduada (Holdaway, 1997) ou a
comunidade departamental, académico-cientifico e societal (Cumming, 2010; McAlpine &

Norton, 2006).

2.1. Modelo conceptual ‘Pontos de partida — Processos - Produtos’ relativo a qualidade de
programas de pos-graduagao (Holdaway, 1997)

Este é um primeiro exercicio de organizacao sistematica que agrega diversos aspetos
que contribuirdo para a definicdo da qualidade de programas de pds-graduacdo. De facto,
Holdaway (1997) considera que as questdes relativas a qualidade e avaliagdo da educac¢do pods-
graduada se encontram na ‘ordem do dia’, internacionalmente, devido a trés motivos: (i) a
heranca e as ideias intelectuais da universidade tém de ser criticadas e revistas; (ii) uma maior
heterogeneidade de estudantes (agora com as mais variadas caracteristicas) tem vindo a
mudar o ambiente universitario; e (iii) o grau de competicdo do mercado tem aumentado, o
gue parece ter consequéncias no enfoque colocado na satisfacdo dos clientes.

Reportando-se ao conceito de qualidade no Ensino Superior da perspetiva de varios
autores, Holdaway considera esse conceito como multifacetado e, portanto, abrangendo
diversos fatores inter-relacionados. Assim, ao assumir que a qualidade nao se restringe apenas
a um aspeto, o autor propde um modelo conceptual tripartido para se avaliar e melhorar
continuamente a qualidade da educa¢do pds-graduada, considerando uma perspetiva de
sistema que agrupa ‘Pontos de partida — Processos — Produtos’ (figura 2.1). De acordo com a
figura verifica-se que, relativamente a cada um dos momentos, o autor seleciona alguns
critérios exemplificativos da qualidade. Para além disso, constata-se que a avaliacdo da
qualidade depende da percegao de stakeholders diversificados, podendo ser relativa a aspetos
individuais e globais do programa de pds-graduacao.

Face ao modelo conceptual desenhado e as consideracBes que o autor vai
desenvolvendo ao longo do capitulo, abordaremos, nos subtdpicos seguintes, alguns aspetos
que Holdaway (1997) releva e que pertencem a cada um dos momentos mencionados na
figura 2.1, para além de nos referirmos a algumas das suas sugestdes, num ultimo subponto.
De salientar, desde ja, que, para sustentar as suas afirmagdes, o autor se suporta em diversos
trabalhos internacionais, em especial considerando reflexdes e trabalhos de quatro pontos
especificos do globo: Canadd, Estados Unidos, Austrdlia e Reino Unido. Finalmente, ha que
destacar que os aspetos que se inserem em cada subponto que iremos abordar remetem para

o perfil de ambos os elementos da diade.
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Figura 2.1: Modelo conceptual ‘Pontos de partida — Processos — Produtos’ para avaliar a

qualidade de programas pds-graduados (Holdaway, 1997, p.62).

2.1.1. ‘Pontos de partida’

Holdaway (1997) comega por mencionar os objetivos da educacdo pds-graduada, que,
de acordo com autores diversos, ndo sao muito consensuais, emergindo algumas perspetivas
mais ou menos dicotémicas. Se, por um lado, a énfase pode ser colocada no desenvolvimento
de competéncias de natureza instrumental e metodoldgica, normalmente especificas
disciplinarmente, por outro lado, a énfase pode ser colocada na contribuicdo original que a
tese deve dar ao conhecimento e a comunidade cientifica. Por conseguinte, o doutoramento
pode ser entendido como (i) uma aprendizagem relativamente guiada e o inicio de uma
carreira e (ii) um processo relativamente auténomo, em que a producdo de uma tese
substancialmente original, que contribua para o conhecimento existente, € um objetivo
importantee.

Para além disso, o autor refere-se a organizacdo da universidade e, especificamente, a

importancia das “graduate schools” (Holdaway, 1997, p.65). Do seu ponto de vista, estas

6 . s . ; . s . ~
Relembramos que ja realizdmos, na ‘Parte B’ do capitulo introdutério, uma reflexdo sobre a dupla
perspetiva explanada.



devem: (i) definir o entendimento relativo a educac¢do pds-graduada; (ii) definir o que se
entende por exceléncia pds-graduada; (iii) envolver toda a comunidade nessa visdo de
exceléncia; (iv) providenciar uma avaliacdo e controlo da qualidade; (v) manter a equidade
entre todos os dominios cientificos; (vi) contribuir para a formacdo de (futuros) docentes e
investigadores; (vii) contribuir para a formacdo-base; (vii) abrir possibilidades de carreiras ndo
académicas para os estudantes de pds-graduacdo; entre outros aspetos. De facto, sendo uma
‘estrutura’ centralizada, podera permitir uma coeréncia e ser considerada como que a ‘voz da
instituicdo’, no que concerne ao tratamento de assuntos relacionados com a educa¢do pds-
graduada. Essa centralidade parece ser importante para, também, se estimular a transparéncia
e, assim, se poder promover uma determinada politica e praticas.

No seguimento do aspeto anterior, o ambiente investigativo é relevado como fazendo
parte da ‘infraestrutura’ dos estudos de pés-graduagao. Revela-se, pois, essencial: (i) as
interagdes formais e informais entre pares e o progressivo estabelecimento de contactos; (ii) o
acesso a equipamento e outros recursos necessarios; (iii) o desenvolvimento de investigacdo
integrada e coerente; e (iv) a existéncia de ‘massa critica’ para o desenvolvimento dessa
mesma investigacao.

Finalmente, Holdaway (1997) debruca-se sobre a questdo de financiamento. Neste
caso, foca aspetos relacionados com financiamento estrutural (administracdo, pessoal,
biblioteca, computadores e outro tipo de material) e apoio financeiro relativo a recursos
humanos, como bolsas diversificadas. De facto, ter ou nao ter uma bolsa financiada pode ser

um motivo para um estudante prosseguir (ou ndo) para uma investigacao de pds-graduacao.

2.1.2. ‘Processos’

Neste subponto relativo aos ‘processos’, Holdaway (1997) comega por ressaltar a
supervisao, referindo-se a varios tépicos que se interligam, os quais se encontram explanados
nos paragrafos seguintes.

Um tépico mencionado é o da qualidade deste processo, no geral. O autor apenas
releva que poderdo existir diferengas em termos de culturas disciplinares — a titulo de exemplo
€ mencionado o trabalho mais individualizado na area das Humanidades.

Para além disso, menciona uma ‘estrutura’ especifica: os ‘comités de supervisio’.
Neste caso, o autor conclui que esta ndo é uma pratica que exista em todos os
locais/contextos, nem é consensual (face ao elevado volume de trabalho a que conduz).

Por sua vez, para se poder ser supervisor, um académico deve desenvolver

investigacdo de forma ativa e deve publicar. O estudioso fundamenta, assim, que aquelas duas



caracteristicas podem estimular a qualidade das atividades investigativas desenvolvidas pelo
estudante. Inclusivamente, para se assegurar a qualidade da experiéncia de cada estudante,
parece ser essencial a definicdo do nimero maximo de estudantes que cada supervisor tem a
seu cargo ao mesmo tempo.

Inclusivamente, revela-se importante a monitorizacdo da qualidade do processo
supervisivo. Para isso, uma estratégia que tem sido considerada de sucesso (na Austrdlia) é a
escrita de relatérios formais, por parte do estudante e do supervisor, como forma de balanco e
reflexdo sobre o processo supervisivo e investigativo.

Finalmente, ainda no que concerne a supervisdao, Holdaway (1997, p.69) identifica -
com base em varios trabalhos publicados que se suportam, entre outras, nas vozes de
supervisores do Canada - dez praticas consideradas eficazes, podendo determinar o sucesso do
estudante (sucesso esse caracterizado pela conclusdo da sua tese e pela avaliagdo oral final):

® Conceder ao estudante feedback atempado;

e Encontrar um equilibrio entre o controlo do supervisor e a autonomia do estudante;

e Realizar relatdrios regulares de reunides;

e Colocar em contacto vdrios supervisores que sejam experts na area especifica dos
estudantes;

® Apoiar os estudantes para reverem o seu desenho investigativo, caso existam
imprevistos que o determinem;

® Assegurar que a tese ndao é demasiado extensa;

e Estimular os estudantes a crescerem progressivamente;

e Estimular os estudantes a apresentarem relatorios sobre o processo e a pedirem
feedback sobre o mesmo;

® Fornecer ao estudante um guia detalhado sobre o seu papel (enquanto estudante);

e Atribuir supervisores a cada estudante, imediatamente no inicio do seu programa de
estudos/investigacdo.

Para além da supervisdo, um outro aspeto que Holdaway (1997) coloca sobre os
‘processos’ é a cultura institucional, a qual é diferente de contexto para contexto. Porém,
parece ser evidente que uma cultura institucional que promova a integragdo (social) do
estudante podera ser sinénimo de qualidade.

Acrescente-se, também, que as parcerias externas sdo um outro tépico referido -
nomeadamente as parcerias com a industria. Citando varios trabalhos, o autor releva que este

tipo de parcerias podera ajudar a melhorar a qualidade da investigacdo e do produto final



(tese), pois estimula a existéncia de diferentes perspetivas, a realizagdo de novos contactos,
assim como a emergéncia de novos temas.

Finalmente, sob o ambito de ‘processos’ encontra-se o desenvolvimento de
competéncias de docéncia. Apesar de este ndo ser consensual em muitos contextos, o autor
remete para trabalhos que sublinham a necessidade de se assegurar que os
professores/formadores do futuro estejam preparados com competéncias de comunicagdo e

de ensino que lhes permitam vir a exercer esse trabalho (futuro) com qualidade.

2.1.3. ‘Produtos’

Neste ponto, um dos primeiros aspetos mencionados diz respeito a conclusdo da
educacdo pds-graduada (seja de mestrado ou de doutoramento) e, mais especificamente, ao
tempo mdximo para conclusdo, assim como as taxas de conclusdo — importantes varidveis
relativamente as quais associagcGes de diversos paises tém demonstrado alguma preocupacdo.
Na verdade, de acordo com os trabalhos em que Holdaway (1997) se suporta, existem
perspetivas e praticas diversificadas no que se considera como o tempo maximo em que se
deve concluir mestrado ou doutoramento. Do ponto de vista do estudioso esse facto deve-se a
diversas variaveis, nomeadamente: (i) ser estudante a tempo parcial ou integral, (ii) o dominio
cientifico ou area disciplinar em que se encontra, (iii) se o estudante usufrui de bolsa ou nao,
(iv) a existéncia de imprevistos na investigacdo ou ndo. De qualquer forma, a preocupacédo
colocada sobre o tempo que se deve levar para concluir uma investigacdo pds-graduada
baseia-se, fundamentalmente, no facto de um determinado projeto poder ficar obsoleto face
ao avanco do conhecimento.

Um outro aspeto no ambito dos ‘produtos’ diz respeito a tese. O autor sublinha que
este produto dependera do tipo de doutoramento que o estudante se encontra a realizar.
Porém, devera ser reflexo de uma investigacdo cuja base se ancora num determinado
problema identificado e que se caracteriza por uma metodologia rigorosa. Mas, mais
especificamente, no que concerne a teses de doutoramento, ao apoiar-se em outros
estudiosos, Holdaway (1997), para além de sublinhar a originalidade e a contribuicdo ao
conhecimento, releva outros critérios que definirdo uma ‘boa’ tese: (i) profundidade em
abordar os diversos assuntos; (ii) capacidade para ‘enfrentar’ todos os topicos envolvidos; (iii)
capacidade para encontrar a forma para revolver as contradicbes que emergem das
evidéncias; (iv) capacidade para demonstrar como os problemas foram resolvidos; e (v)
evidéncia de uma compreensdo conceptual, um espirito critico e uma argumentagdo bem

estruturados.



2.1.4. Sugestoes

Considerando a conceptualizacdo proposta por Holdaway (1997), baseada em estudos

empiricos de variada ordem assim como em associacGes de varios paises que tém contribuido

para a discussdo sobre esta tematica, o autor defende que os departamentos devem avaliar,

progressivamente, a qualidade dos programas de pds-graduacdo. Deste modo, poderd ser

possivel fazerem ajustamentos que permitam atingir elevados graus de eficicia e de

qualidade.

Finalmente, o autor deixa algumas recomendagbes para melhorar a qualidade dos

programas de pds-graduacdo:

As universidades deveriam ponderar sobre formas para aumentar o financiamento a
estudantes a tempo integral em programas de pds-graduacgao;

As disciplinas que os estudantes tém de frequentar deveriam apoia-los na conclusdo
da tese, para além da aquisicdo e desenvolvimento de diversas competéncias e
conhecimentos;

Os supervisores deveriam aprovar apenas os projetos de doutoramento que
estudantes a tempo integral consigam, efetivamente, realizar em quatro anos;

Os estudantes deveriam ser estimulados a realizar a sua investigacdo em diversas
organizagoes;

A natureza e os objetivos das teses de mestrado e de doutoramento deveriam ser
criteriosamente avaliados por comités especializados em cada universidade;

O supervisor s6 podera sé-lo, caso desenvolva investigacdo de forma ativa;

Os supervisores que estdo a iniciar esse percurso pela primeira vez deveriam, pelo
menos, frequentar workshops sobre praticas supervisivas consideradas eficazes;

A supervisdo pos-graduada deveria ser contabilizada como pertencente ao volume de
trabalho do pessoal;

Cada estudante de pods-graduacgdo deveria preparar relatérios anuais relativos ao
desenvolvimento e atividades que se encontra a desenvolver;

Departamentos e universidades deveriam regular as questdes de propriedade

intelectual.



2.2. Referencial integrado’ (McAlpine & Norton, 2006)

“A significant problem in Australian, British, Canadian and US universities, and one of

academia’s well-kept secrets, is doctoral attrition rates that average from 30% to 50%

depending on the subject field (Berelson, 1960; Lovitts, 2001). (...) If this problem is to

be substantially addressed, then the issue must be conceived with a vision that attends
to the totality of the environments that contribute to doctoral students’ learning”

(McAlpine & Norton, 2006, p.3-4).

O excerto que escolhemos identifica o aspeto que despoleta a necessidade de as
autoras se debrugarem sobre o tema em questdo e em proporem um referencial integrador no
que concerne a educagdo e programas doutorais. Face ao facto de as taxas de abandono a
nivel de doutoramento serem elevadas, para além de serem diferentes de acordo com a area
disciplinar, McAlpine e Norton (2006) focam a sua aten¢do na interacdo entre fatores
diversificados que perpassam vdrios contextos, tentando compreender a sua influéncia na
permanéncia e conclusdo do doutoramento: esta é a premissa de que partem para a
conceptualizacdo do referencial. Por conseguinte, assumem que a experiéncia de
aprendizagem do estudante é o cerne do referencial.

Mas, a par da premissa central, podem adicionar-se outros desafios aos quais a
educacao e programas doutorais estdao expostos, tornando mais pertinente a visao integradora
que as autoras propdem. Assim, identificam-se vdrios desafios, nomeadamente: (i) a
heterogeneidade dos estudantes, (ii) a diversidade de doutoramentos, (iii) a diversidade de
carreiras para além do doutoramento e, portanto, a formagdao que é ‘prestada’ durante o
percurso de doutoramento, (iv) o objetivo que a tese de doutoramento deve ter (originalidade,
contribuicdo substancial para o conhecimento e/ou demonstracdo da capacidade para ser-se
investigador), e (v) a diversidade disciplinar no que concerne a identificacgdo do que é
expectdvel com o doutoramento, entre outros aspetos.

Consequentemente, para a conceptualizacdo do referencial integrador, McAlpine e
Norton (2006) adotam uma perspetiva eminentemente tedrica, apesar de, como referem,
terem discutido as suas ideias com outros estudiosos que se tém debrucado sobre esta
temadtica. No subponto seguinte debrugamo-nos sobre a apresentacdo do referencial,
descricdo dos contextos e seus componentes, finalizando com alguns beneficios que o

referencial mencionado pode trazer, segundo McAlpine e Norton (2006).

" Traduzido, do Inglés: “integrative framework” (McAlpine & Norton, 2006, p.3).



2.2.1. Apresentacao do referencial integrado e respetiva descricao dos contextos

Face a abordagem atomista com que, segundo as autoras, se tem vindo a trabalhar o
tema em questdo, é relevada a importancia de se considerar a interagdo de uma constelagdo
de fatores dindmicos® que criam ambientes de aprendizagem que poderdo influenciar a
persisténcia e a conclusdo do doutoramento. Esses fatores, explicitados na figura seguinte
(figura 2.2), sdo de natureza dindmica, pois mutdveis e relativamente imprevisiveis, e sdo
facilmente ‘encaixados’ (no seguimento do uso da expressdo de “nested contexts” para os
caracterizar). Por isso mesmo, é ndo sé importante a compreensao dos varios fatores (que sdo
de cariz mais macro e/ou mais micro, caso sigamos do contexto mais externo para o contexto
mais interno) como, simultaneamente, em que medida eles influenciam o fator mais
especifico.

Como se observa, o fator mais especifico é a experiéncia do estudante, por um lado, e
a experiéncia do estudante na sua relagdo com o supervisor, por outro. De salientar que o
aspeto mais micro do referencial se encontra no centro da figura (figura 2.2). De sublinhar,
também, que essa logica de ‘encaixe’ conduz a que o contexto que esta imediatamente mais
proximo do centro exerca uma maior influéncia do que o contexto que se encontra mais
afastado. Porém, a conceptualizacdo realizada desta forma assume a influéncia (mesmo que
variavel) dos diversos contextos sobre o enfoque central do referencial.

Ao abordarem os diversos contextos identificados no referencial (figura 2.2), McAlpine
e Norton (2006) referem alguns problemas especificos que tornam mais urgente o enfoque
sobre cada um, considerando a sua individualidade e a influéncia sobre os outros, de modo
que os indices de permanéncia e conclusdo melhorem.

No que diz respeito aos estudantes, as autoras salientam a auséncia da sua voz nas
discussOes acerca deste tema. Para além disso, a heterogeneidade de estudantes de
doutoramento e o simultdneo desejo de as instituicdes terem cada vez maiores numeros
colocam questGes em termos das respostas adequadas que sdo dadas aos estudantes. As
autoras também consideram que, face a sua diversidade — e, nomeadamente, diversidade em
termos de preocupacdes (familiares, financeiras, profissionais) - as instituicbes de Ensino
Superior deveriam reconfigurar a cultura organizacional de forma a serem reconhecidas as

experiéncias de grupos mais ou menos minoritarios.

® Traduzido, do Inglés: “interaction of a constellation of dynamic factors” (McAlpine & Norton, 2006,
p.5).
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Figura 2.2: Referencial integrador de contextos encaixados que influenciam a permanéncia e a

conclus3o’ (McAlpine & Norton, 2006, p.6).

Ainda a um nivel micro, o estudante estabelece uma relagdo muito préxima com o
supervisor. Este, por sua vez, vé-se confrontado com aspetos diversos como a produtividade, a
avaliacdo e a qualidade do ensino e da investigacdao. Todavia, segundo as autoras, os
supervisores devem considerar a supervisdao como que se revestindo de carater pedagégico.
Deste modo, poderdo criar maiores oportunidades de aprendizagem aos estudantes e apoia-
los nessa jornada.

Em termos do contexto departamental/disciplinar, McAlpine e Norton (2006)
salientam quatro aspectos fundamentais:

e Admissdo/selecdo: quanto a este ponto, frequentemente se observa que os requisitos
para se ser admitido num doutoramento nao evidenciam o tipo de aprendizagem que
€ necessario que os estudantes ja tenham adquirido e, portanto, demonstrem. De
facto, parece existir uma falta de informacdo sobre o (nivel de) conhecimento que é
necessario para se conseguir ser bem-sucedido no doutoramento.

e Exigéncias do programa: parece existir uma variagdo em termos da estrutura do
programa, consoante a disciplina em que nos possamos posicionar. Ha, pois, algumas
disciplinas que preveem uma maior estrutura em termos curriculares do que outras,
por exemplo, o que pode conduzir a uma diversidade do tempo que se leva a concluir

o doutoramento.

® Traduzido/ adaptado, do Inglés: “nested contexts influencing retention and completion” (McAlpine &
Norton, 2006, p.6).



Clima académico: este é um fator que influenciard a forma como os sujeitos se
integrardo no ambiente intelectual de um departamento/disciplina, onde o didlogo é
fundamental para que tal acontega. Porém, algumas vezes, esse didlogo existe apenas
entre os supervisores, ndo envolvendo os estudantes, o que torna mais dificil o seu
processo de integragao.

Modo de investigacdo de uma disciplina: a forma como a investigacdo decorre numa
determinada disciplina pode ser diferente quando comparada com outra, o que
conduzird a que o estudante, depois de integrado e socializado, perpetue a cultura
dessa mesma disciplina. Um exemplo considerado é o caso das ciéncias sociais e
humanidades onde existe uma forma individual de conduzir a investigacdo, enquanto,
nas ciéncias naturais, é favorecida uma investigagdo em equipa. As autoras
consideram, pois, que os diferentes ‘paradigmas’ existentes nas vdrias disciplinas
poderdo influenciar a permanéncia e conclusio ou a desisténcia dos estudantes.

No que concerne ao contexto institucional, McAlpine e Norton (2006) enfatizam a

diversidade também ai existente, face aos diversos departamentos/escolas/faculdades que a

compdem. Um aspeto que as autoras consideram que tem vindo a influenciar a permanéncia e
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a conclusdo dos estudantes é relativo a pressGes externas, nomeadamente em termos de

financiamento o que, consequentemente, coloca questdes em termos de recursos humanos,

materiais e, claro, financeiros. Para além disso, sendo as taxas de abandono um tema sensivel,

nem sempre é abordado de forma verdadeiramente transparente, o que também leva a uma

falta de discussao e reflexdao abertas e enriquecedoras que enformem tomadas de decisdo.

Finalmente, em termos do contexto social e ‘suprassocial’, sdo sublinhados diversos

fatores, que identificamos:

A énfase colocada na globalizacdo e na internacionalizacdo sob o signo econdémico
pode ter consequéncias em termos das possibilidades de mobilidade, de acesso a
recursos e outras atividades, podendo influenciar as experiéncias de aprendizagem dos
estudantes;

As politicas de financiamento podem influenciar, naturalmente, o financiamento de
estudantes (e, portanto, a sua disponibilidade em permanecerem e em concluirem o
doutoramento);

A importancia do doutoramento dentro e fora da Academia, nomeadamente em
termos de carreira e/ou empregabilidade: este é um fator que podera ser relevante

para o estudante escolher permanecer no ou desistir do doutoramento.



2.2.2. Alguns beneficios

Ao serem identificados diversos fatores, dentro de cada contexto, que poderdao
condicionar as taxas de permanéncia e de conclusdo, as autoras (i) situam as suas
preocupacdes, assim como as necessidades de resposta aos variados fatores; (ii) criam uma
linguagem e uma estrutura comum para se abordarem os problemas e, eventualmente, as
solugBes, bem como para se refletirem sobre mudancas especificas e os alinhamentos (ou nao)
de préticas e experiéncias. E, portanto, um referencial que visa a a¢do, a reflexdo e a discusso,
e a investigacdo. Terminamos, pois, com um excerto da sua autoria que sintetiza a mais-valia
do referencial que propdem:

“The integrative framework enables us to situate research and action in the broader

circumstances of space and time as we attempt to reduce the problem of attrition

while adapting to changes in the multiple nested contexts. If it is used to analyse,

cooperate and communicate across contexts — to develop partnerships across

institutional and disciplinary boundaries — we may more successfully advance

scholarship on doctoral programs, create images of possibility for what the doctorate

can be (Millett, 2003), and engender changes and outcomes that all stakeholders

value” (McAlpine & Norton, 2006, p.14).

2.3. Modelo integrado da atividade de doutoramento'® (Cumming, 2010)
“(...) there appears to be consensus around the need to enhance the quality of research
training in general and doctoral education in particular” (Cumming, 2010, p.25).
Considerando a pertinéncia em se melhorar a qualidade da formacgao investigativa, no
geral, e da educacdo doutoral, em particular, o autor adota uma visdo holistica, na qual
articula diversos fatores sobre a atividade de doutoramento. Este é o suporte que subjaz a
conceptualizacdo que propde, que sera apresentada num subponto abaixo. Porém, antes,
identificaremos as premissas fundamentais de Cumming (2010) para chegar a tal modelo

integrado.

2.3.1. Premissas
Apesar de o estudioso considerar a existéncia e a pertinéncia de modelos anteriores de

carater aprofundado e de natureza diferente (por ordem cronoldgica: modelos de Holdaway,

10 Adaptado, do Inglés: “integrative model of doctoral enterprise” (Cumming, 2010, p.31).



1996; Thorlakson, 2005; e McAlpine & Norton, 2006), ele também observa limitagGes que
dizem particularmente respeito ao facto de os considerar incompletos, pois ‘ignorando’
aspetos que, do seu ponto de vista, sdo fundamentais para se abordar a qualidade da
educacdo doutoral. De facto, Cumming (2010) menciona que a educacdo doutoral ndo pode
ser conceptualizada de forma restrita, omissa e/ou mal desenvolvida, focando-se apenas em
numeros (nomeadamente em taxas de conclusdo), formagdo de competéncias ou processo de
socializagdo.

Na verdade, partindo do pressuposto da massificacdo a nivel da educacdo doutoral,
assim como da existéncia de uma diversidade de tipos de doutoramento, o autor defende a
necessidade de se tentar apreender a natureza multifacetada do trabalho doutoral,
evidenciando pontos de interse¢do entre os varios fatores que o constituem. Observe-se um
excerto que sintetiza a sua perspetiva:

“(...) contemporary candidates not only interact with a diverse range of individuals

from within and beyond the academy, but also engage in creative mixes of education,

training, research, work and career development. Rather than view these activities as

discrete ‘silos’ — where established boundaries, epistemologies and cultures are

maintained — the term ‘doctoral interface’ is used to capture the multifaceted nature of

doctoral work and to highlight points of intersection” (Cumming, 2010, p.26).

Tendo por base a insuficiéncia que sente em tratar individualmente diversos fatores
(nomeadamente, individuais, ambientais, sociais), o autor parte do pressuposto de que o
sujeito se encontra inserido num contexto sdcio-cultural-histdrico especifico e, portanto, é-lhe

permedvel, pelo que influenciara a sua pratica, experiéncia, valores e concecoes.

2.3.2. Apresentagdo e descricao do modelo integrado

O modelo integrado proposto por Cumming (2010) agrega dois aspetos centrais (figura
2.3): (i) praticas doutorais (“doctoral practices”) e (ii) o que podemos de chamar de conjunto
de outros aspetos embebidos no doutoramento (“doctoral arrangements”). Ambos estdo
integrados um no outro, tendo, portanto, impacto um no outro, evoluem continuamente, sdo
multidimensionais e de natureza inter-relacional.

Mais especificamente, sdo quatro as praticas doutorais'!, como se observa: curricular,
pedagdgica, investigativa e de trabalho. Cumming (2010) menciona que, mais do que

elementos discretos, sdao profundamente inter-relacionados, nomeadamente devido a um

" para a conceptualizagdo de praticas doutorais, de sublinhar que Cumming (2010) se suporta no
esquema do autor Schatzki para analise de dados.



entendimento comum e a protocolos partilhados num determinado contexto. De facto, estes
elementos espelhardo aspetos histéricos, culturais, profissionais, que tornam um determinado
contexto diferente de outro. Tal como o autor refere, os aspetos em questdo representam a
integracdo de comportamentos individuais, sociais e culturais que sdao aplicados ou
implementados numa determinada situacdo. Por conseguinte, mais do que encontrar aspetos
especificos que diferenciem cada um dos fatores, o enfoque é identificar interse¢des, relacoes

e padrdes (ndo obstante reconhecendo a sua ‘individualidade’ e natureza das praticas).
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Figura 2.3: Modelo integrado da atividade de doutoramento (Cumming, 2010, p.31).

Por sua vez, os outros aspectos (“doctoral arrangements”) sdo de natureza diversa,
agrupando relagdes, redes de ordem diversificada e recursos, nos quais as praticas doutorais
se encontram inseridas. Tratam-se, pois, de variados contextos - sociais, historicos e culturais —
profundamente interligados.

Tal como a figura demonstra, Cumming (2010) releva trés sistemas considerados muito
importantes:

e Os participantes da pratica doutoral, que podem ser de proveniéncia diversa,

nomeadamente fora da Academia;



® A Academia, a qual reflete uma teia de interagbes que envolve diversas estruturas,
culturas, discursos e redes, que influenciardo, profundamente, a forma como
decorrera o processo de investigacao;

e A Comunidade, que remete para o recurso a financiamento adicional, bem como a
peritos de ordem diversa.

Considerando a existéncia de trés tipos de stakeholders, o autor sublinha a
importancia ndo sé de se discutir a qualidade, mas também a sua melhoria continua, a qual é
feita de responsabilidades mutuas, onde uma importancia renovada é atribuida ao processo
investigativo.

Face ao que foi explanado, é evidente que o autor saliente o facto de as redes, a
interdependéncia e a sobreposicdo entre os diversos aspetos que constituem aqueles dois
componentes centrais serem caracteristicas fundamentais do modelo que propde. Por
conseguinte, a perspetiva transmitida por este estudioso baseia-se num ‘ecossistema’ de
variados componentes interdependentes. Inclusivamente, o enfoque no contexto e a interacao
entre os diversos aspetos salientam que os dois componentes centrais se encontram num
estado em permanente mudanca: portanto, em permanente desenvolvimento e dindmica.

De facto, a assunc¢ao da complexidade e da ndo adogcao de uma perspetiva atomista da
educacdo doutoral permite ao autor proporcionar-nos uma visdo de conjunto. Desta forma, é
possivel perspetivar-se o fendmeno na sua abrangéncia para, por conseguinte,
posteriormente, se poder abordar o fendmeno contextualizado num determinado tempo
também, considerando o ‘todo’ e, simultaneamente, cada um dos aspetos individuais.
Constate-se:

“(...) this phenomenon is in a perpetual state of motion. Hence, it can never be captured

in its entirety or fully explained. Only glimpses of its complexity can be revealed at a

given moment in time” (Cumming, 2010, p.35).

3. CONCEPTUALIZACOES COM ENFOQUE NO CONHECIMENTO

Sob este ponto agrupamos duas contribuicGes: a de Zhao (2003) e a de Maxwell e
Smyth (2011) — novamente, serd seguida uma ordem cronoldgica. Revelam-se diferentes dos
outros grupos conceptuais que apresentamos neste capitulo, fruto das premissas em que se
encontram fundamentados. Para além disso, visto que este capitulo se encontra construido do
mais geral para o mais especifico, considerdmos, em compara¢do com as restantes propostas
sobre as quais nos debrugamos, que estas contribui¢cdes se situam num ‘meio termo’. Apesar

de esta ‘leitura’ poder ser realizada de outra forma, pensamos que a centralidade dada ao



conhecimento e, mais especificamente, ao processo de transformacao do conhecimento, torna
a abrangéncia das conceptualizacdes propostas um pouco mais alargada, quando comparadas

com as restantes (homeadamente as que se encontram nos pontos 4 e 5).

3.1. Referencial de gest3o do conhecimento para a supervisio da investigagio” (Zhao, 2003)
“There is a close nexus in the fundamental roles between education in universities and
knowledge management. Taking the view that quality in higher education is about
transforming students, then higher education should provide students with a
transformative learning experience” (Dalrymple & Harvey, 2002, citados por Zhao,
2003, p.187).

De acordo com o excerto que escolhemos, verificamos que o autor estabelece uma
relacdo muito proxima entre o processo educativo/formativo nas universidades — e, mais
especificamente, o processo de supervisdo e investigacdo — e os principios que subjazem a
‘gestdo do conhecimento’. Nos subtdpicos seguintes, explorar-se-3do as ligacOes entre a gestdo
do conhecimento e a supervisdo da investigacdo, apresentar-se-a o referencial e descrever-se-

do algumas implicaces desse referencial para a qualidade da supervisao da investigacao.

3.1.1. Relagdo entre gestiao do conhecimento e supervisdo da investigacao:

Premissas

De facto, Zhao (2003) considera que a gestdo do conhecimento é a cria¢do eficaz, o
uso, a divulgacdo e a preserva¢do do conhecimento num ambiente colaborativo, com recurso a
métodos e instrumentos tecnoldgicos. Para além disso, a gestdo do conhecimento pressupde o
enriquecimento do conhecimento de ‘clientes’ (estudantes), o desenvolvimento de produtos
de conhecimento (como as teses) e o desenvolvimento progressivo de acesso ao
conhecimento (nomeadamente por meio de recursos tecnolégicos).

Assim, de forma mais especifica, Zhao (2003) parte da premissa que a supervisdo da
investigacdo tem como principal objetivo transformar os estudantes de investigacdo em
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‘trabalhadores e gestores do conhecimento’™ através da criacdo e desenvolvimento de

aprendizagens num ambiente colaborativo com recursos tecnoldgicos. Por sua vez, este

2 Traduzido, do Inglés: “knowledge management framework for research supervision” (Zhao, 2003,
p.192).
 Traduzido, do Inglés: “knowledge workers and managers” (Zhao, 2003, p.187).



ambiente estimulara o desenvolvimento de diversas competéncias dos estudantes e permitira
a criacao, partilha e defesa do conhecimento.

No seguimento do que o autor propugna, a perspetiva anterior vai ao encontro das
responsabilidades das universidades e do que essas instituicdes ‘devem ser’. Tendo em
consideracdo que o conhecimento é a ‘moeda de troca’ atual, na ‘economia do conhecimento’
as universidades devem permitir o desenvolvimento holistico dos estudantes enquanto
‘trabalhadores do conhecimento’. Inclusivamente, as universidades tém a responsabilidade de
fornecer uma lideranga intelectual, a qual é suportada na investigacdo. Isto é, os estudantes,
através da investigacdo, desenvolvem, de forma critica e reflexiva, a sua capacidade para criar
novo conhecimento, para transformar a informagcdo e o seu préprio conhecimento,
adaptando-os as suas necessidades e objetivos.

Por conseguinte, seguindo as premissas desenvolvidas por Zhao (2003), a pratica
supervisiva adequada é baseada numa relagdo em grupo, onde se observam partilhas entre
pessoas com diferentes expertises, onde, em colaboracdo, se desenvolve e se (re)constréi
conhecimento, onde ha o estabelecimento de redes diversas, nomeadamente através de

recursos tecnoldgicos.

3.1.2. Apresentagao e descrigao do referencial

Com base nos pressupostos apresentados anteriormente, Zhao (2003) conceptualizou
o referencial que se apresenta na figura seguinte (figura 2.4). Nele assume-se que 0 processo
supervisivo é um processo que pressupde transformacdo, o qual tem por base ‘pontos de
partida’ (“inputs”) e ‘produtos finais’ (“outputs”). O processo de transformacdo de
conhecimento (“knowledge conversion process”) é considerado como um processo de criagao,
transferéncia e partilha de conhecimento, com vista a sua transformacdo e/ou melhoria.
Inclusivamente, esse processo de transformacdo é realizado em simultdneo com o processo
supervisivo da investigacdo, através do qual o estudante se transformara em trabalhador do
conhecimento.

Para que se transformem em trabalhadores do conhecimento, os estudantes, através
da supervisdo, sdo estimulados a atingirem objetivos de ambito cientifico, profissional e
pessoal, assim como a aprenderem a desenvolver projetos de investigacdo de qualidade.
Assim, os supervisores devem contribuir para o avanco do conhecimento e desenvolvimento
dos estudantes pela criacdo de contextos eficazes de aprendizagem e de situacdes
investigativas diversificadas. De facto, através de um processo supervisivo desta natureza,

tanto estudantes como supervisores estdo profundamente envolvidos na aquisi¢ao, criacdo,



partilha, aplicagdo/incorporacdo e transferéncia de conhecimento (no seguimento dos trés
aspetos centrais do referencial: “knowledge creation process”, “knowledge transfer process” e
“knowledge embedding process”). Desta forma, os produtos finais serdo de natureza

inovadora.
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Figura 2.4: Referencial de gestdo do conhecimento para a supervisdo da investigacdo (Zhao,

2003, p.192).

3.1.3. Algumas implicagGes para a qualidade da supervisao da investigacao

Zhao (2003) refere algumas implicagbes que tal perspetiva tem para a qualidade da
supervisao da investigacao.

Primeiramente, ha que relevar que as competéncias de gestdo do conhecimento se
baseiam ndo s6 no uso de recursos tecnoldgicos avancados para ‘manusear’ a informacao,
como também na capacidade de se decidir que informacgao selecionar e usar. Neste sentido, o
espirito critico de estudantes e supervisores é permanentemente estimulado e desenvolvido.

Como ja se observou, a supervisdo baseia-se ndo sé na conclusdo da tese de qualidade,
mas na criacdo de um processo enriquecedor, que, nomeadamente, visa o desenvolvimento
holistico do estudante. Por conseguinte, o processo de aprendizagem e criagdo de
conhecimento deve suportar-se numa variedade de praticas supervisivas, onde a interagao
com e a colaboragdo entre estudantes e supervisores devem estar presentes, bem como o

acesso a uma diversidade de recursos.



3.2. Modelo para supervisio™ (Maxwell & Smyth, 2011)

“The introduction of this model is timely given the increasing emphasis on supervision

in higher education discourse” (Maxwell & Smyth, 2011, p.219).

O excerto selecionado revela a consciéncia dos autores em debrucarem-se sobre a
supervisdo da investigacdo pods-graduada (estando o enfoque no doutoramento, embora
assumam que diversos aspetos podem ser extensiveis ao processo supervisivo e investigativo
de mestrado). Nos subpontos seguintes, serdo abordadas as premissas em que se baseia o
modelo, que se relaciona profundamente com a forma como é encarado o processo

supervisivo e investigativo de doutoramento, e serd apresentado o modelo em si.

3.2.1. Premissas

Para a conceptualizacdo do modelo que apresentam, Maxwell e Smyth (2011) partem
da premissa de que o processo supervisivo ultrapassa a perspetiva de docéncia/aprendizagem
e esse enfoque pedagdgico assente na ‘dicotomia’ mencionada. Isto, uma vez que tal lhes
parece insuficiente para expressar a natureza complexa do processo cujo resultado principal é
a producdo de conhecimento. Assim, os autores consideram que a ténica se deve colocar (i) na
relacdo estabelecida entre supervisor e estudante (em que o primeiro deve trabalhar com o
segundo) e, especificamente, (ii) no espaco que existe entre eles, o qual diz respeito ao
desenvolvimento do projeto investigativo (o cerne do doutoramento) e dos objetivos do
estudante associados ao ponto anterior:

“It is our stance that the primary emphasis should be on the relationship — the

supervisor working with the student to achieve the research goals of the student. Thus

our emphasis is not so much on one or the other but, rather, upon the space between”

(Maxwell & Smyth, 2011, p.222).

Porém, os autores ndo descuram o facto de, por vezes, uma perspetiva de ‘docente’
deva ser adotada pelo supervisor, apesar de o cerne dever ser a aprendizagem do estudante,
que é o principal responsavel da consecucdo do projeto investigativo, e a criacdo de um
produto final que demonstre o desenvolvimento de conhecimento novo (portanto, o enfoque

na investigacdo doutoral):

" Traduzido, do Inglés: “model for supervision” (Maxwell & Smyth, 2011, p.225).



“For higher degree research ‘learning’ rather than ‘teaching’ is critical because the

project is essentially the student’s and the product has to be certified as the student’s

work or else have other inputs identified” (Maxwell & Smyth, 2011, p.223).

Por conseguinte, considerando que o processo de investigacdo doutoral pressupde (i) a
producdo de conhecimento significativo e (ii) a consciéncia critica por parte do estudante
assim como o seu crescimento pessoal através de um processo investigativo baseado na
identificacdo de um ‘buraco’ no conhecimento ‘atual’, o processo de supervisivo, como é
entendido por Maxwell e Smyth (2010, 2011), é constituido por trés elementos fulcrais: o
estudante; o conhecimento; e o projeto investigativo. O enfoque em cada um dos elementos
decorre das diferentes fases do processo investigativo e da prépria constituicdo da diade
supervisiva — no sentido em que a forma de agir de um supervisor sera diferente consoante o
estudante que acompanha e, por sua vez, a forma de agir do estudante também dependera do
supervisor. S3o estes os elementos que estdo na base da conceptualizacdo do modelo que

propdem (apresentado no subponto seguinte).

3.2.2. Apresentacao e descricao do modelo

De acordo com Maxwell e Smyth (2011), as ‘zonas partilhadas’ (“shared zones” ou
também considerados como espacos relacionais) demonstram a complexidade das relacdes de
estudante/supervisor e da propria natureza do trabalho doutoral. Porém, a ‘zona de
transformacgado (“transformation zone”) é a mais complexa de todas, sendo considerada o
cerne do processo supervisivo e investigativo. Através da figura seguinte (figura 2.5), os
autores conceptualizam a sua perspetiva.

Os estudiosos mencionam que a zona partilhada entre conhecimento e estudante se
refere a intersecdo entre personalidades, emocdes, valores e conce¢des do estudante(s) e
supervisor(es). Para além disso, Maxwell e Smyth (2011) consideram que é uma zona relativa
ao ensino, a aprendizagem e a criatividade. Inclusivamente, nessa zona localiza-se a relacdo
que o estudante estabelece com o conhecimento, cujo produto, que dessa relacdo saira, deve
ser de indole criativa. Por conseguinte, observa-se que as relacdes aqui estabelecidas sdo nao
so de natureza intelectual, mas também sécio-emocional.

Por sua vez, na zona partilhada entre conhecimento e projeto de investigacdo coloca-
se o enfoque no processo investigativo e na criatividade para se atingir um produto final de
qualidade e no espaco de tempo previsto. E observado que, sendo um processo, a investigacdo

é exigente, necessita de tempo, o qual varia de projeto para projeto, e necessita que o



estudante tenha competéncias variadas para a realizar com sucesso e com um produto final de

qualidade, que deve ser criativo e novo.
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Figura 2.5: Modelo para a supervisdao (Maxwell & Smyth, 2011, p.225).

No que concerne a zona partilhada entre projeto de investigacdo e estudante, Maxwell
e Smyth (2011) constatam que, como expectdvel, através do projeto de investigacdo, o
estudante desenvolvera a sua autonomia, chegando, no final, a ser um investigador auténomo.
Assim, ao mesmo tempo que uma tese de qualidade é considerada como um produto
essencial, também a autonomia é referida como um ‘produto’ que o estudante devera
demonstrar. Logo, o desenvolvimento de competéncias do estudante é algo que anda a par
com o desenvolvimento do processo investigativo. Por conseguinte, o supervisor deve
conseguir gerir as varias facetas, de modo a criar condi¢Oes apropriadas de aprendizagem e
estimular o estudante a desenvolver-se.

Finalmente, a zona de transformacdo é a de maior complexidade, ai localizando-se o
trabalho intelectual de natureza critica e criativa que conduzird a conhecimento novo. Assim,
pode concluir-se que o enfoque, mais do que o supervisor e os estudantes, é a investigacdo e a

aprendizagem (principalmente do estudante que se encontra em desenvolvimento e que sera

o ‘objeto’ transformado).



Neste sentido, seguindo Maxwell e Smyth (2011), o processo supervisivo é de natureza
complexa, exigindo do estudante e do supervisor uma aten¢do e um comprometimento ndo sé
no que concerne ao produto, mas a todo o processo. Assim, o supervisor é o responsavel por
assegurar a qualidade, investindo tempo e expertise, assim como a interacdo entre os trés
elementos que constituem o modelo. Para além disso, os autores, ao ndo focarem o modelo
no perfil do supervisor, sublinham a diversidade e a flexibilidade com que o préprio papel do

supervisor deve ser perspetivado.

4. CONCEPTUALIZAGOES RELATIVAS A ESTILOS SUPERVISIVOS

No seguimento do titulo que atribuimos a este ponto, verificamos a existéncia de
varias contribuicGes que se focam na descri¢ao de estilos supervisivos. Comparativamente com
os pontos anteriores, verificamos, pois, que o movimento do zoom se vai colocar, em
particular, sobre a pessoa. Inclusivamente, apesar de se salientar a importancia dos papéis de
ambos os elementos da diade, perpassa, pelas seis sistematizagGes que iremos apresentar, um
maior enfoque no papel (e competéncias) do supervisor, embora alguns autores apresentem a

reacdo ‘em espelho’ do estudante, remetendo também para o papel deste ultimo ‘ator’.

4.1. Modelo dindmico de alinhamento entre o estilo supervisivo e o desenvolvimento do
estudante de investigagdo® (Gurr, 2001)

“The supervisor-research student relationship has been described as the most

important channel of intellectual inheritance between one generation and the next”

(Federation of Australian University Staff Association (FAUSA), 1979, citada por Gurr,

2001, p.81).

Ao iniciar o artigo com a citacdo que também escolhemos para abrirmos este
subponto, o autor enfatiza um importante fator sobre o qual o processo supervisivo e
investigativo se constréi: o relacionamento entre supervisor e estudante. Acrescentamos,
ainda, que esse relacionamento estabelece a base sobre a qual assentara a transmissdo e o
desenvolvimento intelectual e académico. Neste sentido, através da investigacdo de nivel de
pos-graduacgdo, assegurar-se-a a continuidade do desenvolvimento da Ciéncia, por meio de

novos mestres e doutores.

 Traduzido/ adaptado, do Inglés, “dynamic model for aligning supervisory style with research student
development” (Gurr, 2001, p.81).



Porém, tal como é mencionado pelo autor, esse relacionamento ndo é isento de
algumas dificuldades e problemas. Citando diversos trabalhos, Gurr (2001) salienta vaérios
aspetos, que podem ser entendidos como premissas do modelo que apresenta no artigo que
revemos. Sintetizamos alguns tdpicos:

® A necessidade de o relacionamento supervisivo ser de natureza aberta, dindmica e
flexivel, respondendo a diversas mudancgas e fases do processo investigativo assim
como ao processo de desenvolvimento do prdprio estudante, podendo este necessitar
de niveis de apoio diversificado ao longo do percurso;

® A importancia em se adotar uma perspetiva centrada no estudante, que se encontra
num percurso de aprendizagem e de desenvolvimento (como referido), no qual deve

ter voz no ‘como’, ‘o que’ e ‘quando’ aprende (nomeadamente no que concerne a

componente disciplinar que existe nos niveis de pds-graduacdo): o estudante deve,

portanto, deter um papel (pré-)ativo no relacionamento supervisivo que partilha com

0 supervisor;

® Arelevancia em o supervisor e o estudante adotarem um relacionamento de natureza
profundamente colaborativa, de profundo didlogo e momentos de discussdo regulares.

Tendo como base o que identificdmos como pressupostos iniciais que enformam o
modelo que Gurr (2001) apresentara, nos subpontos seguintes abordaremos as ideias e
caracteristicas base em que assenta o modelo que propde, descrevé-lo-emos e identificaremos

alguns beneficios.

4.1.1. Premissas e caracteristicas base

Gurr (2001) menciona a existéncia de varios modelos na area da supervisdo médica e
clinica. Porém, estes sdo caracterizados por grande complexidade. Pelo contrario, o autor
releva a necessidade de se ‘desenhar’ um modelo que seja facilmente instrumentalizado, de
modo a ser transdisciplinar e pratico, com o objetivo de facilitar o relacionamento entre
estudante e supervisor, o qual deve ser baseado na negociacdo permanente. Esse modelo
deve, entdo, (i) ter em considerac¢do a imprevisibilidade e as mudancas préprias da relagdo que
é estabelecida e mantida ao longo de um periodo de tempo mais ou menos longo, bem como
o facto de o estudante se encontrar em desenvolvimento, e (ii) otimizar o préprio
relacionamento supervisivo em torno do percurso doutoral. Por conseguinte, ao contrario de
uma grande complexidade, o autor considera que o modelo tem de ser definido de forma

relativamente concisa e direta, de modo a ser pratico e a poder ser adotado, em diversas



situagOes, como um instrumento a ser usado por supervisor e estudante durante o processo
supervisivo e investigativo.

Assim, de acordo com a perspetiva do autor, uma caracteristica base do modelo que
apresenta é o facto de este ser centrado no estudante. Neste sentido, o estudante deve (i)
desenvolver o que é mencionado como ‘autonomia competente’*® (sendo este o ponto central
— ou “general outcome” - pretendido pelo modelo [Gurr, 2001, p.85]); (ii) descobrir/(re)criar
novo conhecimento pela realizagdo de uma investigacdo original; (iii) ser considerado como
um ser individual, Unico, pelo que uma estratégia que um supervisor invoca pode ser bem-
sucedida com um estudante, mas ndo com outro; e (iv) ser progressivamente independente.

Por conseguinte, considerando tudo o que foi mencionado, o autor identifica alguns
desafios principais para o ‘estabelecimento’ do modelo que propde, nomeadamente:

e A definicdo da evolucdo, desenvolvimento e/ou mudancas que se estabelecem no
continuum que é o processo de investigacdo doutoral e a forma como o processo
supervisivo se desenrola (e conduz a consequéncias tanto em ag¢des do estudante
como do supervisor);

e A definicdo de um modelo transdisciplinar que possa ‘fazer sentido’ numa diversidade
de praticas que existe nas varias areas disciplinares. Por conseguinte, uma outra
caracteristica do modelo é o facto de ndo se basear na especificidade das disciplinas,

mas sim em aspetos genéricos transversais as diversas areas.

4.1.2. Apresentagao do modelo de alinhamento

Considerando que:

(i) O estudante inicia a sua investigacdo doutoral com mais ou menos autonomia e,
portanto, com um nivel de dependéncia relativamente ao seu supervisor variavel, mas que, no
final, deve demonstrar possuir uma ‘autonomia competente’;

(ii) O supervisor ajudara o estudante, no continuum que é o processo supervisivo e
investigativo de doutoramento, a ser ‘auténomo competente’, dando ao estudante ajuda

adequada, atempada mas sem interferir demasiado e devendo aperceber-se das necessidades

' Traduzido, do Inglés: “competent autonomy” (Gurr, 2001, p.85). De acordo com este autor, autonomia
ndo é autonomia per se, € uma autonomia critica, reflexiva, metacognitiva, prospetiva (no sentido de se
refletir e aprender com as acdes passadas e presentes, com o objetivo de ser-se melhor no futuro). Para
além disso, o desenvolvimento dessa competéncia € comum a todas as areas disciplinares: “(...) despite
the differing levels of autonomy which candidates are expected to exhibit during candidature (Parry, &
Hayden, 1994), it can be argued that the production of autonomous researchers by the time of
completion is the “glue” that holds together students in diverse disciplines and their equally eclectic
supervisors” (Gurr, 2001, p.84).



do estudante e do ajuste quanto ao estilo supervisivo que devera adotar (‘direto ativo’,

‘indireto ativo’, ‘indireto passivo’ e ‘passivo’ [segundo Anderson, 1988, e Blumberg, 1974"];
(iii) Estudante e supervisor se encontram envolvidos numa relacdo dindmica;

Gurr (2001) propde um modelo de alinhamento estudante/supervisor, tendo por base uma

representacdo dimensional (figura 2.6).
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Figura 2.6: Representacdo do modelo de alinhamento estudante/supervisor, demonstrando
uma linha hipotética de alinhamento supervisivo desde o inicio ao final do processo

investigativo (Gurr, 2001, p.87).

A figura 2.6 é, pois, representativa do modelo dimensional. No eixo relativo ao
estudante encontra-se representado o continuum de maior dependéncia para uma ‘autonomia
competente’ que exple o percurso que o estudante devera fazer. Por sua vez, no eixo do
supervisor patenteia-se o continuum de uma maior diretividade no estilo supervisivo (“hands-
on”) que devera dar lugar, progressivamente, a um estilo de maior distanciamento e menor
diretividade (“hands-off”). Atentando ao facto de que o modelo é dimensional, o estilo
adotado pelo supervisor devera ter em conta a ‘localizagdo’ do estudante no continuum de
dependéncia/autonomia, de forma a existir um ajustamento permanente e progressivo.

Ao mesmo tempo que aquele pode ser considerado como um modelo, o autor salienta
que também pode ser entendido como um instrumento supervisivo:

“At its simplest the tool could then be used by an individual, whether supervisor or

student, to reflect on their own performance or development in relation to the other

Y Mencionados por Gurr, 2001, p.86.



member of the dyad and consider whether their perceptions of actual practice equate

with a desired state of affairs” (Gurr, 2001, p.87).

Como o autor revela, individualmente ou numa reflexao entre supervisor e estudante,
ao ‘localizar-se’, cada um, com um ‘x’ no diagrama mencionado, estimulara uma reflexdo sobre
a pratica supervisiva e investigativa, potenciando a monitorizacdo do processo e do
relacionamento entre os dois. As diferencas potencialmente identificadas poderdo/deverdo

ser mote para discussoes e reflexdes pré-ativas.

4.1.3. Alguns beneficios

Tal como mencionamos, o modelo pode ser usado como um instrumento que permite
a monitorizacdo conjunta do relacionamento, do processo supervisivo e investigativo,
proporcionando uma reflexdao critica e metacognitiva que ajudard na melhoria e no
ajustamento permanente, podendo ser usado com a frequéncia que se desejar (embora o
autor mencione como um intervalo apropriado de meio em meio ano).

O autor observa o modelo como simples e pratico, mas ndo simplista, até porque o
relacionamento supervisivo e o processo investigativo sdo complexos e dindmicos. Da sua
perspetiva, o modelo agrega aspetos fundamentais: a abordagem supervisiva deve mudar ao
longo do tempo, de forma a encorajar o crescimento do estudante. Ao estimular a reflexao
continua, um didlogo aberto e saudavel entre os dois elementos da diade, uma variedade de
assuntos e tematicas sobre a supervisdo e a investigacdo doutoral acabam por emergir, de
acordo com as circunstancias, experiéncias, praticas, expectativas, objetivos e planos futuros. E

salientado, pois, o papel ativo que estudante e supervisor ndo se podem abster de manifestar.

4.2. Modelo dinamico conceptual®® (Gatfield, 2005)
“Along with the increase in the number of doctoral enrolments there has been a
corresponding increase in the number of research supervisors, who face increasing
complexities and research diversities (Grant, 1999; Gurr, 2001). The sparsity of
literature specifically related to the supervisor suggests that supervisors are assumed
to know what makes the supervision process successful” (Gatfield, 2005, p.312).
De acordo com a citagdo que seleciondmos para iniciar este novo subponto sobre o

modelo proposto por Gatfield (2005), compreendemos que dois dos motivos que levaram o

18 Traduzido/adaptado, do Inglés: “dynamic conceptual model” (Gatfield, 2005, p.311).



autor a conceptualizar e a conceber esse modelo estdo relacionados com o aumento do
numero de estudantes de doutoramento e, consequentemente, de supervisores, e, a0 mesmo
tempo, a consciéncia de que os supervisores poderdo ndo estar tdo cientes dos fatores de
sucesso do processo supervisivo (ao contrario do que se podera pensar).

A estes factos podem acrescentar-se outros como: (i) a existéncia de modelos
supervisivos provenientes da supervisdo clinica e médica assim como de aconselhamento
psicolégico, mas a falta de modelos especificos para um ambiente educacional (a ndo ser a
proposta de Gurr [2001], como explicitado pelo autor); e (ii) a necessidade de ser desenhado
um modelo que descreva o processo dinamico supervisivo mas do ponto de vista dos
supervisores (e ndo tanto dos estudantes, como Gatfield [2005] considera o de Gurr [2001]).

Por conseguinte, através de uma revisdo tedrica da literatura e de vdrias entrevistas
aprofundadas a supervisores considerados ‘excelentes’™, o autor desenha um modelo tedrico
que chama de ‘dimensdo da gestdo supervisiva’®. Nos proximos subpontos, relevaremos os
componentes do modelo, apresenta-lo-emos e abordaremos alguns beneficios sublinhados

pelo autor.

4.2.1. Componentes
Depois de uma extensa revisdo de literatura e de ter aplicado o método de Delphi e

‘entrevistas convergentes’*

, Gatfield (2005) chegou a um numero de varidveis que agrupou
sob trés fatores, que fazem parte do modelo que propde.

Seguindo a ordem apresentada pelo autor, é identificado o fator ‘estrutural’®, que diz
respeito ao que é negociado entre o supervisor e o candidato, estando organizados em trés
grupos com diversas varidveis (quadro 2.1).

Por sua vez, o fator ‘apoio’® agrupa elementos relacionados com a instituicdo e o

supervisor, sendo de ambito ndo-diretivo e opcional, que podem ser agrupados em quatro

clusters (quadro 2.2).

' De acordo com o autor, os critérios para identificar os supervisores excelentes foram: taxas elevadas
de conclusdo de supervisdo de doutoramento; submissdo, da parte dos estudantes, das suas teses
dentro das margens temporais expectdveis; envolvimento em multiplas supervisoes; e ter sido ‘objeto’
de relatdrios de supervisdao excelentes.

20 Traduzido, do Inglés: “dimension of supervision management” (Gatfield, 2005, p.312).

! Traduzido, do Inglés: “convergent interviewing process” (Gatfield, 2005, p.315).

*? Traduzido, do Inglés: “structural fator” (Gatfield, 2005, p.315).

 Traduzido, do Inglés: “support fator” (Gatfield, 2005, p.315).



Quadro 2.1: Elementos respeitantes ao fator ‘estrutural’ (quadro traduzido de Gatfield, 2005,

p.315).

Processo organizacional

Prestacdo de contas e fases

Desenvolvimento de
competéncias

- Sele¢do do candidato

- Identificacdo de papéis
- Negocia¢do de reuniGes
- Seleg¢do do tdpico

- Estabelecimento de fases e
objetivos

- Registo das reuniGes

- Relatérios de progresso

- Disponibilidade do supervisor
- Contacto regular

- Contribuicdo do supervisor

- Mudanca do papel do
supervisor

- Manutengao do focus

- Participacdo em coléquios e
conferéncias

- Referéncia externa

- Supervisao em grupo

- Estrutura informal

- Flexibilidade de tempo

- Modelo supervisivo

- Estabelecimento de um
contrato

- Avaliacdo das reunides
negociadas

- Avaliagdo de milestones
- Defini¢do de balizas temporais

- Definicdo de momentos de
escrita/sintese

- Tempo dedicado pelo
supervisor

- Feedback dado pelo supervisor
- Avaliacdo dos relatérios
- Defesa oral

- Avaliagdo de coléquios e
conferéncias

- PublicagGes

- Metodologia

- Escrita

- Estatistica

- Software informatico
- Apresentagdes orais
- Gestdo de tempo

- Seminadrios de curta duragao

Quadro 2.2: Elementos respeitantes ao fator

‘apoio’ (quadro traduzido de Gatfield, 2005,

p.316).
Acompanhamento Material Financiamento Aspetos técnicos
- Supervisor pré-ativo - Espago - Financiamento para - Apoio a software

- Sensibilidade relativa
as necessidades dos
estudantes

- Mentoria

- Guia, manter o
estudante balizado

- Apoio e estimulo
moral

- Encorajamento

- Estabelecimento de
confianca

- Equipamento

- Conta de e-mail

- Fotocopias

- Manual institucional

- Manuais de
doutoramento

investigacao
- Financiamento para
conferéncias

- Financiamento para
trabalhar com a
industria

- Bolsas

estatistico
- Software
- Apoio em rede

- Programas de
formacado de
supervisao




Acompanhamento Material Financiamento Aspetos técnicos

- Inspiragdo/motivagdo
para persistir

- Feedback positivo

- Apoio em situagdes
problematicas

- Apoio em grupo

- Compromisso mutuo
- Interatividade

- Partilha de
investigacao
complementar

- Partilha de supervisdo
- Exposicdo a disciplinas
académicas

- ReuniGes informais

’24 Tal como o autor menciona, as variaveis

O terceiro diz respeito a fatores ‘exdgenos
gue pertencem a este fator ndo podem ser agrupadas sob qualquer um dos anteriores. Neste
caso, as variaveis podem ser levadas para a situagdo supervisiva tanto pelo candidato como
pelo supervisor, dizendo respeito a aspetos psicoldgicos do individuo, como personalidade,

motiva¢do, maturidade e outras competéncias (quadro 2.3).

Quadro 2.3: Elementos respeitantes a fatores exdgenos (quadro traduzido de Gatfield, 2005,

p.316).

Variaveis relacionadas com o candidato Vdrios aspetos

- Competéncias de investigacdao
- Competéncias organizacionais
- Agenda autodirigida

- Formagdo académica

- Independéncia investigativa

- Competéncias interpessoais

- Respeito

- Dependéncia no grupo ou no supervisor

- Contribuicdo do cossupervisor
- Supervisdo partilhada entre departamentos

- ContribuicGes de comités e outros elementos

Na conceptualizacdo do modelo, verificar-se-a, no subponto seguinte, que os fatores

‘apoio’ e ‘estrutura’ serdo os dois eixos do modelo dimensional, enquanto os fatores exégenos

ndo serdo incorporados face a imprevisibilidade e espectro amplo da sua natureza. De

** Traduzido, do Inglés: “exogenous factors” (Gatfield, 2005, p.316).



qualguer modo, é importante que tais fatores sejam tidos em conta quando analisando e

refletindo sobre o processo supervisivo.

4.2.2. Apresentagao do modelo e caracterizagao dos estilos supervisivos

Tal como o autor refere, o modelo foi conceptualizado tendo por base a ‘grelha de
gestdao’ de Blake e Moulton de 1964. Assim, como a figura seguinte patenteia (figura 2.7), o
modelo é de natureza bidimensional, estando dividido em quadrantes, correspondendo cada
um a um determinado estilo supervisivo que é claramente definido, tendo em conta o lugar
que ocupa nessa ‘grelha’. Deve, desde ja, salientar-se o facto de a cada estilo supervisivo
corresponder uma ‘forma de estar’ tanto da parte do supervisor, como do estudante, o que

sublinha a interconecgdo dos papéis de cada elemento da diade.

High
Support
Low

Laow High

Structure

Figura 2.7: Representacdo da ‘grelha de gest3o supervisiva’® (Gatfield, 2005, p.317): modelo

com os respetivos estilos supervisivos.

Sintetizamos os aspetos fundamentais que caracterizam cada um dos estilos
supervisivos (portanto, operacionalizados):

e Estilo lassez-faire: o estudante apresenta competéncias limitadas de gestdo e de

motivacdo; o supervisor ndo se encontra comprometido nem envolvido na relagao

supervisiva, na interacao com estudante;

* Traduzido, do Inglés: “supervisory management grid” (Gatfield, 2005, p.317).



e Estilo ‘de suporte’: o estudante apresenta um baixo nivel de competéncias de gestao,
mas aproveita os recursos que se encontram ao dispor; o supervisor investe
pessoalmente no relacionamento supervisivo, providenciando apoio e suporte ao
estudante, mas nao apresenta necessariamente objetivos que visem a(s) tarefa(s) que
tem(tém) de ser alcangada(s);

e Estilo ‘diretivo’: o estudante apresenta uma grande motivacdo e tem uma grande
necessidade de se envolver em atividades muito estruturadas como definir objetivos,
concluir trabalhos dentro dos prazos prescritos, ter a capacidade de iniciativa sem
estar dependente do apoio institucional; o supervisor tem um relacionamento préximo
e regular com o estudante, mas evita uma aproximagcdo que ndo envolva
trabalho/tarefas para realizar;

e Estilo ‘contratual’: o estudante demonstra ser altamente motivado, com capacidade
para tomada de decisdo e iniciativa; o supervisor revela ter também capacidade de
decisdo, boas competéncias de gestdo e relacionais/de natureza interpessoal.

De acordo com o autor, o estilo supervisivo que é operacionalizado depende, pois, do
contexto e de cada um dos elementos da diade — das suas atitudes, respostas e situa¢oes
contextuais e investigativas. Para além disso, ao longo do processo investigativo, a nivel de
doutoramento, o estilo supervisivo que é operacionalizado pode ir mudando e sendo diferente
ao longo do tempo — mediante os momentos em que se encontram — para além de ser
diferente entre um mesmo supervisor e cada um dos varios estudantes que supervisiona. Isto
significa que o modelo ndo deve ser entendido como algo deterministico, face aos momentos
de mudanca e imprevisibilidade ndo sé do processo supervisivo mas também investigativo.
Inclusivamente, para se caracterizar um determinado estilo supervisivo ha que considerar uma
perspetiva holistica, que ndo seja apenas centrada num unico fator, mas numa ‘constelacdo’
de aspetos diversos.

Terminamos este ponto com uma citagdo do autor que sublinha claramente a
importancia em se adotar diferentes estilos supervisivos ao longo do tempo, fruto das
situagdes investigativas:

“The concept of the model is built on the premise that in general a candidate will be

most successful if a supervisor operates across a range of supervisory styles. It must be

considered that different supervision styles come into play at different phases of

the process of completing the PhD“ (Gatfield, 2005, p.322).



4.2.3. Alguns beneficios
De acordo com o autor, o modelo podera ser importante a diversos niveis:

® Para providenciar formagdo de supervisores e promover uma reflexdao sobre estilos
supervisivos;

e Para ajudar na escolha de pares supervisivos (estudantes e supervisores) com estilos
adequados um ao outro — apesar de se ter de considerar que o relacionamento devera

sempre contar com a flexibilidade e a negocia¢do entre os sujeitos envolvidos.

4.3. Sistema de atitudes relativo a supervisdo da investiga¢do®® (Murphy, Bain & Conrad,
2007)
“Sustaining postgraduate research programmes in the current climate of increasing
numbers and greater accountability (Cullen et al. 1994; McWilliam 2002) places
significant pressure on universities. While supervision is not the only factor affecting
students’ learning and completion — with, for example, intellectual and social climate
being crucial (Conrad and Chipperfield 2004, Ramsden et al. 2004) — it is a major factor
in PhD progress” (Brown & Atkins, 1988; Pole et al., 1997; Latona & Browne, 2001; Bair

& Haworth, 2004, citados por Murphy, Bain & Conrad, 2007, p.209-210).

De acordo com os desafios colocados as universidades, no geral, e a supervisdo da
investigacdo doutoral, em particular, os autores centram-se nas concegdes de supervisores e
estudantes sobre a supervisdo da investigacdo doutoral e, simultaneamente, em outros
conceitos associados como: investigacdo, docéncia e aprendizagem. Isto, na medida em que os
autores assumem que existem relagdes préximas entre as conce¢des que um individuo tera
sobre cada um dos conceitos (de acordo com trabalhos diversos citados pelos autores). Esta é
uma premissa fundamental em que assenta o sistema de atitudes apresentado.

O sistema relativo a supervisdo da investigacdo doutoral tem por base um trabalho
empirico desenvolvido pelos autores, tendo estes recorrido as conce¢ées dos dois elementos
da diade supervisiva. Porém, o enfoque do sistema conceptual baseia-se no papel do
supervisor, caracterizando possiveis estilos supervisivos (ou um ‘sistema de atitudes’, como os
autores referem). Seguidamente, apresentaremos esse sistema de atitudes supervisivas da
autoria de Murphy e colaboradores (2007), para além de outras observac¢des relativas a

investigacdo realizada e a conceptualizacdo apresentada, emergentes da sua investigagao.

2 Adaptado, do Inglés: “orientations to research higher degree supervision” (Murphy, Bain & Conrad,
2007, p.219), considerando a caracterizagdo do que poderd ser considerado ‘sistema’, face ao que foi
apresentado no artigo.



4.3.1. Apresentagao e descrigao do sistema de atitudes supervisivas

Tendo realizado entrevistas aprofundadas a uma variedade de estudantes e
supervisores relativamente as suas conceg¢des sobre os conceitos mencionados, os autores
conceptualizaram o sistema que se encontra apresentado no quadro seguinte (quadro 2.4). De
sublinhar que, apesar da existéncia de uma inter-relacdo profunda entre as diversas conce¢des
(supervisdo, investigacdo, docéncia e aprendizagem), levando-os a falar de uma teia de
concegbes, face a tematica deste trabalho focar-nos-emos na contribuicdo para a

compreensado do processo de supervisdo da investigacao doutoral.

Quadro 2.4: Sistema de atitudes relativo a supervisdo da investigacao (Murphy, Bain & Conrad,

2007, p.221).

Supervision process
Focus of outcome
Controlling Guiding
Task Controlling & task-focussed Guiding & task-focussed
Person Controlling & person-focussed Guiding & person-focussed

De acordo com o sistema ‘2 X 2’ pode concluir-se que as distingdes se colocam sobre
duas perspetivas - que sdo caracterizadas por Murphy e colaboradores (2007):

(i) O supervisor deve ser mais diretivo e responsavel pela investigacdo (“controlling”)
ou, por outro lado, ter um papel de guia do processo (“guiding”). Caso o supervisor exerga um
papel mais de ‘controlador’, observa-se uma relacdo de natureza hierarquica, em que o
supervisor propde ideias e métodos, controlando, de modo relativamente formal, o decurso da
investigacdo. Por seu turno, ao adotar a atitude de ‘guia’, o supervisor e o estudante
trabalham em colabora¢do no projeto de investigacdo, demonstram interesse mutuo e uma
capacidade reflexiva que ajudara o estudante a tornar-se expert.

(ii) O enfoque da supervisdo deve colocar-se na tarefa (“task”) ou no desenvolvimento
da pessoa/estudante (“person”). No primeiro caso, a consecucdo e a conclusdo das tarefas, a
obtencdo do grau e a aquisicdo de competéncias e conhecimentos para isso mesmo sdo os
aspetos que norteiam o processo supervisivo. Por sua vez, a toénica colocada no
desenvolvimento da pessoa, como é expectavel, enfatiza o desenvolvimento do estudante

como profissional e pessoa, através do processo supervisivo e investigativo.



Como se observa pela descricdao providenciada nos pontos anteriores, apesar de o
enfoque das atitudes supervisivas se ‘localizar’, em especial, na figura do supervisor, essa
mesma atitude por ele adotada terd consequéncias na forma de (re)agir do estudante. De
salientar, ainda, que Murphy e colaboradores (2007) perspetivam a existéncia de ‘progressao’
no préprio sistema. De acordo com os autores, ha uma tendéncia sistematica para que
concecOes de controlo sejam acompanhadas por concecdes de enfoque na tarefa; e concegdes
de guia sejam associadas a conce¢des centradas na pessoa. Estes factos levam os estudiosos a
observar que o sistema é coerente internamente. Finalmente, deve ser relevada a
transdisciplinaridade da conceptualizacdo apresentada, podendo ser adotada no processo

supervisivo em qualquer disciplina e em qualquer cultura, nomeadamente institucional.

4.3.2. Outras observagoes

Tal como foi mencionado, existe uma profunda relacdo entre as conce¢bes de
supervisdo e as de docéncia. Neste sentido, os autores concluem que a supervisdo da
investigacdo doutoral é, de facto, uma forma de docéncia. Por conseguinte, é relevada a
atencdo que se deve colocar tanto nos métodos como nos produtos do processo investigativo,
até mesmo a nivel administrativo-central da universidade.

Considerando a informacao que foi veiculada por supervisores nas entrevistas
realizadas, Murphy e colegas (2007) consideram que é importante definir e implementar ‘boas
praticas’, nomeadamente ajudando os supervisores a compreenderem as suas proprias
concegbes (para além das concegbes daqueles que os rodeiam) e a otimizarem as suas

praticas.

4.4. Referencial integrado de valores concorrentes® (Vilkinas, 2008)
“The way that faculty members supervise the thesis work of their research students is
of interest and concern to decision makers in universities because of supervision’s link
to a successful outcome for the student, which has moral, reputational, and financial
implications for the institution” (Vilkinas, 2008, p.297).
Iniciando o seu artigo com a citacao anterior, podemos observar que a autora revela
uma consciéncia das implicacdes que um processo supervisivo eficiente tem para o éxito do

estudante, em termos de conclusdo da tese, e, consequentemente, para uma instituicao de

7 Traduzido/adaptado, do Inglés: “integrated competing values framework” (Vilkinas, 2008, p.299).



Ensino Superior (revelando uma visdo relativamente instrumentalizada dessas mesmas
consequéncias para a instituicdo).

Constatando o aumento de numero de estudantes matriculados em programas de
investigacdo pds-graduada, nomeadamente na Austradlia e nos Estados Unidos, e, por
conseguinte, o aumento de estudantes por supervisor, Vilkinas (2008) debruca-se sobre varios
fatores que, de acordo com trabalhos de diversos autores em que se baseia, demonstram ser
preditores da conclusdo de teses: (i) envolvimento a tempo parcial ou integral; (ii)
financiamento disponivel; (iii) idade; (iv) formagao-base anterior; (v) dreas disciplinares; (vi)
género; (vii) adequagdo do tdpico de investigacdo; (viiij ambiente intelectual do
departamento, ao qual o estudante é exposto; e (ix) acesso a equipamento (homeadamente
computadores).

Porém, apesar de reconhecer a importancia dos fatores mencionados, Vilkinas (2008)
coloca, assumidamente, o enfoque na importancia do supervisor - “a key factor in the success
of candidates” (p.298) — demonstrando isso mesmo no referencial que prop&e. De facto, o
referencial centra-se no papel do supervisor da investigacdo pds-graduada (Vilkinas, 2002,
2008; Vilkinas & Cartan, 2006). Assim, nos subtdpicos seguintes abordar-se-a o papel do
supervisor, inclusivamente em termos de competéncias que deve possuir e demonstrar, e

apresentar-se-a o referencial proposto.

4.4.1. O papel do supervisor

Ao refletir sobre o papel do supervisor, a autora parte da identificacdo de diversos
desafios, que tornam ainda mais exigente o seu papel e mais pertinente a conceptualiza¢do de
um referencial adequado. De facto, como Vilkinas (2002) menciona:

“The role of the PhD supervisor (...) is becoming more complex and challenging in the

changing academic environment (...) / (...) never has this description of the supervisor

role been more pertinent or more imperative” (p.129-130).

Esses desafios sdo, pois, de diversa ordem (Vilkinas, 2002, 2008): (i) diminuicdo do
financiamento do governo dirigido aos estudantes de investigacdo; (ii) financiamento
dependente da taxa de conclusdo, assim como da propria performance académica dos
supervisores; e (iii) aumento exponencial de estudantes por cada supervisor.

Para descrever o papel do supervisor, Vilkinas (2002) assume, claramente, uma
‘relacdo’ entre o seu papel com o papel de um manager, apesar de identificar as diferencas.
Por um lado, comparativamente a um funciondrio, um estudante é mais auténomo, encontra-

se menos dependente financeiramente do supervisor e desenvolve a sua atividade de



investigacdo num espaco de tempo relativamente curto. Por outro lado, o supervisor, em
relacdo a um manager, tem menos autoridade formal sobre o estudante e a negociacdo ao
longo do processo de investigacdo e supervisdao doutoral é mais vincada e fundamental.

No que concerne a definicdo do papel do supervisor, especificamente, e apoiando-se
em estudos de variados autores, Vilkinas (2002, 2008) explicita algumas das responsabilidades
que o supervisor detém. Primeiramente, é mencionado que o supervisor deve ter
conhecimentos de investigacdo. Para além disso, deve possuir competéncias associadas, assim
como competéncias interpessoais e de gestdo, para além de competéncias de colaboragdo,
nomeadamente para iniciar e desenvolver parcerias com a industria, para coordenar
atividades do programa de investigacdo e para desenvolver uma estrutura de apoio entre os
proprios estudantes. Relacionadas com as caracteristicas anteriores, é referido que o
supervisor deve ser inovador, ter a capacidade para resolver problemas de forma criativa, ser
focado no trabalho, demonstrar preocupag¢do quanto aos recursos a disposicao, ser expert em
termos técnicos e ser confidvel. De sublinhar que o supervisor deve demonstrar um
compromisso (que, alids, deve ser mutuo), relativamente ao tépico de investigacdo, assim
como ao respeito e a vontade em aprender. Acrescente-se que deve monitorizar o progresso,
apoiar o estudante e ser empatico.

Dever-se-a salientar que, ao longo do processo, o supervisor deve ter ndo sé a
capacidade de ir avaliando e refletindo sobre as suas prdprias competéncias e forma de agir,
mas também deve ser capaz de conseguir perceber o que lhe é ‘pedido’ particularmente em
momentos diversificados ao longo do processo supervisivo e investigativo. Apesar de haver
competéncias especificas de cada disciplina, os aspetos anteriores sdo considerados centrais

para o processo supervisivo e investigativo, sendo de ambito transdisciplinar.

4.4.2. Apresentagao do referencial e caracterizagao dos estilos supervisivos

Devido ao facto de considerar (i) o papel do supervisor proximo ao do manager e (ii) a
importancia de se adotar uma perspetiva genérica quanto ao processo supervisivo e
investigativo ao nivel do doutoramento®, o referencial que Vilkinas propde assenta num
referencial da gestdo (2002, 2008; Vilkinas & Cartan, 2006), que é adaptado ao processo de
supervisdao doutoral (e, especificamente, ao papel do supervisor), detendo a ‘forma’

apresentada na figura seguinte (figura 2.8).
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No que concerne ao ultimo tépico mencionado, podemos ressaltar um excerto da autoria de Vilkinas
(2002): “A generic model that explains the various roles that supervisors need actively to adopt in order
to manage their PhD students effectively will apply no matter what the discipline” (p.130).
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Figura 2.8: Referencial integrado de valores concorrentes (Vilkinas, 2008, p.299).

Tal como é mencionado (Vilkinas, 2002; Vilkinas & Cartan, 2006), a autora teve por

base o modelo de Robert Quinn, o qual, fruto de investigacdo e reflexdo, foi devidamente

adaptado ao processo de supervisdo da investigacdo doutoral. Como se pode observar

(Vilkinas, 2008), é um modelo baseado em duas dimensdes: (i) enfoque baseado na pessoa ou

na tarefa (“people-task focus”) e (ii) enfoque interno ou externo (“internal-external focus”).

Apresenta, ainda, cinco papéis operacionaiszg, 0s quais tentamos traduzir para Portugués, para

além de descrevermos as varias tarefas associadas (Vilkinas, 2008):

Potenciador de desenvolvimento (“developer”): constru¢do de equipas de
investigacdo; envolvimento dos estudantes em tomadas de decisdo relativas as suas
teses; gestdo de conflitos; compreensdo da capacidade de investigacdo dos
estudantes; comunicagdo eficaz entre estudantes e cossupervisores.

Que monitoriza e ajuda (“monitor deliverer”): apesar de se encontrarem no mesmo
guadrante, a autora estabelece uma diferenga em termos do que descreve cada parte.
Assim, a monitorizacdo é relativa a andlise critica da performance dos estudantes,
nomeadamente com reunides e reflexdes regulares; e a gestdo de todos os
estudantes, podendo ter a contribuicdo do cossupervisor. No que concerne a segunda
parte do papel (“deliverer”), sdao associadas as seguintes tarefas: gestdao dos projetos
dos estudantes (em termos do desenho e organiza¢do do trabalho que os estudantes

tém de realizar); gestdo de varios aspetos administrativos; desenvolvimento e

*® Traduzido, do Inglés: “operational roles” (Vilkinas, 2008, p.298).



comunicagdo com o estudante e com os cossupervisores sobre os produtos que devem

ser realizados; estabelecimento de objetivos para estudantes e cossupervisores;

estimulo de trabalho produtivo (por exemplo, através de publicacGes); estimulo de um
ambiente académico produtivo para o estudante; gestdo do tempo e do stress do
estudante e dos cossupervisores.

® Inovador (“innovator”): pensamento criativo relativamente as praticas supervisivas e
aos projetos de investigacdo; gestdo da mudanca como resultado de diferentes
praticas de financiamento.

® Agente negociador (“broker”): construcdo e manutencdo de redes entre examinadores

e agentes de tomada de decisdo; obtencdo de recursos, nomeadamente de

financiamento; negocia¢do de parcerias entre indUstria, estudantes e cossupervisores;

apresentacdo de ideias a industria, a membros da universidade e a painéis de
doutoramento.
® Integrador (“integrator”): é o papel central (que ndo existia no modelo de Quinn sobre

o qual a autora se baseou), sendo constituido por duas partes: observador critico e

aprendente reflexivo. Desta forma, o supervisor saberd ‘usar’ o papel operacional

adequado a cada situacdo ou momento supervisivo/investigativo em que se encontra,
havendo, portanto, uma adaptacdo entre contexto e comportamento. Para além disso,

o supervisor demonstrard uma capacidade reflexiva e critica sobre as suas praticas e

experiéncias: hd, entdo, uma tomada de consciéncia sobre a¢des passadas e presentes

para se melhorar continuamente o futuro.

Considerando os papéis anteriormente descritos, constata-se que as atividades
supervisivas ndo devem ser consideradas estdticas. Para além disso, as atividades sdo
inerentemente contraditérias, evidenciando uma tensdo que lhe subjaz (Vilkinas & Cartan,
2006):

“caring for the student and dealing with their personal issues (Developer role) while at

the same time demanding that the student produce (Deliverer role)” (Vilkinas, 2008,

p.299).

Assim, é necessario que o supervisor encontre um equilibrio que Ihe permita revestir-
se de um papel de regulador, mas também de estimulo a criatividade e ao espirito critico.
Inclusivamente, a autora reforca a ideia, apresentada por outros estudiosos, de que o apoio a
estudantes de doutoramento implica a adocdo de papéis diversificados ao longo do tempo,

consoante o contexto.



4.5. Modelo para o relacionamento interpessoal estabelecido entre estudante-supervisor®®
(Mainhard et al., 2009)
“Research indicates that the supervisor—doctoral student interpersonal relationship is
important for the success of a PhD-project (Golde 2000; Kam 1997; Marsh et al. 2002,
McAlpine and Norton 2006). Ives and Rowley (2005) for example reported that good
interpersonal working relationships between supervisors and their PhD students were
associated with good progress and student satisfaction” (Mainhard et al., 2009, p.360).
Como o préprio nome do modelo elucida, ele é sustentado na assun¢do de que o
sucesso de um processo supervisivo e investigativo de doutoramento se baseia num
relacionamento de natureza interpessoal de qualidade estabelecido entre estudante e
supervisor. Sendo o cerne do sucesso, cada elemento da diade possui as suas
responsabilidades, embora os autores se foquem, especialmente, no papel do supervisor.
Neste sentido, nos subtdpicos seguintes, sera relevado esse papel do supervisor, da perspetiva
dos autores, uma vez que o modelo que propdem e que serd apresentado é centrado neste

elemento da diade. Finalmente, alguns beneficios do modelo serdo identificados.

4.5.1. O papel do supervisor

No seguimento de trabalhos revistos, os autores salientam que o supervisor tem como
papéis fundamentais apoiar, com a sua experiéncia e conhecimento, o estudante ao longo de
todo o processo investigativo, dedicando-lhe tempo, dando-lhe feedback de qualidade, de
modo que o estudante desenvolva competéncias investigativas de alto nivel. Neste sentido, é
sublinhada também a importancia ndo so da frequéncia das reunides que deverd ter com o
estudante, mas também da qualidade das mesmas. Para além disto, no final do processo,
Mainhard e colaboradores (2009), ao continuarem a apoiar-se em literatura da especialidade,
consideram que o supervisor deve avaliar a qualidade da tese que sera submetida pelo
estudante para pedido de provas. Por conseguinte, parece-nos que o supervisor, neste ultimo
momento, revela ser como que o ‘guardido’ da qualidade de um importante produto final
relativo ao processo investigativo de doutoramento.

Ao longo do processo, e agora de acordo com referéncias que os autores invocam que
se focam na visdo dos estudantes sobre o papel dos supervisores, € mencionado que estes
ultimos devem possuir variadas competéncias que nds consideramos de natureza

Y

diversificada: desde interpessoal a académica, mas que também estdo ligadas a propria

30 Traduzido/adaptado, do Ingés: “model for the supervisor-doctoral student relationship” (Mainhard et
al., 2009, p.359) e “model for interpersonal supervisor behavior” (Mainhard et al., 2009, p.363).



personalidade dos supervisores. E, pois, mencionado que os estudantes valorizam os
supervisores com as seguintes competéncias:

® Pessoas confidveis que, por sua vez, tenham confianga no estudante;

e Encorajadores e entusiasticos;

® Bons ouvintes e compreensivos;

e Conhecedores/ experts;

® Que potenciem a troca de informacdes e a partilha;

® Que proporcionem o debate e a argumentagdo;

® Que deem apoio e feedback continuo.

Apesar de diversos trabalhos serem coerentes e partilharem das premissas
mencionadas, que dizem respeito a uma variedade de competéncias que os supervisores
deverao possuir, demonstrar e potenciar, como Mainhard e colaboradores (2009) evidenciam,
a relagdo supervisiva ndo é, pois, isenta de problemas. Por conseguinte, identificam alguns que
se ‘situam’ mais na esfera do supervisor:

(i) A tensdo entre um papel de apoio, por um lado, e um papel de garante da
qualidade, por outro, nomeadamente no que concerne ao produto final (da tese);

(ii) O facto de poder haver um desalinhamento entre o estilo adotado pelo supervisor
gue pode nao estar adequado ao estudante ou a fase em que se encontra;

(iii) No seguimento do ultimo ponto, o facto de muitos supervisores ndo refletirem
nem terem consciéncia de como o processo supervisivo estd a decorrer - se é produtivo e/ou
se esta adequado.

Consequentemente, face a importancia que colocam sobre a relagdo supervisiva, no
geral, e no papel do supervisor, em particular, os autores conceberam um modelo, baseado
em diversos autores, ao qual também se encontra associado um instrumento que permite
recolher feedback de estudantes sobre a relacdo supervisiva. No préximo subponto é

apresentado o modelo de Mainhard e colegas (2009).

4.5.2. Apresentacdo e descricdo do modelo e breve caracterizagdo dos estilos
supervisivos
Depois de nos termos reportado ao papel do supervisor, é importante anotar outras
premissas salientadas pelos autores e que estao na base do modelo que apresentam:
® A interacdo desenvolvida entre estudante e supervisor é bidirecional: ambos os

elementos influenciam a comunicacao e a relagao;



A interagdo deve ser considerada entre o supervisor e um Unico estudante, na medida
em que um determinado padrdo relacional pode ser diferente entre um mesmo
supervisor e cada um dos estudantes que supervisiona;
Quando a relagdo se prolonga por um periodo relativamente longo no tempo, as
expectativas e os préprios padrdes relacionais vdo-se alterando/desenvolvendo.
Tendo-se inspirado em diversos autores, Mainhard e colaboradores (2009) chegaram a
conceptualizacdo do modelo que estd representado na figura seguinte (figura 2.9).

Apesar da ‘inspiracao’ em trabalhos de diversos estudiosos, é sublinhada a influéncia
do modelo supervisivo proposto por Gatfield (2005) e, por outro lado, do modelo proposto por

Wubbels e colegas, em 2006, sobre a intera¢do de docentes do ensino secundario.
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Figura 2.9: Modelo para o comportamento interpessoal do supervisor’' (Mainhard et al., 2009,

p.363).

A figura apresenta, visualmente, a conceptualizagdo do modelo, verificando-se a

existéncia de:
e Duas dimensbes, representadas por dois eixos: ‘influéncia’, cujo grau de

comportamento vai de submissdo a dominio, e ‘proximidade’, cujo grau de

comportamento vai de oposi¢do a cooperagdo;

31 Traduzido/adaptado, do Inglés: “The model for interpersonal supervisor behavior” (Mainhard et al.,

2009, p.363).



® Qito tipos de comportamento, consoante a localizagdo do grau de comportamento de
acordo com os dois eixos mencionados: liderancga, ajuda/amigo, compreensdo, dando
ao estudante responsabilidade/liberdade, incerto, insatisfeito, reprovador, autoritario.

Tal como Mainhard e colegas (2009) salientam, as duas dimensdes permitem o
mapeamento de um grau de comportamento, que tem em consideracdo o grau de
proximidade e influéncia (portanto, os dois eixos existentes). Quanto mais elevado for o grau
de proximidade, assim o comportamento se situa mais para a direita (no eixo horizontal); por
sua vez, quanto mais elevado foi o grau de influéncia, assim o comportamento se situa mais
acima no eixo vertical. Quanto mais préximo o comportamento se situa do centro do modelo,
assim demonstra a sua menor intensidade.

Para além disso, uma outra caracteristica do modelo é o facto de as dimensdes serem
independentes, uma vez que o comportamento é considerado em grau (e ndo em polos). Isto
significa que um comportamento com um alto grau de influéncia pode apresentar um grau
elevado ou baixo em termos de proximidade: isto demonstra a inexisténcia de um fator

deterministico.

4.5.3. Questionario associado ao modelo: Alguns beneficios

O modelo em questdo apresenta, a ele associado, um questionario relativo a interagao
estabelecida entre estudante e supervisor®? (Mainhard et al., 2009, p.371). O instrumento é
composto por 41 afirmacGes; a escala de resposta é diferencial semantica de 5 pontos (de
‘nunca’ a ‘sempre’); e cada item/afirmacdo esta relacionada com um dos oito tipos de
comportamento previstos no modelo, encontrando-se todos eles representados.

Os autores assumem que o modelo e respetivo questionario podem ser usados em
combinagdo com outros modelos e/ou questionarios que se focam noutras varidveis — como,
por exemplo, um outro instrumento mais focado na experiéncia de investigacdo do préprio
estudante. Isto faz com que o presente modelo e instrumento demonstrem uma flexibilidade
interessante, que podera ser adaptada a varios objetivos e contextos.

Para além disso, e como nos parece evidente, o modelo proposto e o instrumento
ajudam a avaliar/monitorizar a relagdo supervisiva, podendo o supervisor ser objeto de
feedback construtivo sobre o seu estilo interpessoal, com o objetivo de melhoria e ajuste
continuos. De facto, o questiondrio permite uma reflexdo e/ou discussdo entre supervisor e

estudante e posteriores articulagdes e ajustamentos. Neste sentido, o questiondrio pode ser

2 Em Inglés: “Questionnaire on supervisor-doctoral student interaction”/ QSDI (Mainhard et al., 2009,
p.371).



preenchido pelo estudante (com o intuito de proporcionar uma heterorreflexdo), mas também
pelo préprio supervisor, com a intencdo de provocar uma autorreflexdo sobre as suas proéprias
praticas.

Finalmente, como Mainhard e seus colaboradores (2009) enfatizam o modelo e o
instrumento podem ser usados com intuitos investigativos, sumativos e formativos. A reflexao
e didlogo podem potenciar a melhoria continua e uma busca permanente de uma relacdo

supervisiva de qualidade, benéfica e enriquecedora para o supervisor e para o estudante.

4.6. Referencial de abordagens supervisivas33 (Lee, 2008a, 2008b, 2010, 2012)

“We know that the supervisor can make or break a PhD student. More specifically, the

communication between the supervisor and student is the key” (lves & Rowley, 2005,

citados por Lee, 20083, p.267).

De acordo com o excerto anterior, a autora revela um aspeto fundamental em que
assenta o seu estudo: a interagdo entre supervisor e estudante é essencial para a qualidade do
processo supervisivo. Para além disso, parece relevar a importancia que o papel do supervisor
terd na experiéncia supervisiva e investigativa do estudante. De facto, serd o supervisor o
enfoque do trabalho tedrico (de revisdo de literatura) e empirico (com base em entrevistas)
desenvolvido por Lee (2008a, 2008b, 2010, 2012).

Nos subpontos seguintes reveremos as premissas em que a investigadora se suporta
para conceptualizar o referencial, apresenta-lo-emos, definindo os cinco estilos supervisivos
que emergiram do seu trabalho, e identificaremos o que Lee considera como as suas principais

potencialidades/beneficios.

4.6.1. Premissas
Lee (2008a, 2008b, 2012) parte de trés ‘angulos’ genéricos, que entendemos inter-
relacionados, provenientes da revisdo da literatura que realizou, e que sdo relativos a forma
como o processo de supervisdo da investigacdo doutoral é abordado. Assim, sintetizamos:
® Atdnica colocada numa perspetiva bastante operacional e pratica das tarefas, papéis e
responsabilidade do supervisor, de forma a gerir e a estabelecer uma relagdo

supervisiva de qualidade com o estudante;

3 Adaptado, do Inglés: “a framework of approaches to research supervision” (Lee, 2012, p.5). De
salientar que as abordagens supervisivas sdo relativas ao processo de supervisdo da investigacdo
doutoral.



® Uma visdo sobre as conceg¢des de investigacdo de estudantes e supervisores, as quais
terdo influéncia no modo como o processo investigativo decorrer3;

e O enfoque na perspetiva pedagdgica com que a supervisdo é observada: os estilos de
aprendizagem dos estudantes, a forma como o supervisor perspetiva, experiencia e
pratica a docéncia/ensino, assim como a parte social da aprendizagem,
nomeadamente com as ‘comunidades de pratica’, sdo alguns aspetos que poderdo
influenciar o processo supervisivo.

Tal como se observa, e de acordo com o referencial proposto pela autora, parece
haver uma preocupagdo com o modo como a supervisdao é experienciada, com vista ndo s a

reflexdo e desenvolvimento do supervisor, mas também ao desenvolvimento do estudante.

4.6.2. Apresentacao do referencial e caracterizacdao das abordagens supervisivas

De acordo com a autora (2008a, 2008b, 2010, 2012), o referencial apresentado na
figura seguinte (figura 2.10) é de natureza holistica e integradora. As cinco abordagens devem
ser consideradas de forma inter-relacionada e complementar, ndo obtendo, portanto,
individualmente, um 'estatuto’ totalmente auténomo, sendo as suas fronteiras bastante
permeaveis.

A forma como o referencial esta conceptualizado permite, por um lado, ‘destringar’ as
varias abordagens supervisivas, com o intuito de sistematizacdo e organiza¢do conceptual.
Mas, por outro lado, permite visualizar, na sua completude, as abordagens que representam
diferentes formas de agir ao logo do processo supervisivo e investigativo, por for¢a de
momentos, fases e pessoas envolvidas. Como Lee (2008b) mencionou:

“Although the framework is represented as a matrix with straight lines, it is only a tool

for disaggregating and examining various approaches — which in practice will be

combined” (p.5).

Alids, segundo a autora, serd a combinagdo das varias abordagens, ao longo das fases
do processo supervisivo e de acordo com o estudante a supervisionar, que conferird qualidade
a todo o processo, até porque, quando vistas de forma isolada, cada abordagem tem as suas
vantagens e desvantagens. Para além disso, o supervisor deverda sempre refletir sobre a
abordagem a adotar, de acordo com o contexto especifico em que atua:

“It is impossible to prescribe approaches, or a blend of approaches out of context, but it

is possible for the research supervisor to ask sufficient questions to determine what

combination of approaches is most likely to be successful” (Lee, 2012, p.137).
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Figura 2.10: Referencial de abordagens supervisivas (Lee, 2012, p.5).

Apesar de o referencial ja caracterizar (figura 2.10), de acordo com cada abordagem, a
pratica do supervisor, assim como o seu conhecimento e competéncias, bem como a possivel
reacdo do estudante, sintetizaremos a perspetiva da autora sobre cada uma das abordagens
(Lee, 2008a, 2008b, 2010, 2012).

Primeiramente, a abordagem funcional (“functional”) coloca a téonica numa pratica
mais diretiva e de gestdo, no que concerne ao papel do supervisor. Neste caso, os estudantes
seguem as regras, os planos, ndao havendo muito espaco para se refletir sobre valores. Neste
ponto, podem ‘localizar-se’ as regras e requisitos de ambito departamental, institucional e
legal.

Relativamente a abordagem de enculturacgdo (“enculturation”), tal como remete, alias,
a proépria palavra, refere-se ao processo de socializagdo a que o estudante estard exposto, por
estimulo do supervisor. Coloca-se a ténica na importancia de o estudante se tornar membro
de uma disciplina, partilhando dos seus valores, cultura e identidade. O supervisor ajudara o
estudante a ‘iniciar-se’ nessa mesma cultura, introduzindo-o na comunidade. Assim, nesta
perspetiva encontram-se o supervisor como o ‘porteiro do conhecimento’ (“gatekeeper”) e o
estudante enquanto ‘aprendiz’ (“apprentice”). Ha, portanto, um compromisso mutuo neste
ambiente de socializagao.

Por sua vez, a abordagem de espirito critico (“critical thinking”), como a expressao
indicia, remete para o encorajamento da parte do supervisor para o estudante questionar,
analisar o seu trabalho, posicionar-se de acordo com variadas perspetivas e concecdes, definir

e avaliar o(s) argumento(s) de forma apropriada, resolver problemas, refletir sobre diversos



aspetos. Neste sentido, a relacdo revela-se de natureza dialdgica e dialética, havendo uma
‘progressao’ (quando comparada as outras abordagens) no sentido de se dar uma maior
autonomia ao estudante.

Na abordagem de emancipacao (“emancipation”), o supervisor estimula o estudante a
guestionar e a desenvolver-se progressivamente. Assim, o supervisor confere apoio ao
estudante, mas simultaneamente desafia-o, de forma a permitir que este ultimo se
desenvolva.

Finalmente, a abordagem de desenvolvimento do relacionamento (“relationship
development”) remete para uma relagao supervisiva sem conflitos, que se estabelece com
base na confianga, no bom senso, até mesmo na amizade. Como se constata pela figura, hd um
enfoque progressivo na ‘pessoa’ a medida que se caminha da esquerda para a direita, no que

concerne as abordagens supervisivas.

4.6.3. Algumas potencialidades e beneficios no uso do referencial

Considerando a reflexdo de Lee (2008b, 2012), o uso do referencial pode ser explorado
de formas diversas, nomeadamente para estimular a reflexdo em termos das
atividades/praticas, conhecimentos e competéncias do supervisor, possivel reacdo do
estudante, vantagens e desvantagens de cada abordagem supervisiva, assim como para se
explorarem concecOes e valores pessoais. Para além disso, apresenta ainda outros beneficios
(20084, 2008b):

e (Criacdo de uma linguagem comum para poder ser utilizada para se compreender,
discutir e negociar os papéis supervisivos;

e Desenvolvimento individual dos supervisores, podendo ser um instrumento de auto e
heterorreflexdo sobre as suas praticas e experiéncias;

e Exploracdo de dilemas e/ou problemas de supervisores, individualmente e equipas de
supervisdo, podendo ser um instrumento de diagndstico ndo sé da abordagem que um
supervisor prefere, mas também de prioridades de desenvolvimento pessoal e
profissional.

Face a reflexdo e discussdo que o referencial pode estimular, o uso das vdrias
abordagens prevé o desenvolvimento de um relacionamento nao sé baseado nas tarefas, mas
também nas pessoas, para além de uma preocupacdo em o supervisor ajudar o estudante a

tornar-se progressivamente mais autébnomo e a desenvolver-se cognitivamente.



5. CONCEPTUALIZAGCOES RELATIVAS A UM ESPAGO MAIS MICRO DE INTRA E
INTERPESSOALIDADE

Neste ultimo ponto agrupamos duas contribuicdes que, quando comparadas com as
anteriores, parecem ser de ambito mais ‘micro’, remetendo para o que chamamos de uma
perspetiva de intra e interpessoalidade. Verificaremos que, em ambos 0s casos, sera mais
dificil chegar-se a uma organizacdo visualmente organizada/sistematica, fruto da
‘pessoalidade’ em que se inserem ambos os pontos de vista: o primeiro de Styles e Radloff
(2001) e o segundo de Grant (2003) — seguindo a ordem cronoldgica.

No centro de ambos os estudos encontra-se o espaco preenchido pelas subjetividades
do supervisor e do estudante. O enfoque serd colocado sobre a sua individualidade, com
caracteristicas mais académicas (no caso do contributo de Styles e Radloff, 2001) e com
caracteristicas mais pessoais e sociais (no caso de Grant, 2003). De qualquer modo, verificar-

se-a que essa individualidade se encontra em relagdo com outro.

5.1. Modelo de supervisdo sinergético e autorregulado® (Styles & Radloff, 2001)

“The idea that this relationship is in some sense the essence of the postgraduate

experience has been highlighted in the literature (McMichael, 1993; Acker et al., 1994;

Hockey, 1994; Rowley & Slack, 1998) and, in a discussion forum at the international

EARLI conference in 1997, students and supervisors rated the quality of their

interaction as the most important aspect of the research degree process” (Styles &

Radloff, 2001, p.97).

A citacdo inicial sublinha, de forma clara, a importancia do relacionamento
estabelecido entre os elementos da diade supervisiva. Esse é, de facto, um dos principais
fatores do sucesso do processo supervisivo e investigativo, sendo uma das premissas centrais
em que os autores suportam o artigo no qual explanam um modelo de supervisdo sinérgico e
autorregulado. Nos subpontos seguintes explanaremos os conceitos base do modelo que
Styles e Radloff (2001) apresentam, os seus componentes principais, alguns beneficios, assim

como algumas sugestdes praticas.

5.1.1. Conceitos base
O modelo sinergético advém do facto de, tal como referimos, uma premissa central ser

a complementaridade dos papéis e contribui¢cdes de supervisor e estudante ao longo de todo o

* Traduzido, do Inglés: “self-regulatory, synergistic model of supervision” (Styles & Radloff, 2001, p.97).



processo supervisivo e investigativo. Os elementos da diade sdo, pois, responsaveis pela
supervisdao e investigacdao, as quais devem ser encaradas como uma oportunidade de
aprendizagem e de profunda e sistematica reflexdo do processo de supervisio, de investigacdo
e até de conteldos disciplinares especificos.

A essa sinergia acrescenta-se o conceito de autorregulacdao que diz respeito tanto ao
supervisor como ao estudante. De acordo com as bases tedricas que os autores seguem, a
autorregulacdo é um processo através do qual um individuo controla a diregao, persisténcia e
intensidade do pensamento, assim como as emog¢des e o comportamento de forma a alcangar
os objetivos. Neste sentido, os individuos autorregulados demonstram ser agentes assaz ativos
da sua aprendizagem a nivel metacognitivo, motivacional, emocional e comportamental.
Tentam, pois, maximizar e/ou otimizar a sua aprendizagem, refletindo, interessando-se e
envolvendo-se profundamente nesse processo, em qualquer contexto em que um sujeito se
encontre.

Considerando esse conceito de autorregulagdo, os autores sustentam que tanto o
supervisor como o estudante devem deter essa caracteristica, na medida em que ambos
continuam a aprender. Todavia, a contribuicio e o papel de cada um sera diferenciado,
consoante a expertise e a experiéncia que cada um detenha, assim como o contexto em que se
encontrem e as tarefas que tém de desenvolver. Por conseguinte, podemos assumir a
existéncia do que os autores mencionam como simetria de papéis de supervisor e estudante®.

Nessa simetria de papéis, e tendo em conta dois dos conceitos principais deste
modelo, verifica-se também a existéncia de outros conceitos chave que lhes sdo subsididrios,
os quais serdo fundamentais no modelo, cujos componentes abordaremos no subponto
seguinte. Assim, um desses conceitos chave, segundo os autores em questdo, é a
metacognicdo (“metacognition”): a consciéncia do que estd envolvido na experiéncia pds-
graduada e capacidade para refletir e agir sobre essa mesma experiéncia. Por sua vez, essa
experiéncia pos-graduada é composta por aspetos como os seguintes (sendo também
providenciada a respetiva definicdo):

® Objetivos (“goals”): motivos operacionalizados que conduzem ao envolvimento no
processo investigativo e na realizacdo de uma tese;

e Valores (“beliefs”): concegles, atitudes e sentimentos sobre si proprio, a tese, o
contexto/ambiente;

e Estratégias (“strategies”): estratégias que permitem a consecucdo de diversas tarefas,

nomeadamente estratégias de escrita, estratégias de persisténcia numa tarefa;

* Traduzido, do Inglés: “the symmetry of the roles of the supervisor and the student” (Styles & Radloff,
2001, p.99).



Resultados (“outcomes”): os resultados podem ser de diversa natureza, como
cognitivos (dominio do tema da tese) e/ou emocionais (por exemplo, satisfacdo e
orgulho).

Por conseguinte, nesta sequéncia, os autores sublinham que um supervisor e um

estudante autorregulado serdo capazes de refletir sobre cada um dos quatro pontos

mencionados, os quais serdo regulados através de processos de metacognicao.

5.1.2. Apresentacao dos componentes principais do modelo

Na sequéncia dos conceitos abordados no subponto anterior, os autores identificam

guatro componentes do modelo, que se articulam com os conceitos chave mencionados e que

sdo definidos de forma contextual, considerando o processo supervisivo e investigativo pds-

graduado:

Motivacdo/Objetivos: E relevada a importancia de supervisor e estudante partilharem
alguns valores (mesmo que genéricos) e interesses semelhantes, nomeadamente em
relacdo ao tema da investigacdo, para além de uma relagdo dialdgica.
Valores/Concec¢des: Embora a relacdo dialdgica possa ndo existir imediatamente no
inicio do processo supervisivo e investigativo, é essencial que os elementos da diade
desenvolvam e demonstrem um entendimento comum no que concerne a tematica de
investigacdo e que partilhem de um mesmo conceito de tese e de trabalho pods-
graduado.

Estratégias: E essencial que supervisor e estudante partilhem de responsabilidades que
dizem respeito a procedimentos, métodos de acdo/atividades, estratégias,
principalmente quando se trata de se ultrapassarem dificuldades.

Emoc3o (ou afeto): E sublinhado o facto de a relagdo sinérgica e dialdgica se suportar
no compromisso que ambos os elementos da diade devem assumir em termos de
apoio mutuo, confianca e respeito pelas ideias de um e do outro, assim como empatia,
designadamente em relagdo a constrangimentos e problemas de um e de outro. Os
autores sublinham que o estudante deve sentir compromisso e ownership em relagao
ao seu proprio trabalho. Para isso, o outro (o supervisor) ndo devera impor ao
estudante o(s) seu(s) préprio(s) interesse(s), nem, pelo contrario, deixar o estudante

sem 0 apoio necessario para este concluir, com sucesso, o trabalho.



Apesar de os autores ndo apresentarem uma organizagdo visual, podemos entender
aqueles quatro componentes do modelo como interligados, ensaiando a sua integracao na

figura seguinte (figura 2.11).

Motivagdo/
Objetivos
Emocdo Valores/
(ou = conce-
. afeto) ¢oes

Figura 2.11: Modelo: Elementos sinérgicos da experiéncia pés-graduada®® (Stykes & Radloff,

2001, p.100).

5.1.3. Alguns beneficios

Face ao modelo apresentado, cada autor revelou os beneficios que considera ter tido
ao seguir o modelo apresentado.

O estudante sublinhou que: (i) desenvolveu a sua autoconfianga enquanto estudante
de pods-graduacdo; (ii) as discussdes regulares com a sua supervisora foram uma poderosa
ferramenta de aprendizagem; (iii) encontrou a sua prodpria identidade e ‘voz’ enquanto
investigador; (iv) desenvolveu diversas competéncias, devido ao estimulo dado pela sua
supervisora; (v) desenvolveu uma relagdo profissional recompensadora e produtiva com a sua
supervisora, baseada, nomeadamente, num estimulo intelectual mdtuo e escrita colaborativa;
e (vi) essa relagdo profissional transformou-se numa relagao de amizade.

Por sua vez, a supervisora mencionou os seus ganhos em termos de: (i) conhecimentos
relativos a processos e estratégias supervisivas, face a reflexdo permanente a nivel individual
(ela propria) e conjunta (com o estudante); (ii) conhecimentos em termos do processo de
autorregulacdo e aprendizagem do adulto; (iii) oportunidade em envolver-se numa

investigacdo estimulante e criativa; (iv) aprendizagem especifica de tépicos desenvolvidos e

% Traduzido, do Inglés: “The Model: synergic elements of the postgraduate experience” (Styles & Radloff,
2001, p.100).



trabalhados pelo estudante, assim como confianca no uso dessa aprendizagem nas suas

atividades enquanto docente; e (v) amizade, camaradagem intelectual e apoio mutuo

investigativo e académico.

5.1.4. Outras notas e algumas sugestoes praticas

De acordo com o modelo apresentado pelos autores, assim como a sua reflexdao

individual sobre as suas experiéncias enquanto estudante e supervisora, emerge como central

o facto de a relagdo supervisiva dialégica e sinérgica adquirir contornos diferentes, consoante

os elementos da diade supervisiva. Isto é, os autores assumem claramente que ha muitos e

diferentes estilos supervisivos, os quais tém de ser adequados ao contexto, as situacdes e as

pessoas. Porém, isto requer uma reflexao profunda e continuada, mormente da parte do

supervisor que tera de lidar com estudantes com diferentes personalidades e formas de

trabalhar. Acrescente-se, ainda, a importancia do processo de autorregulacdo da parte de

estudante e supervisor, de modo que o processo supervisivo e investigativo seja considerado

de qualidade.

devem:

Face ao que foi mencionado, os autores defendem que departamentos e universidades

Valorizar e estimular explicitamente praticas supervisivas sinergéticas (como foram
caracterizadas);

Providenciar tempo e recursos para supervisores e estudantes desenvolverem essas
mesmas praticas;

Estimular uma supervisdo conjunta e colaborativa, assim como mentoria, para além de
tempo para reflexdao conjunta e aberta;

Desenvolver um sistema de recompensa que estimule estas praticas;

Desenvolver semindrios formais e informais, dirigidos a estudantes, sobre diversos
toépicos académicos relacionados com o seu trabalho pés-graduado — nomeadamente:
escrita de tese, recurso a software especifico para diversos momentos da investigacao
e tratamento de dados;

Estimular o estabelecimento de equipas de supervisdao constituidas por supervisores

mais e menos experientes.



5.2. Mapa para a supervisdo® (Grant, 2003)

“(...) supervision is not only concerned with the production of a good thesis, but also

with the transformation of the student into an independent researcher. This

transformation is effected through an individualised working relationship between
the student and an ‘expert’ researcher (or two), a relationship that engages

student and supervisor/s in productive power relations” (Grant, 2003, p.175).

De acordo com a citagdo inicial, a investigadora define o seu entendimento relativo a
supervisao da investigacdo doutoral. Destacamos, assim:

(i) A énfase colocada no estudante (e no seu trabalho): a supervisdao tem como objetivo
ndo s6 a producdo de uma tese, mas também da transformacdo do estudante num
investigador auténomo;

(ii) A énfase colocada no processo relacional: a supervisdo assenta numa relagdao cujo
cerne principal sdo os elementos da diade. Por conseguinte, essa relacdo, de carater
particularmente intenso, assenta numa interacdo de ‘poder produtivo’®, apesar da negociagio
gue também se observa.

Partindo do pressuposto de que a supervisdo é complexa, instavel (portanto, ‘sensivel’
a mudangas e a contextos), uma mistura de aspetos de indole pessoal, social e institucional,
racional e irracional, assim como repleta de (im)possibilidades e de até de riscos, Grant (2003)
conceptualiza um ‘mapa para a supervisdao’ onde todas essas caracteristicas estdo consignadas.

E esse ‘mapa’ que descreveremos no subponto seguinte.

5.2.1. Apresentacgdo e descricao do mapa para a supervisao

Primeiramente, ha que relevar que Grant (2003) usa uma metafora para caracterizar o
‘mapa’ que apresenta: a metafora do palimpsesto. Isto, devido ao facto de o ‘mapa’ ser
constituido por quatro camadas (“layers”) ou planos sobrepostos e integrados (figura 2.12),
gue passaremos a descrever, segundo a descricdo que Grant providencia no seu artigo (2003).

De facto, ao observarmos a figura seguinte (figura 2.12) e respetiva legenda,
identificamos as quatro ‘camadas’ que passamos a descrever nos paragrafos seguintes.

Uma primeira camada, tal como seria expectdvel, diz respeito a relagdo supervisor —
estudante. Como Grant (2003) menciona, antes de ser uma rela¢do de natureza individual (e
gue tem em atencdo a individualidade de cada pessoa), ela é uma relagdo institucionalizada,

pois o processo supervisivo de investigacdo doutoral é fundamentado nela. Normalmente, o

* Traduzido, do Inglés: “A Map for Supervision” (Grant, 2003, p.176).
** Traduzido, do Inglés: “productive power relations” (Grant, 2003, p.175).



Capitulo 2

supervisor representa a ‘autoridade’, pois detentor de conhecimentos, devendo guiar o
estudante, assim como ajuda-lo a desenvolver competéncias de diversa ordem: de ética

académico-cientifica, de escrita académico-cientifica, por exemplo.

Supervisor

Thesis

Institutionally prscribed
.ﬁ_—- rdah:rl:hip wilh siable

positions

A field of power relations
between thres agancias

nﬁ. ui., Sacially positionad individuals

ariable, complax, unstabla,
—————————— tharaione unpredictable
redationships

And uNcHNSCIouS degirag

Figura 2.12: Mapa para a supervisdo, constituido por quatro camadas (Grant, 2003, p.186).

Por sua vez, uma segunda camada diz respeito as rela¢gdes de poder entre trés agentes
de natureza ativa, que se transformam (em si mesmos) e que sdo transformadores
(potenciando a transformacdo dos outros): o supervisor, o estudante e o conhecimento (que
serd consubstanciado na tese). E interessante verificar que a tese, sendo um artefacto de
natureza institucional se encontra também incluida nessa relacdo de poder. Porém, é ‘natural’
gue assim seja, uma vez que tem de obedecer a determinadas normas e critérios. Para além
disso, encontra-se numa ‘posicdo’ para onde convergem relagGes de poder entre o supervisor,

gue ‘conhece’, e o estudante, que ‘ird conhecer’.
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Uma terceira camada diz respeito aos posicionamentos sociais de estudante e
supervisor. Neste caso, o enfoque encontra-se na individualidade e na identidade especifica e
particular de cada pessoa que se encontra na supervisdo. Consequentemente, nesta camada
encontram-se aspetos de natureza idiossincratica e imprevisivel que definem cada individuo
em termos de: género, idade, etnia, sexualidade, expectativas, conce¢oes.

Finalmente, a quarta camada é constituida por aspetos de natureza mais invisivel e
imprevisivel. E como se a individualidade da pessoa da terceira camada se estendesse para
esta. Porém, neste ‘espago’, encontramos os aspetos e os desejos inconscientes de cada
sujeito envolvido na supervisao.

Porém, apesar do cardater sistematico e organizado do mapa apresentado por Grant
(2003), é-nos relembrado que a relagao supervisiva é confusa e interseta as varias camadas
referidas. E, portanto, de natureza dinamica, sendo que supervisor e estudante interferem um
no outro — dai também o uso da expressdo de ‘poder produtivo’. Por isso mesmo, Grant (2003)
vé a supervisdo como um processo que sera sempre diferente, consoante as pessoas que dele
fazem parte, e, portanto, sempre caracterizado por diferentes individualidades, desejos,

expectativas, riscos e poder(es).

SINTESE DO CAPITULO

Este capitulo surge do nosso esforco em encontrarmos sistematizacGes - fruto de
revisdo e aprofundamento tedrico, de experiéncias mais pessoais e/ou de outros trabalhos
empiricos - que apresentassem uma tentativa em conceptualizar o fenédmeno sobre o qual
colocamos a nossa atencdo. Assim, face ao descrito, podemos chegar a algumas conclusdes
que sintetizamos nos paragrafos seguintes.

Apesar de termos encontrado alguns modelos/referenciais/sistemas/mapa
(relembramos que a nomenclatura ndo é homogénea) que descrevem a qualidade do processo
da supervisdo da investigacdo doutoral, constatamos a inexisténcia, da parte da comunidade
académica que se tem debrucado sobre este tema, em integrar as contribuicdes que tém
vindo a emergir. Talvez este facto revele a ‘juventude’ académico-cientifica desta tematica,
assim como das discussGes que tém vindo a surgir, progressivamente e cada vez com mais
veemeéncia. Porém, consideramos que essa ndo pode ser uma justificacdo para ndo existir uma
discussdo aberta que vise apresentar conceptualiza¢gdes consensuais e/ou contraditdrias (mas
agregadoras) que reflitam os esforcos e os trabalhos desenvolvidos nos mais diversos pontos
do mundo. Consideramos que trabalhos e produtos individuais ou provenientes de grupos de

investigacdo sdo essenciais para se avangar com o conhecimento sobre esta tematica. Todavia,



também cremos ser fundamental o esforco tedrico-conceptual em dialogar as varias
contribuicdes e trabalhos com o objetivo de se compreender melhor, mais aprofundadamente
e com mais rigor um determinado fendmeno em estudo. Do agrupamento critico e reflexivo
das partes, podera surgir um olhar mais enriquecedor sobre o ‘todo’.

Para além disso, apesar de ser consensual o facto de a qualidade da supervisdo da
investigacdo doutoral se centrar nos dois elementos da diade supervisiva, a maior parte dos
estudos e conceptualizagdes apresentados tem vindo a focalizar a atencdo na voz do
supervisor, embora prevendo rea¢des ‘em espelho’ relativamente ao estudante. Consideramos
que, embora reconhecamos que o supervisor tem um papel fundamental na socializacdo do
estudante, assim como na ac¢do de ‘abrir de portas’ para o mundo académico-cientifico (que
tem as suas normas, regras, prescrigdes), apesar de os estudantes apresentarem perfis
diversificados, deve atentar-se nas suas expectativas, nas suas conceg¢des, nas suas
motivac¢des, assim como experiéncias. Pensamos que, desta forma, a voz do estudante poderd
ser mais ouvida.

Embora o agrupamento conceptual que apresentdamos seja uma tentativa em
organizarmos os varios contributos - devendo, por isso, ser revisto no futuro — parece-nos
interessante observar que o maior nimero de trabalhos se ‘situa’ sobre o chapéu semantico
dos estilos supervisivos. Por um lado, consideramos que esta é uma aproximagdo de cariz mais
pragmatico que poderda ajudar a atingir objetivos, também eles pragmaticos e operacionais,
nomeadamente: ajudar os supervisores (que assim entendam e sintam essa preocupacdo) a
refletir sobre a pratica supervisiva e, eventualmente, a ‘orientar’ as suas a¢ées. Por outro lado,
revela uma preocupacdo de investigadores, também eles ‘atores’ supervisivos, em
sistematizarem praticas, para melhor compreendé-las. De qualquer modo, cremos que ambas
as perspetivas se conjugam e demonstram uma preocupac¢do com a qualidade do processo de

supervisao da investigacdo doutoral.
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“In sum the aim of methodology is to help us to understand, in the broadest possible
terms, not the products of scientific enquiry but the process itself.”

(Kaplan, 1964, citado por Brannen, 2004, p.312)

Depois de desenhada e integrada a matriz tedrica referente ao tema que escolhemos
para o nosso trabalho de doutoramento, este capitulo é dedicado a apresentagdo de variados
aspetos que dizem respeito ao processo investigativo e empirico em que este estudo assenta.

Assim, primeiramente, relembraremos o objetivo geral da nossa investigacdo e
explicitaremos os objetivos especificos que pretendemos atingir. Em seguida, e considerando
0os objetivos expostos, caracterizaremos a nossa investigacdo referindo-nos a questdes
paradigmaticas e metodoldgicas, particularmente: (i) paradigma investigativo: paradigma
construtivista, (ii) metodologia da investigacdo: metodologia de cariz predominantemente
qualitativo, e (iii) método de investigacdo: estudo de caso. Posteriormente, focar-nos-emos na
selecdo e caracterizacdo dos participantes. Descrevemos, no ponto seguinte, os
procedimentos levados a cabo neste estudo. Apresentaremos, ainda, os instrumentos de
recolna de dados que foram utilizados: entrevistas, focus groups e questiondrios.
Finalizaremos este capitulo expondo uma sintese relativa as analises de dados realizadas:

analise de conteldo e andlise estatistica.

1. OBJETIVO GERAL E ESPECIFICOS DO ESTUDO

Face a problemidtica ja enunciada na introducdo, esta investigacdo visa contribuir para
a compreensdo integrada de um determinado fendmeno: o processo de supervisdo da
investigacdo doutoral, mais especificamente na sua ‘corporiza¢do’ dos perfis de qualidade dos
dois mais importantes intervenientes - supervisores e estudantes de doutoramento. Assim,
relembramos que elegemos como objetivo central construir um referencial de qualidade da
supervisao da investigacao doutoral, no que concerne aos perfis de qualidade, em termos de
competéncias transversais aos mais variados dominios cientificos, que supervisores e
estudantes de doutoramento deverdo possuir e desenvolver. Como ja especificado, a
‘natureza’ do referencial sera devidamente explicitada e descrita no ultimo capitulo deste
estudo. De facto, so depois de realizada a exploracao tedrica e empirica do fendmeno em que
nos debrucamos é que consideramos que sera possivel fazermos sentido e integrar as varias
contribuicdes e, por conseguinte, apresentarmos o referencial na sua ‘completude’ —

considerando o que foi realizado dentro dos limites desta investigacao.



Para alcancarmos o objetivo geral identificado, delineamos os seguintes objetivos
especificos:

O1: Mapear as concecbes que os individuos (especialistas sobre supervisao,
supervisores e estudantes de doutoramento da Universidade de Aveiro [UA]) tém sobre o que
esta envolvido na qualidade da supervisdo da investigacdo doutoral;

02: Diagnosticar problemas e desafios relativos ao processo de supervisdao da
investigacdo doutoral;

03: Analisar como estudantes de doutoramento percecionam o seu proprio perfil de
qualidade (autorreflexdo) e o perfil de qualidade dos supervisores (heterorreflexao);

0O4: Analisar como supervisores de investigacdo doutoral percecionam o seu préprio
perfil de qualidade (autorreflexdo) e o perfil de qualidade dos estudantes (heterorreflexdo);

0O5: Avaliar como o processo de supervisdo da investigacdo doutoral é experienciado
por supervisores e estudantes de investigacdo, no que concerne a maiores aprendizagens
realizadas e dificuldades experienciadas;

06: Avaliar a possibilidade de se estabelecer uma hierarquia entre as competéncias
gue se reportam aos perfis de qualidade de supervisores e de estudantes de doutoramento;

0O7: Analisar as influéncias de varidveis de cariz demografico-social e académico-
profissional no desenho dos perfis de qualidade de supervisores e de estudantes de
doutoramento;

08: Desenhar um sistema de competéncias de supervisores e estudantes de
doutoramento que permita chegar a uma sistematizacdo integrada dos perfis de qualidade.

De forma a atingirmos todos os objetivos mencionados, desenhdmos uma investigacao
que sera devidamente caracterizada do ponto de vista paradigmatico e metodoldgico no ponto

(e respetivos subpontos) seguinte.

2. CARACTERIZACAO PARADIGMATICA E METODOLOGICA DA INVESTIGAGAO

Primeiramente, devemos explicitar o significado de trés conceitos a que nos
referiremos neste ponto: paradigma, metodologia e método. Cremos que a relevancia se
sustenta no facto de, por vezes, existirem algumas imprecisdes e confusdes conceptuais.
Assim, neste trabalho, optamos por clarificar o entendimento que, suportando-nos em autores
de referéncia, damos aos conceitos enunciados.

Iniciamos por sublinhar que seguimos uma concecdao de paradigma defendida por

Guba e Lincoln (1994) nos seguintes termos:



“(...) the basic belief system or worldview that guides the investigator, not only in
choices of method but in ontologically and epistemologically fundamental ways”
(p.105).

Apoiando-nos em Boavida e Amado (2008), que se reportam por um lado a Kuhn e

também a Guba, paradigma é o que “os membros de uma comunidade cientifica possuem em

comum” (p.95). Inclusivamente — e apropriando-nos das palavras de Lincoln (1990) — o

investigador, ao escolher um paradigma em detrimento de outro, assume uma determinada

‘identidade’ que ira permear a sua agao, aquando da pratica investigativa, de certas

caracteristicas correspondentes ao paradigma que elegeu:

“The adoption of a paradigm literally permeates every act even tangentially associated
with inquiry, such that any consideration even remotely attached to inquiry processes
demands rethinking to bring decisions into line with the worldview embodied in the
paradigm itself” (Lincoln, 1990, p.81).

Por sua vez, devemos esclarecer que entendemos o conceito de metodologia como o

estudo dos métodos: ndo se deve, entdo, confundir com os préprios métodos, pelo que é um

conceito mais geral ou amplo (Dobbert, 1990; Kaplan, 2004; Mingers, 2001). Tal como observa

Kaplan
(1996):

(2004) — perspetiva também seguida por outros autores, nomeadamente Bisquerra

“The aim of methodology {(...) is to describe and analyze these methods, throwing light
on their limitations and resources, clarifying their presuppositions and consequences,
relating their potentialities to the twilight zone at the frontiers of knowledge. {(...) In
sum, the aim of methodology is to help us to understand, in the broadest possible
terms, not the products of scientific inquiry but the process itself” (Kaplan, 2004, p.23).

Finalmente, por método entendemos o caminho para se chegar a um fim, sendo

caracterizado por uma atividade sistematica com determinados passos (Arnal, Rincén &

Latorre, 1992; Bisquerra, 1992; Jonker & Pennink, 2010). Novamente, suportando-nos nas

palavras de Kaplan (2004):

“Methods are techniques sufficiently general to be common to all sciences, or to a
significant part of them. Alternatively, they are logical or philosophical principles
sufficiently specific to relate especially to science as distinguished from other human
enterprises and interests” (p.23).

Assim, face a explicitagdo dos conceitos que acabamos de realizar, antes de nos

determos sobre cada um deles com o propdsito de, simultaneamente, caracterizarmos com

detalhe o nosso estudo, pretendemos, desde ja, caracteriza-lo de forma holistica e integrada.



De facto, perspetivando a estrutura hierarquica dos conceitos, deve ser adotado um ponto de
vista ‘de cima para baixo’ no que concerne a caracteriza¢do a que nos propomaos.

Por conseguinte, considerando o nosso objeto de estudo e os nossos objetivos (geral e
especificos), constatamos que, de entre os diversos paradigmas, a nossa investigacdo partilha
das caracteristicas do paradigma construtivista. Considerando este facto, a metodologia que,
de acordo com o paradigma em que nos enraizamos, se adequa a nossa investigacdo é a de
cariz qualitativo (predominantemente). Assim, tendo em conta os ‘chapéus’ paradigmatico e
metodoldgico e perspetivando a compreensdo aprofundada de um fendmeno, ancorado num
determinado contexto (espacial e temporal) e utilizando instrumentos diversificados de
recolha de dados (de cariz verbal e numérico), o método que se encontra apropriado aos
nossos intentos é o estudo de caso.

De salientar que, apesar de nos suportarmos, no Ultimo momento de recolha de
dados, numa abordagem quantitativa (através da aplicacdo de questiondrios), esta encontra-se
dependente da fase qualitativa que a antecede, uma vez que tem como objetivo especificar
hierarquicamente aspetos que sairam do levantamento de natureza qualitativa, o qual é, na
verdade, o cerne da nossa investigacdo. Podemos, pois, assumir que, apesar de terem sido
usadas sequencialmente (primeiro, uma abordagem qualitativa e, depois, uma abordagem
quantitativa), o seu estatuto é diferente. Sendo o foco do nosso trabalho a compreensdo
aprofundada de um fendmeno, mas de natureza exploratdria, os dados de natureza qualitativa

sdo, de facto, centrais, para a nossa constru¢do de conhecimento.

2.1. Paradigma construtivista

Considerando a explicitagdo conceptual que acabamos de realizar, os objetivos
delineados para esta investigacdo e a discussao relativa a questdes paradigmaticas, facilmente
concluimos que, apesar de existirem paradigmas diversos e divergentes, o nosso estudo se
‘localiza’ no paradigma naturalista (Guba & Lincoln, 1981, 1982) ou também chamado pelos
mesmos autores de construtivista (Alarcdo, 2001; Guba, 1990; Guba & Lincoln, 1994). Mais
recentemente, é apelidado de paradigma fenomenoldgico-interpretativo (Boavida & Amado,
2008) ou apenas paradigma interpretativo (seguindo Coutinho, 2011%). Apesar de a

nomenclatura proposta pelos varios autores referenciados se aproximar, escolhemos usar a

1 . . . . P

Ha que ressaltar que Coutinho (2011) considera que esse mesmo paradigma pode também ser
chamado de qualitativo (ou interpretativo, como a autora refere). Porém, utilizaremos o conceito
‘metodologia qualitativa’, por questdes de conceito, como ja anteriormente esclarecemos.



expressao ‘paradigma construtivista’, devido ao trabalho fundamental, de intensa reflexdao e
discuss3o, aprofundamento e amadurecimento dos autores Guba e Lincoln®.

Intensas discussGes tém sido fomentadas ao longo de dezenas de anos, no que
concerne as tradicGes paradigmaticas, em especial opondo o paradigma positivista ao
paradigma construtivista. Ndo objetivamos tecer dissertacbes extensas relativamente as
discussdes que tém sido realizadas neste dmbito, pois consideramos que, seja qual for o
paradigma em que nos situemos, o rigor e a ética deverdo sempre nortear a investigacdo. No
entanto, sabendo que tais debates sempre primaram por uma acesa discussdo -
principalmente no que concerne a discussdes entre dominios académicos e disciplinares -
consideramos pertinente relevar algumas das caracteristicas que a nossa ‘impressado digital’
paradigmatica detém. Assim, retomando uma conhecida distingao realizada por Guba (1990),

assim como por Guba e Lincoln (1994) (que, alids, ja tinha sido apresentada em 1981),

apresentamos o quadro seguinte (quadro 3.1).

Quadro 3.1: Paradigma Positivista versus Paradigma Construtivista®.

Paradigma Positivista

Paradigma Construtivista

Questoes
ontoldgicas

Realista

A realidade existe fora de nés e é
dirigida por mecanismos e leis naturais
e imutdveis. O conhecimento dessas
entidades, leis e mecanismos ¢é

Relativista

As realidades existem sob a forma de
multiplas construcdes mentais,
baseadas socialmente e na
experiéncia, no local e no especifico,

sintetizado sob a forma de | dependentes, para a sua forma e
generalizagbes atemporais e a- | conteddo, das pessoas que as
contextuais. sustentam.

Questoes Dualista/objetivista Subjetivista

epistemoldgicas . , . . . . ~

P J E possivel e essencial que o | Investigador e investigado estdo
investigador adote uma postura | fundidos numa Unica entidade

distante e ndo-interativa. Valores e
outros fatores que possam causar
enviesamento sdo excluidos de
influéncia sob os produtos.

(monismo). Os  resultados sdo
literalmente o processo de interacdao
estabelecido entre ambos.

? Relativamente & nomenclatura adotada, Schwandt (1994, p.128) sublinhou que, para Guba e Lincoln,
construtivista, interpretativo, naturalista e hermenéutico sdo nogdes bastante semelhantes.
* Traduzido, para Portugués, de Guba (1990).




Paradigma Positivista Paradigma Construtivista

Questoes Experimental/ manipulavel Hermenéutico/ dialético

metodoldgicas o - - ~ T ~
& Questdes e hipdteses sdo formuladas | As  construgdes individuais  sdo

logo a partida sob a forma de | recolhidas e refinadas
proposicGes e sdo sujeitas a testes | hermenéuticamente, comparadas e
empiricos (falsificacdo) sob condicdes | contrastadas dialeticamente, com o
cuidadosamente controladas. objetivo de se generalizar uma (ou
varias) construcdo(des) sobre a(s)
qual(quais) ha consenso substancial.

Face a sistematizacdo realizada, tentaremos dar, em seguida, ‘resposta’ a trés tipos de

questdes, de modo a melhor caracterizarmos a investigacdo por nos realizada:
® Questdo ontoldgica: Qual é a natureza do que é conhecido? Ou qual é a natureza da
realidade?

O nosso objeto de investigacao refere-se a uma determinada realidade: o processo de
supervisao da investigacdo doutoral, em particular um conjunto de competéncias transversais
e supradisciplinares que, quando presentes, podem caracterizar o perfil de qualidade de
supervisor e estudante de doutoramento. Esta é uma realidade que ndo é, de todo, palpavel.
Assim, o acesso a essa mesma realidade pode ser realizado recorrendo as concecdes que
supervisores e estudantes de doutoramento detém sobre o objeto de estudo identificado.

® (Questdo epistemoldgica: Qual é a natureza da relagdo entre o investigador e o
conhecimento?

Ha uma relacdo subjetiva entre o investigador e o objeto sobre o qual quer ‘gerar’
conhecimento. Essa relagdo subjetiva mantém-se nomeadamente entre os participantes na
investigacdo (em especial: supervisores e estudantes de doutoramento) e esse mesmo objeto.
O objeto de investigagdo é ‘observado’, apropriado e experienciado pelo investigador e pelos
participantes de forma unica, intransmissivel, pessoal e, portanto, subjetiva. Porém, esta
podera ser considerada a Unica forma para aceder a tal objeto de estudo caracterizado pela
sua imaterialidade. Consequentemente, no decurso da investiga¢do constatar-se-a a existéncia
de valores, subjetividades e contextos (de variada ordem). O investigador deve, por
conseguinte, tentar estar consciente dos enviesamentos que poderdo ser produzidos,
mantendo essa intera¢do constante entre si préprio e o objeto de investigacao.

e Questdo metodoldgica: Como é que o investigador obtém conhecimento (sobre algo)?

O investigador recolhe varias construcgdes individuais sob um mesmo objeto de estudo
através das conce¢les que os participantes, supervisores e estudantes de doutoramento,

detém sobre o objeto identificado. O investigador terd de encontrar relagdes semanticas de




afastamento e de proximidade entre as construc¢des individuais que recolheu, de forma a
chegar a uma espécie de consenso que ndo mais serd do que uma das formas de integragdo e
‘agrupamento’ epistemoldgico e conceptual. Normalmente, por o objeto de estudo permitir
varias construgdes individuais sobre ele préprio, o processo de investiga¢do vai-se delineando,
ndo estando totalmente decidido a partida: ha, pois, margem para mudancas e ajustamentos,
face ao objeto a estudar, ao(s) contexto(s) e valores, assim como as construgdes individuais.
Por conseguinte, podem ndo ser formuladas hipdteses, sendo que os objetivos se vao,
progressivamente, refinando.

Para além das caracteristicas acima mencionadas, sistematizamos outras relativas a
‘impressao digital’ do paradigma construtivista e que ndés encontramos na nossa investigagao:

e A teoria ajuda, mas ndo determina. A teoria ird sendo revista e (re)construida pela
anadlise aprofundada de um fendmeno. A tdnica é, pois, colocada numa analise de tipo
indutivo (Greene, 1990; Guba, 1990; Guba & Lincoln, 1981).

e O fendmeno ou objeto de estudo esta ancorado, primordialmente, no mundo real (e
ndo em laboratério). Por isso mesmo, o fendmeno é descrito e compreendido como
um todo, sendo sublinhada a sua complexidade (Boavida & Amado, 2008; Coutinho,
2011; Guba & Lincoln, 1981, 1982).

® Mdltiplas construgGes sobre a realidade sdo possiveis, nomeadamente porque estdo
dependentes de valores. Consequentemente, os resultados sdo ‘originados’ pela
interacdo entre investigador e o investigado. Assim sendo, o conhecimento é resultado
de uma construcdao humana e, portanto, deve ser problematizado, considerado em
mutacdo, plural, as vezes divergente: ndo &, pois, ‘a’ verdade (Boavida & Amado, 2008;
Coutinho, 2011; Greene, 1990; Guba, 1990; Schwandt, 1994).

® As multiplas realidades sdao como as ‘camadas de cebola’: cada camada complementa
a anterior, fornecendo mais uma perspetiva sobre a realidade que, como se
mencionou, ndo é Unica (Guba & Lincoln, 1981, 1982).

e O facto de se assumir que o conhecimento é subjetivo conduz quase ao que podemos
chamar de ‘forma de estar’: o investigador tem de mostrar um posicionamento de
abertura e de procura continua e comprometida por ‘construgdes’ (conhecimento)
mais sofisticadas, apuradas e integradas (Coutinho, 2011; Guba, 1990; Guba & Lincoln,
1981, 1982; Schwandt, 1994).

¢ Uma vez que a realidade é uma ‘construcdo mental’ e, logo, subjetiva, é imprescindivel

que o acesso a essa realidade (objeto de estudo) também seja feito através de



interacdes subjetivas (Greene, 1990; Guba, 1990; Guba & Lincoln, 1981, 1982; Smith,

1990).

e Ha3, portanto, uma intensa interagdo entre o investigador e o(s) fenédmeno(s), pelo que
é essencial o investigador compreender as influéncias de que essa interagao estara
imbuida (Boavida & Amado, 2008; Coutinho, 2011; Guba & Lincoln, 1981, 1982).

e Ha uma énfase na compreensdo e interpretacdo de uma realidade que é socialmente
construida e contextualizada. Essa ancoragem e descricdo do contexto (contexto
temporal, espacial, social, histdrico, cultural, com caracteristicas que o tornam ‘Unico’)
sdo aspetos fundamentais. Assim, o conhecimento pode ser problematizado (e
problemdtico) e contestado. Coloca-se a tdnica na relevancia (Boavida & Amado, 2008;
Guba & Lincoln, 1981, 1982; Lincoln, 1990; Smith, 1990).

® Por conseguinte, mais do que generalizagbes, o investigador deve preocupar-se em
providenciar descri¢des detalhadas e cuidadosas® sobre o fenémeno investigado (Guba
& Lincoln, 1981).

¢ O desenho da investigacdo ndo estd fechado ao iniciar-se esse caminho: ha um
(re)ajustamento permanente assim como uma flexibilidade, devido a propria
ancoragem da investigacdo numa realidade contextualizada e subjetiva, como
mencionamos anteriormente (Guba & Lincoln, 1981).

e Consequentemente, a metodologia qualitativa é frequentemente eleita, ao contrario
da quantitativa, apesar de esta ultima também poder ser utilizada com o objetivo de,
na linha do que se mencionou anteriormente, se chegar a descricdes mais detalhadas
e cuidadosas relativamente ao fendmeno em investigacdo (Guba & Lincoln, 1981,
1982).

e A ética investigativa tem de ser assegurada. De facto, o rigor da pratica investigativa
deve ser seguido e descrito pelos investigadores (Boavida & Amado, 2008; Guba, 1990;
Guba & Lincoln, 1981, 1982; Lincoln, 1990).

Apesar de, por razdes de sistematizacdo, abordarmos as caracteristicas referentes a
este paradigma por tdopicos, devemos assumir que todos esses aspetos se interligam e devem
formar um conjunto — caso contrario ndo estariamos em presenga do paradigma mencionado.
Finalmente, com intengdes de sistematizacdo e visualizacdo do conjunto, apresentamos a

figura seguinte (figura 3.1) que agrega varias palavras chave que aborddmos anteriormente.

* Traduzido, do Inglés: “thick descriptions” (Guba & Lincoln, 1981).



Relativismo
X

\ Indugdo \ \ Subjzt;vida-

Compreen- Pa radlgma | Dialogicidade

\ eE construtivista |

Figura 3.1: Algumas palavras chave que caracterizam o paradigma construtivista (Guba &

Lincoln, 1981, 1982, 1994).

2.2. Metodologia predominantemente qualitativa
Tendo em consideracdo o paradigma em que nos localizamos, seguimos uma
metodologia de cariz predominantemente qualitativo®. A este propésito, considere-se o
excerto seguinte da autoria de Richardson (1985) que, do nosso ponto de vista, caracteriza a
metodologia em que inscrevemos o nosso trabalho:
“Os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem descrever a
complexidade de determinado problema, analisar a intera¢do de certas varidveis,
compreender e classificar processos dindmicos vividos por grupos sociais, contribuir no
processo de mudanc¢a de determinado grupo e possibilitar, em maior nivel de

profundidade, o entendimento das particularidades do comportamento dos individuos”

(p.39).

> Assumimos o uso de uma metodologia predominantemente qualitativa, apesar da abordagem
guantitativa usada e permitida pelo método em que inserimos a nossa investigacdo - o estudo de caso.
O momento quantitativo, como ja mencionamos, foi realizado com o propdsito de especificar aspetos
recolhidos do levantamento central de indole qualitativa.



Tal como menciondmos previamente, a metodologia qualitativa ancora-se no
paradigma construtivista, pelo que partilha de varias das caracteristicas anteriormente
explanadas. Assim, de forma a ndo incorrermos em muitas repeticdes, apresentamos a figura
seguinte (figura 3.2) que sistematiza especificidades da metodologia qualitativa que nds

revemos na investigacao que desenvolvemos.

eEnfase na descri¢do e compreensdo, também com o objetivo de
Caracteristicas gerais -< sistematizagdo articulada e holistica

eUso do método indutivo

eEnfoque num fendmeno simultaneamente abrangente mas com
contornos especificos

eEnraizamento da investigagdo num determinado contexto
eSuporte nas conceg¢des dos participantes

eSuporte em dados de natureza verbal (predominantemente)
eInteragdo investigador - objeto de estudo

Recolha de dados -<

eAbertura e flexibilidade
Papel do investigador < eSubjetividade pela atribui¢do de sentidos aos dados
eCarater processual e reflexivo de atribuicdo de sentidos

-

Figura 3.2: Sistematizacdo de caracteristicas da metodologia qualitativa (Flick, von Kardorff &

Steinke, 2004; Glinther, 2006; Maxwell, 1996; Mayring, 2002; Neves, 1996).

De facto, tendo como objetivo descrever e compreender um fendmeno de natureza
complexa, tentdmos obter uma visdo holistica desse mesmo fenémeno, apesar de as suas
fronteiras terem de ser delimitadas com vista a consecucdo e conclusdo desta investigacdo.
Utilizando uma narrativa estruturada, descrevemos, sistematizamos e atribuimos sentidos as
vozes dos que participaram na nossa investigacdo, debrucando-nos sobre um fendmeno
educativo e investigativo especifico: o processo de supervisdo da investigacdo doutoral. Assim,
a nossa fonte de dados incide sobre os principais agentes desse mesmo fendmeno: os
supervisores e estudantes de doutoramento. Por isso mesmo, o principal (e volumoso)
material é de natureza verbal mas também numérica, tendo nds usado varios instrumentos de
recolha de dados, como mais a frente neste capitulo analisaremos.

Antes de terminarmos este subponto devemos salientar que, apesar de, na ultima fase

de recolha de dados, termos seguido uma abordagem de ambito quantitativo (com a aplicacdo



de questionarios dirigidos a estudantes e supervisores), continuamos a assumir que esta
investigacdo é predominantemente de cariz qualitativo. Os dados numéricos ndo foram
possiveis de ser obtidos sem a parte qualitativa que a antecedeu e que foi essencial para
recolher dados sobre um fendmeno ndo antes investigado em Portugal. Assim, face a dados
extraidos da abordagem qualitativa, o momento quantitativo ajudou ndo sé a reforcar o que
havia ja sido recolhido, mas principalmente a extrair o que havia de comum entre os atores e a
atribuir uma valorizacdo aos aspetos sobre os quais recaiu esse momento (como sera
especificado mais a frente)®. Por conseguinte, e tal como ja referimos, o momento quantitativo
estd dependente do qualitativo, embora ambos contribuam para ‘iluminar’ e compreender em

profundidade um determinado fendmeno.

2.3. Método: Estudo de caso

De acordo com Yin (2009), uma reconhecida voz nesta area, encontramo-nos face a
um estudo de caso quando:

e “A ‘how’ or ‘why’ question is being asked about a contemporary set of events, over

which the investigator has little or no control” (p.13).

De facto, as nossas questdes de investiga¢do, tal como as apresentdmos na introducao,
assentam em compreender o ‘como’ de um fendmeno, embora também encontremos uma
questdo relacionada com ‘o qué’, devido a inexisténcia de estudos em Portugal sobre a
tematica que investigamos. De facto, a supervisdo da investigacdo doutoral é um processo
atual sobre o qual o investigador ndao tem qualquer controlo.

®  “A case study is an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon in
depth and within its real-life context, especially when the boundaries between

phenomenon and context are not clearly evident” (p.18).

O nosso fendmeno contempordneo é, como ja menciondmos, a supervisdo da
investigacdo doutoral. Este é estudado em profundidade e considerando um determinado
contexto — a UA. Este é um fendmeno bastante abrangente e que agrega contextos diversos,
pelo que, mesmo com a sua definicdo, as suas fronteiras conceptuais sao complexas e nao

claramente evidentes, dado, igualmente, o carater processual deste objeto de investigacdo.

6 Alias, sobre o uso de questionarios num estudo de caso, é interessante anotar as palavras de Gillham
(2000): “Quantitative data has a special place in case study research in so far as it extends the range of
evidence on the topics under investigation — and qualifies what we have learnt from other sources”
(p-86).



®  “The case study inquiry copes with the technically distinctive situation in which there
will be many more variables of interest that data points, and as one result relies on
multiple sources of evidence, with data needing to converge in a triangulating fashion,
and as another result benefits from the prior development of theoretical propositions

to guide data collection and analysis” (p.18).

O fendmeno em estudo agrega em si diversas varidveis. Porém, estas foram sendo
trabalhadas e mencionadas a medida que fomos revendo e abordando a literatura sobre o
objeto em questdo. Por sua vez, a recolha de dados assenta em diferentes fontes de evidéncia:
entrevistas, focus groups e questionarios. A integracdo das varias perspetivas sera apresentada
no capitulo final deste trabalho, contribuindo para uma sistematizacdo do fendmeno em
estudo.

Assim, de acordo com o que temos vindo a mencionar, o nosso caso de estudo é a
supervisdo da investigacdo doutoral, sendo as nossas unidades de andlise as conceg¢des de
estudantes e supervisores de doutoramento de um determinado contexto — a UA. Assim,
podemos caracterizar este estudo como um estudo de caso Unico com duas unidades de
andlise embebidas (segundo a terminologia de Yin, 2009, p.46). O objetivo é chegar a
conceptualizacdo da qualidade do fendmeno mencionado, considerando nao sé o que nos diz
a literatura sobre a tematica, mas em especial os ‘atores’ do processo supervisivo e
investigativo de doutoramento de um determinado contexto.

De salientar que, para além disso, contamos com o que Yin (2009) chama de um ‘caso
piloto’”” que diz respeito ao primeiro momento de entrevistas com especialistas em supervisio
pedagdgica em Portugal — como mais a frente referiremos. Tivemos, pois, como objetivos,
obter um primeiro conjunto de concecGes de especialistas sobre um tema muito préximo do
nosso fendmeno em estudo, de forma a refinarmos as dimensdes sobre as quais iriamos
basear o momento seguinte de recolha de dados (focus groups com supervisores e estudantes
de doutoramento).

Assim, face ao mencionado, com o propdsito de sistematizagdo, elencamos
caracteristicas do estudo de caso que sdo observdveis na investigacdo que conduzimos
(Amado, 2009; Arnal, Rincén & Latorre, 1992; Gillham, 2000; Luck, Jackson & Usher, 2006;
Stake, 1994, 1995; Tellis, 1997; Van Wynsberghe & Kahn, 2007; Yin, 2009). O caso escolhido:

e Estarelacionado com uma atividade humana que faz parte do mundo real;

e Eum fenémeno atual, contemporaneo, sobre o qual o investigador ndo tem controlo;

" Traduzido, do Inglés: “pilot case study” (Yin, 2009, p.92).



¢ Tem de ser entendido conforme o contexto em que estd inserido — espacial, temporal,
nacional, institucional. Por isso mesmo, é normalmente considerado um fendmeno
holistico que serd abordado de forma aprofundada, detalhada, intensiva,
multiperspetivada e dialdgica;

® Funde-se com o seu contexto, pelo que é dificil estabelecer fronteiras bem delineadas

e totalmente precisas. Porém, o caso tem de ser bem delimitado e especificado,

devendo essas fronteiras estar visiveis nas estratégias de recolha de dados e na sua

propria descricdo;
e Apoia-se em evidéncias de diferente tipo, nomeadamente de tipo qualitativo e
quantitativo® - “(...) se incluye cualquier técnica que el disefio de investigacidn precise.”

(Arnal, Rincén & Lattore, 1992, p.208);

e Baseia-se em determinadas premissas tedricas mas apresenta uma especificidade
contextual. Assim, a medida que vamos estudando o caso, vamos entendendo as suas
especificidades e, em especial, a sua complexidade. Inclusivamente, o estudo de caso
pode ajudar a enriquecer e a ampliar’ o conhecimento que existe sobre o fenémeno;

e Toma em consideragdo que os sujeitos desta investigacdo sdao coconstrutores de
sentido e parceiros do investigador no estudo desenvolvido, pelo que as suas vozes
sdo analisadas ao pormenor;

¢ Coloca a ténica no elemento de natureza verbal recolhido na investigagao.

De todas as caracteristicas elencadas, ha que relevar que o caso que se escolheu para
investigar é perspetivado tendo em conta a sua especificidade'® e a sua complexidade, sendo
da decisdo do investigador a escolha da ‘dimensdo’, do tipo e/ou extensdo da complexidade
que sera abordada:

“The case study researcher faces a strategic choice in deciding how much and how long

the complexities of the case should be studied” (Stake, 1994, p.238).

Todas as informagbes e, principalmente, interpretacdes desvelam um trabalho
reflexivo e aprofundado que se vai (re)construindo e recordado através da escrita (Stake,
1994). O investigador escolhe a ‘melhor’ (uma das) forma (escolha subjetiva) de contar a

experiéncia que é, simultaneamente, um processo de (construcao de) conhecimento sobre o

® Desta forma, serd possivel realizar-se o que Borg e Gall (1989) mencionam: “A case study requires the
collection of very extensive data in order to produce an in-depth understanding of the entity being
studied” (p.402).

® Traduzido, do Inglés: “extendability” (Stake, 1978; Van Wynsberghe & Kahn, 2007).

°Traduzido, do Inglés: “uniqueness” (Stake, 1994).



caso e o proprio produto da sua aprendizagem (enquanto investigador — no nosso caso,
enquanto jovem investigadora). De facto, novamente nas palavras de Stake (1994):

“A case study is both the process of learning about the case and the product of our

learning” (p.237).

Por conseguinte, o conhecimento que é (e serd) transmitido é simultaneamente
proposicional e experiencial, (re)construido ndo de modo isolado, mas, pelo contrario,
(re)construido socialmente.

Inclusivamente, ha ainda que sublinhar que a nossa narrativa estard entrelagada por
um duplo olhar (neste contexto, no sentido de “vicarious experience” — Stake, 1994): o olhar
dos participantes nesta investigacdo sobre uma determinada realidade; e o olhar da jovem
investigadora, na forma de interpretacdo, compreensdao e construcdo de sentido sobre,
simultaneamente, o olhar dos participantes e da sua prépria experiéncia. Este aspeto que,
claramente, assumimos retoma uma das premissas em que este estudo esta ancorado e que se
relaciona com o paradigma em que nos ‘inserimos’: a relagdo dialdgica entre o investigado e o
investigador.

Porém, de forma a assegurarmos a transparéncia relativa ndo sé a recolha de dados,
mas também ao tratamento dos dados e a chegada a determinadas conclusdes e
interpretacdes/sentidos, faremos mencdo, ao longo da nossa narrativa, aos processos de
validagdo que usamos.

Considerando os propdsitos que conduziram a nossa escolha para o estudo de caso e
os tipos de estudo de caso que Stake (1994) e Yin (2009) identificaram®!, podemos concluir que
a nossa investigacao pode ser considerada:

e De carater intrinseco®, pois visamos compreender um caso em particular, mas

I, na medida em que pretendemos contribuir para a

também de carater instrumenta
sistematizacdo de teoria sobre o fendmeno em estudo (Stake, 1994);

e Exploratéria e descritiva, tentando responder a questdes ‘que/quais’ e explanatdria,
compreensiva, tentando dar resposta a questdes ‘como’ (Yin, 2009).

Finalmente, ndo podemos deixar de concluir que o estudo de caso nos ajudara a deixar

uma (pequena) contribuicdo para a teoria sobre a tematica em que nos debrucamos. Neste

sentido, Yin (2009) fala de “analytic generalization, in which a previously developed theory is

used as a template with which to compare the empirical results of the case study” (p.38). De

" De facto, reconhecemos Stake (1994) e Yin (2009) como dois dos mais reconhecidos estudiosos neste
dominio especifico.

2 Traduzido, do Inglés: “intrinsic case study” (Stake, 1994).

Y Traduzido, do Inglés: “instrumental case study” (Stake, 1994).



facto, mais do que desenvolvermos uma teoria, o nosso intuito, com esta investigacdo, é
contribuirmos para uma reflexdo sistematizada e integrada sobre a supervisao da investigacao
doutoral, em especial percebendo o que constitui os perfis de qualidade dos seus principais

‘atores’, focando-nos nas concec¢des de estudantes e supervisores de doutoramento da UA.

3. PARTICIPANTES: SELECAO E CARACTERIZAGAO

“(...) procura-se a diversidade e ndo a homogeneidade, e, para garantir que a

investigagdo abordou a realidade considerando as variagées necessdrias, é preciso

assegurar a presen¢a da diversidade dos sujeitos ou das situagées em estudo” (Guerra,

2006, p.41).

Tal como mencionamos anteriormente, sendo esta investigagdo um estudo de caso na
UA, a selecdo dos participantes (para os focus groups e questiondrios) foi feita considerando
este contexto. Assim, recolhemos informac¢des junto dos sujeitos a quem esta investigacao
verdadeiramente se dirige: supervisores e estudantes de doutoramento. Para além disso,
como se observara no primeiro subponto, no inicio do nosso estudo (que se iniciou com
entrevistas semiestruturadas) contdmos com a participacdo de especialistas na area cientifica
que, em Portugal, tem vindo a ser trabalhada e que se encontra o mais possivel préxima da
deste estudo: a supervisdo pedagdgica.

Uma vez que contdmos com trés momentos diferenciados de recolha de dados,
procederemos a caracterizagao isolada dos grupos de participantes, assim como a explicitacdao
da sua selegdo, considerando: entrevistas semiestruturadas (subponto 3.1.), focus groups

(subponto 3.2.) e questionarios (subponto 3.3.).

3.1. Grupo 1: Participantes das entrevistas

Face aos objetivos das entrevistas iniciais (os quais se encontram descritos num ponto
mais abaixo neste capitulo), selecionamos os participantes considerando a sua expertise num
determinado tema: a supervisdo pedagdgica — o tema mais proximo relativamente ao que nos
encontramos a estudar no contexto portugués. Essa expertise é caracterizada pela existéncia
dos seguintes critérios cumulativos, que identificamos: docentes e investigadores doutorados
e seniores, nacional e internacionalmente reconhecidos pelos seu trabalho no ambito do

Ensino Superior no geral e na supervisio pedagdgica em particular, tendo atual e/ou



anteriormente estado envolvidos em programas de formacgdo pds-graduada de supervisdo
pedagdgica.

Selecionamos, entdo, quatro especialistas nacionais que se caracterizam por serem
todas elas mulheres e por deterem as seguintes categorias profissionais: Professora
Catedratica; Professora Catedratica aposentada; Professora Associada com Agregacdo e

Professora Associada aposentada.

3.2. Grupo 2: Participantes dos focus groups

Sendo a presente investigacdo um estudo de caso que decorre na UA, todos os
participantes fazem parte desta institui¢do.

Para a escolha dos participantes seguimos um método ndo probabilistico, mais
especificamente intencional (Arnal, Rincdn & Latorre, 1992, p.78): escolhemos, pois, individuos
que se consideram representativos ou tipicos de uma populagdo, tendo sido seguidos critérios,
para a sua escolha, definidos por nds, os quais sdo mencionados mais a frente. Apesar de ndo
termos seguido critérios de representatividade estatistica, tentamos fazer representar todos
os dominios cientificos (e em especial, uma variedade de areas disciplinares) nos focus groups.
Para nés, esta trata-se de uma representatividade que se ancora nas caracteristicas
heterogéneas que define o 32 ciclo de Bolonha na UA.

De facto, a heterogeneidade foi uma caracteristica que almejamos, tendo sido sempre
contemplada na organizac¢do e formacgdo dos grupos de discussao. Tanto nos focus groups com
supervisores, como nos grupos com estudantes, consideramos (tal como aprofundaremos num
outro ponto mais a frente neste capitulo) que seria essencial, para estimularmos a reflexdo e a
partilha de diversos pontos de vista, a existéncia e participacdo de individuos com
caracteristicas diversificadas: desde o dominio cientifico e/ou area disciplinar, a idade e a
experiéncia académico-profissional. Por isso mesmo, para a sele¢do e recrutamento dos
participantes tivemos esses aspetos sempre presentes. Todavia, a primazia foi colocada na
diversidade de dominios cientificos e/ou areas disciplinares, quando ndo era possivel atender a
diversidade dos outros dois fatores (como a idade e/ou experiéncia académico-profissional).

De modo a selecionarmos o nimero de participantes por dominio cientifico e/ou area
disciplinar, foi necessario obter a informacdo sobre os mesmos na UA, assim como o nimero
de doutoramentos concluidos a data — no caso, a dezembro de 2009 (momento
imediatamente prévio a selecdo dos sujeitos e envio dos convites individuais para participacdo

nos grupos de discussdo — como descreveremos mais a frente neste capitulo). A informacgao



Grafico 3.1: Numero de teses de doutoramento concluidas nas varias areas disciplinares da UA.
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Capitulo 3

obtida encontra-se descrita pormenorizadamente no anexo 1. Porém, de forma a
sistematizarmos muita dessa informacdo, apresentamos o grafico 3.1 que apresenta as varias
areas disciplinares e o nimero total de teses de doutoramento concluidas.

Devemos, no entanto, ressaltar os seguintes pontos (que podem ser confirmados com
a andlise da informacgdo mais detalhada contida no anexo 1):

® As primeiras teses de doutoramento a serem concluidas na UA foram nas areas
disciplinares de Matematica e de Engenharia Eletrotécnica em 1980;
® O numero de teses de doutoramento concluidas na UA tem vindo a aumentar

exponencialmente desde 1995;

e Existem teses de doutoramento concluidas no ambito do 32 ciclo de Bolonha (ou seja,
depois de terem sido reformulados os antigos programas de doutoramento) nas areas

de Biologia e Psicologia (como se encontra assinalado) no grafico 3.1.

Face a informacgdo obtida e a grande diversidade de areas, tentdmos agrupa-las por
‘familia disciplinar’ de modo a reduzir o nimero de disciplinas com o objetivo de nos ser mais
facil aceder, selecionar e recrutar supervisores e estudantes para os focus groups. Chegamos,
entdo, ao quadro que apresentamos seguidamente (quadro 3.2), o qual agrega: ‘familia
disciplinar’, nimero de teses de doutoramento concluidas e respetivo nimero de participantes

— tanto supervisores como estudantes — que participaram nos focus groups.

Quadro 3.2: Identificacdo da ‘familia disciplinar’, respetivo n? de teses concluidas e n? de

participantes nos focus groups.

N2 de teses de Ne de Ne de
‘Familia disciplinar’ doutoramento supervisores estudantes
concluidas* participantes participantes

Quimica, Engenharia Quimica, Bioquimica 132 2 2
Engenh,arla Eletrotécnica, Engenharia 109 ) )
Informatica

Didatica, Ciéncias de Educacao 106 2 2
Biologia 85 2 2
Ciéncia e Engenharia de Materiais 66 0 0
Fisica 57 2 2
Matemadtica 57 1 1
Ciéncias Aplicadas ao Ambiente 54 2 2
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N2 de teses de N2 de N2 de
‘Familia disciplinar’ doutoramento supervisores estudantes
concluidas* participantes participantes

L|terattira, Linguistica, Cultura, Filosofia, 54 ) 1
Traducgao
Geociéncias 48 2 2
Gestdo Industrial, Turismo, Economia, 34 1 )
Contabilidade
Engenharia Mecanica 20 2 2
Design, Musica, Estudos de Arte 25 0 1
Ciéncias e Tecnologia da Comunicagao 17 2 2
Engenharia Civil 8 1 1
Ciéncias da Saude, Tecnologias da Saude,

A S 8 0 1
Ciéncias Biomédicas
Ciéncias Sociais, Ciéncias Politicas 7 1 1
Psicologia 1 1 1

* 3 data de dezembro de 2009

Apesar de desejarmos ter 2 participantes (tanto para focus groups com supervisores e
para focus groups com estudantes) por ‘familia disciplinar’ — a exce¢do dos 4 ultimos casos
identificado no quadro anterior (quadro 3.2), relativamente aos quais poderiamos contar com
1 individuo face ao numero reduzido de teses concluidas — ndo nos foi possivel alcangar esse
intento, devido a questdes de tempo e respostas negativas (ou auséncia de respostas) da parte
dos sujeitos contactados. H4 que sublinhar que, tal como tinhamos referido anteriormente, os
grupos de discussdo primaram pela heterogeneidade, pelo que tentdmos ‘misturar’
participantes das vdrias ‘familias disciplinares’.

No que concerne a sele¢cdo dos supervisores, acedemos as paginas web dos
departamentos e dos centros de investigacao, onde estao publicamente divulgadas as listas de
docentes e investigadores (com respetiva categoria profissional). Assim, contactdmos por e-
mail sujeitos com perfis variados (com vdrias categorias profissionais).

Por sua vez, como nem todas as paginas web dispdem de listas dos estudantes de
doutoramento (bolseiros ou ndo), solicitdmos aos supervisores participantes nos focus groups
qgue nos indicassem contactos de, no maximo, dois estudantes de doutoramento
(supervisionados ou ndo por si proprios) que considerassem que dariam um contributo
enriquecedor para a discussdo. Acabamos, pois, por contactar, também por correio eletrénico,
alguns estudantes indicados, para além de outros que constavam de pdginas de centros de

investigacao.
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3.2.1. Caracterizagao do grupo de supervisores de investigacao doutoral

Devemos, desde ja, relevar que, dos 25 supervisores participantes nos focus groups,
detemos informacdes incompletas de 2 dos participantes por estes ndo nos terem retornado
uma ‘ficha de caracterizacdo’ genérica (que apresentaremos num outro ponto deste capitulo).
Logo, desses 2 participantes apenas detemos informagdes como: sexo, categoria profissional e
dominio cientifico.

Assim, 23 dos 25 supervisores tém idades compreendidas entre os 35 e os 66 anos,
com uma média de 45.57 (DP=7.42) anos, sendo a maioria (60%, N=15) dos participantes do
sexo masculino.

Os anos de servigo dos participantes (N=23) variam entre os 10 e os 42 anos, sendo a
média de 21.22 (DP=8.16) anos. Contamos, entdo com a participagdo de supervisores cuja
categoria profissional varia entre auxiliar a catedratico — como é demonstrado pelo quadro
seguinte (quadro 3.3). De acordo com a sua analise, verificamos que 28% dos participantes sao

associados e 28%, associados com agregacao.

Quadro 3.3: Distribuicdo dos supervisores por categoria profissional.

Categoria profissional N %
Auxiliar 5 20
Auxiliar com agregacao 2 8
Associado 7 28
Associado com agregacao 7 28
Catedrético 4 16
Total 25 100

N

Por sua vez, observa-se uma diferenca quanto a experiéncia de supervisdo que os
varios participantes detém, especificamente no que concerne ao numero de orientacGes
concluidas e em curso (quadro 3.4). Porém, verificamos que o nimero maximo de orientagoes

que se destaca é relativo a dissertacdes de mestrado concluidas.
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Quadro 3.4: Descritivas relativas as orientacdes de mestrado e doutoramento em curso e

concluidas.

Experiéncia de supervisdo N Minimo | Maximo Média DP
Orientacdes de mestrado concluidas 23 0 70 16.00 14.65
Orientacdes de mestrado em curso 23 0 8 3.57 2.43
Orientacdes de doutoramento concluidas 23 0 20 4.13 4.49
Orientag¢des de doutoramento em curso 23 0 8 4.13 2.18

Ha, ainda, que sublinhar que a heterogeneidade das caracteristicas dos participantes
de cada grupo foi sempre assegurada, tal como ja haviamos referido anteriormente: desde
area disciplinar a experiéncias académico-profissional diversificadas (como, alids, a
caracterizagcdo anteriormente realizada demonstra). A discussdo em cada grupo teve uma
duracdo de duas horas, aproximadamente, ndo tendo todos os grupos o mesmo numero de
supervisores, por questdes de disponibilidade manifestadas pelos individuos. Assim, foram
realizados 6 focus groups, cuja organizacdo genérica (e com base nas areas disciplinares
anteriormente referidas) apresentamos na figura seguinte (figura 3.3). Ndo procedemos a uma
caracterizagdo mais detalhada dos participantes por grupo — tendo realizado a caracterizagao

anterior agrupada — para nao ser passivel de os individuos serem identificados.
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Figura 3.3: Organizac¢do dos focus groups com supervisores de investigacao doutoral.

3.2.2. Caracterizagao do grupo de estudantes de doutoramento

Os 26 estudantes que participaram em focus groups tém idades compreendidas entre

0s 24 e os 44 anos, com uma média de 40.58 (DP=4.19) anos, sendo a maioria (61.5%, N=16)

dos participantes do sexo feminino.

No que concerne a situacdo académico-profissional dos estudantes, sublinhamos o

seguinte:

(i) 76.9% dos estudantes (N=20) usufrui de uma bolsa de doutoramento;
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(ii) 69.2% (N=18) ndo detém outra atividade profissional, dedicando-se apenas a sua
investigacdo doutoral;

(iii) 65.4% encontra-se a tempo integral no doutoramento.

Finalmente, hd que enfatizar o facto de termos contado com a participacdo de
estudantes em varias fases do percurso doutoral. Assim, os estudantes que participaram
detém entre 1 a 5 inscricGes no doutoramento, com uma média de 3.04 (DP=1.11).

Voltamos, novamente, a enfatizar o facto de a heterogeneidade das caracteristicas dos
participantes de cada grupo ter sido sempre seguida — como menciondmos anteriormente:
desde area disciplinar a experiéncias académico-profissional diversificadas. Alids, a
caracterizacdo anterior demonstra o que referimos.

A discussdao em cada grupo teve uma duracdo de quase duas horas, aproximadamente,
nado tendo todos os grupos o mesmo numero de estudantes, por questées de disponibilidade
manifestadas pelos individuos. Assim, foram realizados 8 focus groups, cuja organizacdo
genérica (e com base nas areas disciplinares identificadas no inicio do capitulo) se encontra
representada na figura seguinte (figura 3.4). Também aqui ndo procedemos a uma
caracterizagdo mais detalhada dos participantes por grupo — tendo nds optado por realizar a

caracterizagdo anterior agrupada — para nao ser passivel de os individuos serem identificados.
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3.3. Grupo 3: Participantes dos questionarios
Tal como mencionamos, e uma vez que este estudo de caso decorre na UA, todos os

participantes fazem parte desta instituicdo.

3.3.1. Participantes no estudo preliminar

Primeiramente, no estudo preliminar dos questionarios (para testar a sua adequacao)
participaram 6 estudantes e 6 supervisores de variadas dareas disciplinares (Psicologia,
Engenharia Mecanica, Ciéncias da Educagdo, Design, Musica, Ambiente, Quimica e Fisica) e
com diversas experiéncias. De referir que (i) no caso dos estudantes, contdmos com a
colaboragdo de quem estava iniciar o doutoramento e, portanto, tinha apenas 1 inscrigao,
assim como de outros que estavam a concluir o doutoramento, tendo ja 4 inscri¢des; (ii) no
caso dos supervisores, todos eles demonstraram ter uma variedade de experiéncias, que se
pode comprovar face a diversidade de anos de servico (entre 4 a 30 anos de servico).

Tal como tinha acontecido nos focus groups, para a escolha dos participantes do
estudo preliminar seguimos um método ndo probabilistico, mais especificamente intencional
(Arnal, Rincén & Latorre, 1992, p.78): escolhemos, pois, individuos que se consideram
representativos ou tipicos de uma populagdo. De facto, o estudo preliminar revelou-se
importante para explorarmos diferentes perspetivas e sensibilidades sobre os instrumentos,
para além de vermos representados os varios dominios cientificos expectaveis no estudo
principal.

Logo, face ao numero reduzido de sujeitos, contactamos cada um individualmente. No
caso dos supervisores, tivemos em consideragao a escolha de perfis diferentes, de acordo com
o disponibilizado nas paginas web dos departamento e centros de investiga¢do, assegurando-
nos igualmente que, no momento do estudo preliminar, supervisionavam e/ou
cossupervisionavam pelo menos 1 estudante de doutoramento. No caso dos estudantes,
contactamos, também individualmente, sujeitos que identificdmos nas paginas web dos
departamentos e centros de investigacdo. Novamente, seguimos a mesma légica na escolha,
considerando perfis diversificados.

Decidimos realizar o estudo preliminar com 12 participantes, de modo a nao
perdermos sujeitos no estudo principal. De qualquer modo, cremos que foi um numero
suficiente e razoavel para revermos os instrumentos e chegarmos as versdes finais, depois de
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também passarmos por varios momentos de validacdo dos mesmos. Mais a frente neste
capitulo, debrucar-nos-emos detalhadamente sobre o processo de construcdo dos
questionarios: uma versdo dirigida aos estudantes de doutoramento e outra aos supervisores

de investigacdo doutoral.

3.3.2. Participantes no estudo principal

Relativamente ao estudo principal, seguimos uma técnica de amostragem
probabilistica e aleatdria, sendo o nosso publico alvo, como ja mencionamos, estudantes de
doutoramento e supervisores de investigacdo doutoral (ativos) da UA. Para divulgacdo dos
questionarios, (i) contactdmos os servicos de relagdes externas da UA que realizaram uma
divulgacdo interna, (ii) utilizdmos redes sociais para reforcar o pedido, e (iii) enviamos e-mails
a diversos grupos e individualmente. Tudo isto ocorreu em fases diversas, de modo a
tentarmos alcangar uma percentagem de respostas o mais alta possivel — sabendo nds que a
taxa de retorno em questionarios online é relativamente baixa.

No estudo principal, contamos com a participacdo de 123 supervisores de investigacdo
doutoral e de 197 estudantes de doutoramento, o que equivale, respetivamente, a
aproximadamente 12% e a 22% do numero total de supervisores e estudantes de
doutoramento da UA. Para chegarmos a estas percentagens — e face a inexisténcia de
informacdes centralizadas na instituicdo sobre o atual nimero de supervisores e estudantes de
doutoramento na totalidade e/ou por dominio cientifico — tomamos em considera¢do uma
informacdo de natureza publica divulgada aproximadamente a data de maio de 2012 (quadro
3.5). Porém, face a informacgao veiculada no quadro seguinte (quadro 3.5), ha que relevar os
seguintes aspetos:

(i) No que concerne ao nimero de estudantes alocados aos centros/unidades de
investigacado identificados, cremos que ele correspondera ao nimero de estudantes que possui
bolsa de doutoramento. Isto significa que ndo sdao contabilizados estudantes trabalhadores, o
que em alguns dominios, como a Educacdo por exemplo, poderd fazer alguma diferenca
(embora ndo tenhamos nogdo da sua ‘extensdo’);

(ii) No que diz respeito ao nimero de supervisores, constatamos que este nem sequer
é contabilizado. Podemos, todavia, partir do pressuposto que o numero de doutorados
equivalerda ao numero potencial de supervisores de investigacdo doutoral (apesar de o
questionario apenas se dirigir aos supervisores ‘ativos’, ou seja, os que, ao momento do
preenchimento do instrumento, supervisionem ou cossupervisionem pelo menos 1 estudante).
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Apesar do que referimos, pensamos que seria pertinente considerarmos estas ‘balizas’
numéricas, de forma a termos uma nog¢do genérica sobre a percentagem aproximada de

respostas aos questionarios.

Quadro 3.5: Numero de estudantes de doutoramento e doutorados por centro de

investigacao.

Ne n
Grupos do:tec:asrtrl:ed:t:;;:: N2 de Doutorados
Grupo Ciéncias
CICECO 70 150
I3N-FSCOSD 40 59
CESAM 185 157
CBC 18 17
GEOBIOTEC 21 76
QOPNA 46 44
CIDMA 29 82
Total Ciéncias 409 585
Grupo Engenharias
IEETA 60 61
IT 45 66
TEMA 52 45
Total Engenharias 157 172
Grupo Artes/Humanidades
INET-MD 55 17
ID+ 60 29
CETAC.MEDIA 78 16
CiDTFF 52 76
CLC 25 52
GOVCOPP 53 71
UNIMEM 0 6
CIPES 12 5
Total Artes/Humanidades 335 272
Total 901 1029

Antes de procedermos a uma caracterizagdo sistematizada dos participantes, hd que
mencionar que, para efeitos de analise estatistica relativa aos dominios cientificos em que
supervisores e estudantes desenvolvem a sua atividade de supervisao e investigacao doutoral,
consideramos a nomenclatura utilizada pela FCT (anexo 2). Esta prevé a existéncia de 4
dominios cientificos: (i) Ciéncias da Vida e da Saude; (ii) Ciéncias Exatas e da Engenharia; (iii)

Ciéncias Naturais e do Ambiente; e (iv) Ciéncias Sociais e Humanidades.
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Finalmente, devemos salientar que as varidveis referidas na caracterizacdo dos
participantes (encontradas nos dois subpontos seguintes) serdo tidas em considerag¢do no

capitulo de discussdo dos resultados que Ihe corresponde (capitulo 5).

3.3.2.1. Caracterizagao do grupo de supervisores de investigacao doutoral
Os 123 supervisores participantes tém idades compreendidas entre os 30 e os 67 anos,
com uma média de 45.28 (DP=8.11) anos, sendo a maioria (52.5%) do sexo masculino.

Também a grande maioria (98.4%) de nacionalidade portuguesa (quadro 3.6).

Quadro 3.6: Distribuicdo dos supervisores por sexo e por nacionalidade.

| N | %
Sexo
Feminino 58 47.5
Masculino 64 52.5
Total 122 100
Nacionalidade
Portuguesa 120 98.4
Outra 2 1.6
Total 122 100

Relativamente aos anos de servigo dos participantes, observamos que se encontram
compreendidos entre 2 e 39, com uma média de 15.98 (DP=9.37).

Quanto ao numero de orientagdes em curso, estas encontram-se compreendidas entre
0 e 24, com uma média de 2.84 (DP=3.41) por supervisor. No que concerne ao numero de
orientagdes concluidas, observamos uma média de 1.52 (DP=2.60) por supervisor,

encontrando-se compreendidas entre 0 e 17. O quadro seguinte refere-se as coorientagdes

concluidas e em curso (quadro 3.7).

Quadro 3.7: Descritivas relativas as coorienta¢des de doutoramento (em curso e concluidas).

Coorientagoes N Minimo Maximo Média DP
Em curso 119 0 13 1.49 1.88
Concluidas 119 0 11 1.00 1.89

No que diz respeito a distribuicdo por dominios cientificos observamos uma
distribuicdo relativamente equitativa - a excecdo do dominio das Ciéncias da Vida e da Saude -
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e que se encontra sintetizada no quadro seguinte (quadro 3.8). De qualquer modo, deve-se

relevar que 39.8% dos respondentes é do dominio das Ciéncias Sociais e Humanidades.

Quadro 3.8: Distribuicdo dos supervisores por dominio cientifico.

Dominio cientifico N %
Ciéncias da Vida e da Saude 5.7
Ciéncias Exatas e da Engenharia 42 34.1
Ciéncias Naturais e do Ambiente 25 20.3
Ciéncias Sociais e Humanidades 49 39.8
Total 123 100

3.3.2.2. Caracterizagao do grupo de estudantes de doutoramento
Por sua vez, os 197 estudantes que participaram no estudo tém idades compreendidas
entre os 22 e 54 anos, com uma média de 33.46 (DP=7.37) anos. A maioria dos respondentes

(72.6%) é do sexo feminino e de nacionalidade portuguesa (92.3%) (quadro 3.9).

Quadro 3.9: Distribuicdo dos estudantes por sexo e por nacionalidade.

N %
Sexo
Feminino 143 72.6
Masculino 54 27.4
Total 197 100
Nacionalidade
Portuguesa 179 92.3
Outra 15 7.7
Total 194 100

Relativamente as habilitagdes académicas, a maioria (50%) possui um mestrado pré-

Bolonha, enquanto apenas 2.1% dos respondentes tem apenas o 12 ciclo de Bolonha (quadro

3.10).
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Quadro 3.10: Distribuicdo dos estudantes por habilitacdes académicas.

Habilitagdes académicas N %
Licenciatura pré-Bolonha 29 15.1
Licenciatura Bolonha — 12 ciclo 4 21
Mestrado pré-Bolonha 96 50.0
Mestrado Bolonha — 22 ciclo 55 28.6
Outra 8 4.2
Total 192 100

Face a distribuicdo por dominios cientificos, observamos uma distribuicdo assimétrica
(quadro 3.11): a maioria dos participantes (58.4%) é das Ciéncias Sociais e Humanidades,
enquanto a minoria (2.5%) é das Ciéncias da Vida e da Saude. Apesar de tal também se

verificar na caracterizagdo dos supervisores, a distribuicdo é mais equitativa.

Quadro 3.11: Distribuicdo dos estudantes por dominio cientifico.

Dominio cientifico N %
Ciéncias da Vida e da Saude 5 25
Ciéncias Exatas e da Engenharia 41 20.8
Ciéncias Naturais e do Ambiente 36 18.3
Ciéncias Sociais e Humanidades 115 58.4
Total 197 100

Quanto a sua situagdo no momento de preenchimento do questionario, constatamos
que 62.4% dos estudantes sdao bolseiros, sendo que daquela percentagem 70.2% usufrui de
uma bolsa de doutoramento da FCT e 19% de uma bolsa mista de doutoramento da FCT

(quadro 3.12).

Quadro 3.12: Distribuicao dos estudantes, consoante usufruam ou nao de bolsa e, no caso de

terem bolsa, distribuicdo por tipo de bolsa.

Situagao atual (i) N %

Bolseiro 121 62.4

N3do é bolseiro 73 37.6
Total 194 100
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Tipo de bolsa (para os que sdo bolseiros — 62.4%)
Bolsa de doutoramento da FCT 85 70.2
Bolsa mista de doutoramento da FCT 23 19.0
Bolsa PROTEC 2 1.7
Bolsa de investigacdo 4 33
Bolsa de técnico de investigacdo 2 1.7
Bolsa de doutoramento de outra agéncia nacional 2 1.7
Bolsa de doutoramento de outra agéncia internacional 1 0.8
Outra 2 1.7
Total 121 100

Acrescente-se, ainda, que, face ao numero elevado de bolseiros, observamos que
73.7% dos respondentes sdo estudantes a tempo integral (quadro 3.13). Para além disso,
41.7% dos estudantes tém outra atividade profissional para além da investigacdo doutoral

(quadro 3.13).

Quadro 3.13: Distribuicdo dos estudantes no que concerne a situagdo em que se encontravam

aquando do preenchimento do questionario.

Situagao atual (ii) N %

Tempo parcial/integral

Estudante a tempo parcial 51 26.3
Estudante a tempo integral 143 73.7
Total 194 100

Existéncia (ou nao) de uma atividade profissional

Tem outra atividade profissional (para além da

. s 80 41.7
investigacdo doutoral)
!\lao te.:m o~utra atividade profissional (para além da 112 58.3
investigacdo doutoral)

Total 192 100

Inclusivamente, quanto ao numero de inscri¢des no doutoramento, podemos verificar
que os respondentes (N=186) tém no minimo 1 e no maximo 6 inscri¢cdes, sendo que a média

se localiza em 2.67 (DP=1.37).
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Para além disso, podemos observar que ha uma distribuicdo diversificada no que
concerne a situacdo académico-profissional dos respondentes antes de iniciarem o
doutoramento. Do quadro seguinte (quadro 3.14), podemos ressaltar trés aspetos assinalados
a vermelho: ndo ha qualquer participante que, anteriormente ao inicio do doutoramento,
tenha terminado o 12 ciclo de Bolonha (100%). Inclusivamente, é de relevar o facto de a
maioria dos estudantes que participaram neste estudo ndao se encontrarem desempregados,
nem terem participado em atividades de voluntariado.

Por outro lado, no mesmo quadro (quadro 3.14) — e focando-nos no que se encontra
sublinhado a verde — verifica-se que 25.4% dos respondentes trabalhou num lugar de docéncia
no Ensino Superior e 18.3% num lugar de investigacdao também no Ensino Superior. Podemos,
igualmente, concluir que 17.8% dos estudantes concluiram o 29 ciclo de Bolonha, tendo

prosseguido diretamente para doutoramento.

Quadro 3.14: Distribuicdo dos estudantes relativamente a situacdo académico-profissional

antes de iniciarem o doutoramento.

Situacao antes de iniciar o doutoramento N %
(1) Terminei o 12 ciclo de Bolonha Sim — —
Nao 197 100.0
Sim 35 17.8
P
(2) Terminei o 22 ciclo de Bolonha Nio 162 822
. - . . Sim 50 25.4
(3) Trabalhei num lugar de docéncia no Ensino Superior N3o 147 74.6
. . L. . . Sim 36 18.3
(4) Trabalhei num lugar de investiga¢do no Ensino Superior Nio 161 317
(5) Estive a desenvolver um trabalho n3o investigativo no Ensino Sim 9 4.6
Superior Nao 188 95.4
(6) Trabalhei num lugar de docéncia fora do contexto do Ensino Sim 31 15.7
Superior Nao 166 84.3
(7) Estive a desenvolver um trabalho de investiga¢do fora do Sim 8 4.1
contexto do Ensino Superior Nao 189 95.9
(8) Estive a desenvolver um trabalho ndo investigativo fora do Sim 21 10.7
contexto do Ensino Superior Nao 176 89.3
Sim 6 3.0
9)D d
(9) Desempregado N3o 191 | 97.0
Sim 3 1.5
10) Trabalh luntari
(10) Trabalho voluntario N3o 104 98.5
Total 197 100

No que diz respeito as motivacGes que levaram os respondentes a entrarem no
doutoramento (salientamos que podiam assinalar mais do que uma op¢ao), verificamos que a
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maior percentagem positiva (acima dos 50%) encontra-se em trés itens: enriquecimento
pessoal (60.4%), seguido de interesse pessoal e/ou profissional em aprofundar um tema

(57.4%) e valorizagdo profissional em termos futuros (54.3%) (quadro 3.15).

Quadro 3.15: Distribuicdo dos estudantes relativamente as motivacdes de entrada no

doutoramento.
Motivagdo de entrada no doutoramento N %
(1) Necessidade do grau para iniciar uma carreira de Sim 55 27.9
docéncia/investigacdo no Ensino Superior Nao 142 72.1
(2) Progressao na carreira no contexto do Ensino Superior Sim 64 325
8 P N3o 133 | 675
~ . . . Sim 26 13.2
(3) Progressao na carreira fora do contexto do Ensino Superior Nio 171 36.8
. o . Sim 5 2.5
(4) Necessidade do grau por razdes sociais Nio 192 975
Sim 42 21.3
(5) Falta de emprego Nio 15c 28,7
(6) Enriquecimento pessoal Sim 119 604
g P N3o 78 39.6
. . . Sim 34 17.3
(7) Financiamento de bolsa de doutoramento garantido Nio 163 327
Sim 19 9.6
8) Insatisfaga fissional
(8) Insatisfacdo profissiona N3o 178 90.4
Sim 113 57.4
9) Int | fissional fund t
(9) Interesse pessoal e/ou profissional em aprofundar um tema N3o 34 426
Sim 33 16.8
10) V a
(10) Vocacdo N3o 164 | 832
Sim 26 13.2
11) Curiosidad
(11) Curiosidade N3o 171 | 868
(12) Proposta do tema ou estimulo para iniciar/continuar a investigagdo Sim 61 31.0
por parte de um professor, empregador e/ou anterior orientador N3o 136 69.0
(13) Vontade em produzir algo com impacto e inovador para a Sim 97 49.2
sociedade e/ou para o dominio cientifico em que se insere Nao 100 50.8
N - Sim 107 54.3
(14) Valorizagao profissional em termos futuros (...) Nio 90 45.7
Total 197 100

Por sua vez, quanto ao momento do doutoramento em que se encontram no
momento de resposta ao questionario (quadro 3.16), podemos verificar que:
(i) 46.2% dos estudantes encontra-se a recolher dados;

(i) 40.1% encontra-se a escrever artigos cientificos;
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(iii) 38.6% encontra-se a selecionar e a ler bibliografia (tarefa que, apesar de tudo,
guase se observa como que transversal a todo o processo de investigacdo doutoral).

Assim, maioritariamente, parece-nos que o0s estudantes, que participaram no
questionario, se encontram, aproximadamente, a meio do seu percurso de doutoramento — o
que se verifica relativamente consentaneo com a média identificada relativa ao nimero de
inscricbes dos respondentes no doutoramento. Ha que destacar que os respondentes tinham a

possibilidade de escolher mais do que uma op¢ao.

Quadro 3.16: Distribuicdo dos estudantes relativamente ao momento em que se encontram no

doutoramento.

Momento em que se encontram no doutoramento N %

Sim 41 20.8

[+]
(1) Estou a ter aulas no 12 ano do Programa Doutoral. NER 156 | 792

Sim 76 38.6

(2) Estou a selecionar e a ler bibliografia. N3o 121 | 614

Sim 91 46.2

(3) Estou a recolher dados. N3o 106 | 53.8

Sim 57 28.9

(4) Estou a fazer tratamento de dados. N3o 120 | 711

Sim 79 | 40.1

5) Est ti ientifi .
(5) Estou a escrever artigos cientificos N3o 118 | 59.9

Sim 61 31.0

(6) Estou a escrever a tese. NZo 136 | 690

Sim 15 7.6

(7) Estou a fazer corregGes na tese. N3o 182 | 924

Sim 15 7.6

(8) Ja entreguei a versdo provisdria e estou a espera da defesa da tese. N3o 182 | 924

Total | 197 100

Finalmente, ha que realgar que, no que concerne a carreira profissional futura que os
respondentes desejam prosseguir, constatamos que mais de 50% dos estudantes mencionam
que gostariam de seguir uma carreira no Ensino Superior de investigacdo e/ou docéncia
(69.5%). No que diz respeito as outras possibilidades, hd uma distribuicdo relativamente
equitativa, a exce¢do das duas primeiras opg¢des (1 e 2) que se reportam a uma carreira em
especifico do Ensino Superior (quadro 3.17). Devemos, também, enfatizar o facto de os

respondentes poderem selecionar mais do que uma opgao.
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Quadro 3.17: Distribuicdo dos estudantes relativamente a carreira profissional futura.

Carreira profissional futura N %
(1) Carreira académica no Ensino Superior: apenas de Sim 21 10.7
investigacao Nao 176 89.3
. L . . A . Sim 13 6.6
(2) Carreira académica no Ensino Superior: apenas de docéncia N3o 184 93.4
(3) Carreira académica no Ensino Superior: investigacdo e/ou Sim 134 69.5
docéncia Nao 60 30.5
Sim 46 23.4
4) Docéncia f do Ensino S i
(4) Docéncia fora do Ensino Superior N3o 151 6.6
Sim 55 27.9
5)1 tigacdo f do Ensino S i
(5) Investigacdo fora do Ensino Superior N3o 142 721
(6) Iniciar e/ou dirigir o seu préprio negdcio Sim 38 19.3
& proprioneg N3o 159 80.7
Sim 47 23.9
7) Trabalh i ibli
(7) Trabalhar num(a) servico ou empresa publico(a) N3o 150 6.1
. . Sim 48 24.4
(8) Trabalhar num(a) servico ou empresa privado(a) N3o 129 756
Total 197 100

4. PROCEDIMENTOS

Passaremos, neste ponto, a descrever os procedimentos que levamos a cabo para
realizar o nosso estudo empirico. Para, desde ja, se tornar explicito e como forma de
organizador conceptual, apresentamos no nosso cronograma relativamente detalhado na

figura 3.5.

4.1. Abordagem qualitativa: Entrevistas & focus groups

Tal como mencionamos no inicio deste capitulo, o primeiro momento de recolha de
dados ancorou-se numa abordagem de tipo qualitativo, que consideramos o cerne do nosso
trabalho empirico: decorreu entre dezembro de 2009 e dezembro de 2011. Realizdmos
entrevistas e focus groups, cuja relevancia, objetivos e concecdo serdo abordados
detalhadamente no ponto seguinte relativo aos instrumentos de recolha de dados.

Face a auséncia de estudos em Portugal em que pudéssemos suportar um primeiro
contacto e abordagem empirica ao nosso objeto de estudo, consideramos que seria
importante comecar por explorar a tematica com entrevistas semiestruturadas a especialistas

na area da supervisdo pedagdgica — como observamos no ponto anterior e cuja descri¢do
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ENTREVISTAS INICIAIS

Desenho das
primeiras
entrevistas Realizacdo das

& entrevistas (N=4)
Contacto com as

participantes

Jan 10 Mar 10 Mai 10 Jul 10 Set 10
Contacto com l
supervisoresde Desenho dos Reslizacdo de 6 focus
investigagdo focus groups groups com supervisores
doutoral para a dirigidoa  de investigac8o doutora
realizagdo de SUpErvisores (N=25]
focus groups
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Realizacdo de B focus
grougs com
estudantes de
doutoramento (N=26)

FOCUS GROUPS COM ESTUDANTES DE DOUTORAMENTO
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QUESTIONARIOS '
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Figura 3.5: Cronograma da investigacao.
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aprofundada relativa ao instrumento se encontrara no ponto seguinte deste capitulo. Estas
entrevistas decorreram de dezembro de 2009 (data relativa ao momento do primeiro contacto
estabelecido) a fevereiro de 2010 (data da rece¢do da ultima entrevista). Realizamos duas
entrevistas em presenca, sendo estas gravadas em registo audio e transcritas posteriormente,
e outras duas entrevistas realizadas por escrito, devido a questdes de indisponibilidade das
participantes. Relativamente as entrevistas realizadas presencialmente, ambas as participantes
escusaram-se de rever a transcricdo. Depois de o material estar recolhido, realizdmos uma
anadlise de conteldo — como mencionaremos num outro ponto sobre analise de dados, mais a
frente neste capitulo.

De janeiro de 2010 (data do inicio do contacto) a finais de abril de 2010 (data da
realizacdo do Ultimo grupo) realizdmos focus groups com supervisores de investigacdo
doutoral — cuja sele¢do e caracterizacdo genérica foram ja abordadas no ponto anterior. O
primeiro contacto foi realizado pela nossa supervisora, tendo enviado um e-mail individual a
cada participante. Devido a necessidade de explicar os objetivos do estudo e dos grupos de
discussdo, a partir do momento que come¢amos a obter respostas positivas, tivemos reunides
individuais, de curta duracao, com cada supervisor, na maioria dos casos presencialmente e
noutros casos por telefone.

Esperamos algum tempo até conseguirmos reunir participantes com caracteristicas
académicas diversificadas que nos permitissem iniciar um levantamento da disponibilidade de
todos para procedermos a formagdo e marcacgdo dos grupos. Assim que foi possivel, de forma
a ser pratico e a manter o anonimato entre os participantes, utilizamos a ferramenta doodle
(agenda online) para recolhermos as op¢Ges dos supervisores em termos de dia e hora para
participarem no grupo de discussdo, considerando uma margem temporal por nds fornecida.

Face as op¢Oes identificadas e considerando a premissa fundamental de termos grupos
heterogéneos, realizamos a formac¢do dos grupos. Seguidamente, envidmos um e-mail para
todos os elementos de cada grupo a informar sobre a constituicdo do grupo, assim como o
local, dia e hora da sua realizacdo. Contando com a adesao de 25 supervisores e considerando
que os grupos deveriam ter 4 ou 5 participantes, distribuimo-los por 6 grupos de discussdo
cujas caracteristicas ja foram mencionadas anteriormente. Ndo realizdmos grupos que
excedessem um numero maior do que 5, pois tenciondvamos que todos os elementos
interviessem com a sua opinido individual e que esta estimulasse um didlogo e discussdo entre
todos, ultimando com uma nocgao social da discussdo. Este objetivo foi, de facto, cumprido, o
que conduziu a dinamizagdo de grupos com uma duracdo entre 98 minutos (o grupo com
menor duragdo) e 170 minutos (o de maior duragdo).
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No final de cada grupo, solicitdmos aos participantes que preenchessem uma ficha de
caracterizagdo genérica de cariz demografico e académico-profissional. Este documento
(apéndice 1) continha também um espaco facultativo onde se pedia aos supervisores que
sugerissem nomes de estudantes de doutoramento (que conhecessem e/ou que estivessem a
supervisionar) assim como respetivo e-mail, que considerassem que poderiam vir a participar
no momento seguinte de focus groups dirigidos a estudantes. Isto deveu-se ao facto de nos ser
mais dificil aceder a nomes e contactos de estudantes de doutoramento, pois nem todas as
paginas web (de departamentos e/ou centros de investigacdo da UA) facultam esta
informacao.

Todos os focus groups foram gravados em registo dudio e transcritos posteriormente.
A transcricdo de cada grupo foi, depois, enviada para todos os elementos desse mesmo grupo,
de forma a procedermos a sua validagdo. Depois de termos reunido todas as transcri¢cbes
comegamos, progressivamente, a andlise de conteudo.

Por sua vez, os focus groups com estudantes de doutoramento foram realizados de
outubro de 2010 (novamente, data do inicio do contacto) a finais de fevereiro de 2011 (data
da realizacdo do ultimo grupo) — a sele¢do e caracterizacdo dos participantes foi ja abordada
no ponto anterior deste capitulo. O nosso modo de atuacdo foi semelhante ao que realizdmos
com os supervisores. Todavia, o primeiro contacto foi realizado por nds, tendo enviado um e-
mail individual a cada estudante. Face a indisponibilidade de muitos colegas para poderem
agendar uma pequena reunido onde nds pudéssemos apresentar a nossa investigacdo (mesmo
que genericamente) e os objetivos dos grupos de discussdo, a comunicac¢ado foi realizada por e-
mail efou por telefone. Novamente, tivemos de aguardar algum tempo até conseguirmos
reunir participantes com caracteristicas académicas diversificadas. Na verdade, obtivemos
mais respostas negativas por parte dos colegas, estudantes de doutoramento, para além de
demorarem mais tempo a responderem (comparativamente com o que acontecera com os
supervisores). S6 depois de conseguirmos alcancar um numero semelhante ao dos
supervisores, participantes do momento anterior, é que inicidmos o levantamento das
disponibilidades de todos, tendo voltado a utilizar a ferramenta doodle.

Novamente, o método de organizacdo dos focus groups foi o mesmo, quando
comparado com o dos supervisores. Contdmos com a participacdo de 26 estudantes de
doutoramento, mas desta vez agrupados em 8 focus groups. Neste novo momento de recolha
de dados, devido ao facto de termos sentido alguma dificuldade de gestdao, por um lado, e
alguma necessidade de uma maior intervencdo de todos os participantes, por outro,
distribuimos os estudantes por grupos de 3 e 4 participantes. Tentdmos, assim, conseguir
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atingir os objetivos anteriormente mencionados. Em particular, tentamos criar as condi¢des
para que cada participante tivesse uma maior oportunidade para partilhar e discutir as suas
ideias. Os focus groups tiveram uma duracdo entre 81 minutos (o de mais curta duragdo) e 110
minutos (o de mais longa duragao).

Novamente, no final de cada grupo, solicitdmos aos participantes que preenchessem
uma ficha de caracterizacdo genérica de cariz demografico e académico-profissional (apéndice
2).

Sublinhe-se, mais uma vez, que todos os focus groups foram gravados em registo audio
e depois transcritos, tendo nds seguido os mesmos procedimentos de valida¢do, tal como
realizdmos com os supervisores. Posteriormente, realizamos a andlise de conteudo.

Assim que concluimos a andlise de conteludo de todos os focus groups levados a cabo,
realizdmos um documento de sistematizacdo: identificdmos e descrevemos as dimensdes e
cada uma das (sub)categorias, para além de apresentarmos exemplos identificativos relativos
a cada (sub)categoria. As razdes que subjazem a elaboragcdo de um documento, cujo objetivo
primordial era validar a andlise de conteldo realizada, residem em vdrios fatores interligados,
apesar de existir um central: a necessidade de obter, junto de experts externos ao dia a dia da
investigacdo, um ‘olhar’ atento, distanciado e critico face ao agrupamento e caracterizacdo
conceptual realizado, que teve por base um volume muito grande de dados verbais. Por isso
mesmo, a validacdo e feedback solicitados foram de cariz qualitativo e descritivo, de modo a
realizarmos uma reflexdo de conteudo a andlise realizada.

Assim, contactdmos com um painel de cinco experts (por acaso, todas mulheres) na
area especifica do nosso estudo ou o mais préxima possivel, como explicitamos:

e Dois nacionais, cuja expertise se situa na tematica mais aproximada a nossa (a
supervisao pedagdgica), tendo ja participado nas entrevistas;

e Dois internacionais (do Reino Unido e da Austrdlia), situando o seu trabalho e
conhecimento neste tema em especifico;

® A observadora externa dos focus groups, cuja selegdo se baseou nos seguintes critérios
cumulativos: doutorada a desenvolver trabalho de investigacdo relacionado com
questdes do Ensino Superior ha mais de cinco anos e que ndo estivesse envolvida no
nosso trabalho (de forma a apresentar uma visdo externa e critica). De facto, ndo nos
foi possivel selecionar alguém na nossa area de estudo (ou numa area mais préxima)
pela dificuldade em acedermos a individuos com essas caracteristicas e que, para além

disso, estivessem disponiveis.
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Face aos contributos de cada uma das validadoras®, relemos e revisitimos a andlise
realizada, tendo procedido a alguns ajustamentos — como serd observado, assim como
devidamente identificado e justificado no capitulo 4. Esse distanciamento e reflexdo criticos
foram fundamentais para apresentarmos uma analise que consideramos coerente, agregadora
e mais ‘madura’. O processo de validacdo decorreu entre agosto de 2011 (revisdo de toda a
anadlise e elaboracdo do documento) e finais de dezembro de 2011 (data da recec¢do da ultima
avaliacdo).

Finalmente, devemos salientar que, apesar de todos os participantes deste momento
(quer das entrevistas, quer dos focus groups) terem dado a sua autorizagdo para a
conversa/discussdo ser gravada em registo dudio, de forma a assegurar a confidencialidade e
anonimato dos participantes e por serem dados considerados sensiveis, nos escusamos de
apresentar, em anexo, as transcrigdes das entrevistas e dos focus groups. Para assegurarmos a
validade dos resultados e das conclusGes que emergiram deste momento qualitativo (o qual
serd pormenorizadamente apresentada no capitulo seguinte — capitulo 4), seguimos
procedimentos de varia ordem, nomeadamente: (i) apresentando abertamente o processo de
concecdo dos instrumentos de recolha de dados, para além dos objetivos que lhes subjazem
(num ponto especifico neste mesmo capitulo), (ii) submetendo as transcricbes dos focus
groups a revisdo e comentdrios dos respetivos participantes (seguindo o chamado
procedimento de member check), como ja foi mencionado; (iii) submetendo a analise de
conteldo dos focus groups ao escrutinio de um painel de experts externos (validadoras) da
area de especialidade, devido a centralidade dos resultados obtidos para a nossa investigagao;

e (iv) realizando uma analise detalhada que explicitaremos no capitulo seguinte.

4.2. Abordagem quantitativa: Questionarios
No que concerne ao momento de recolha de dados que se ancora numa abordagem de
cariz quantitativo — através da concecdo e aplicacdo de questionarios — este decorreu entre

outubro de 2011 e agosto de 2012, coincidindo em alguns pontos com o ultimo momento

" Deste ponto em diante, identificaremos os experts que participaram na validacdo da analise de
conteudo dos focus groups como ‘validadoras’ (no feminino, pois todas mulheres). Sublinhamos este
facto, devido a nomenclatura que usamos e que pretendemos explicitar, face a existéncia de diversos
momentos de validagdo e/ou colaboragdo externa: (i) especialistas em supervisdo pedagdgica — as 4
entrevistadas no primeiro momento; (ii) validadoras — as 5 experts que, portanto, participaram na
validacdo da analise de conteldo; (iii) especialistas — 5 experts que participaram no processo de
eliminagdo de itens do questionario; e (iv) peritos — os 3 peritos que participaram na validacdo dos
questiondrios, antes de passarmos ao estudo preliminar dos mesmos.
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relativo a validagdo da analise de conteldo, pois ndo existiam incompatibilidades. Todo o
processo de desenho dos questionarios e objetivos especificos que se pretenderam atingir sdo
explicitados no ponto seguinte relativo aos instrumentos de recolha de dados.

Primeiramente, ha que sublinhar que s6 come¢dmos a desenhar os questionarios
depois de concluirmos a analise dos focus groups, pois as duas partes relacionadas com a
identificacdo das competéncias — que, quando consideradas conjuntamente, se referem aos
perfis de qualidade (tanto de supervisores como de estudantes de doutoramento) —
emergiram das vozes dos participantes dos grupos de discussdo. Construimos duas versées dos
questionarios: uma dirigida a supervisores de investigacdo doutoral e outra a estudantes de
doutoramento. Tal como descreveremos no ponto seguinte deste capitulo, as duas versdes sdo
constituidas por trés partes, diferindo apenas na parte relativa a caracterizagdo dos
respondentes. Ambos tinham como durac¢do de preenchimento 10 a 15 minutos.

Tal como revelaremos, o processo de elaboragdo dos questionarios foi um pouco
extenso, pois estes instrumentos foram por nds concebidos desde o seu inicio. A principal
dificuldade residiu no facto de termos um elevado nimero de itens, mais especificamente
relativos ao conjunto de competéncias relativas aos perfis de supervisores e estudantes. Face a
dificuldade de tomarmos um conjunto de decisGes de forma isolada, constituimos um painel
de 5 especialistas (cujas caracteristicas explicitaremos no ponto seguinte) externos a
investigacdo, que foram envolvidos num processo de eliminagdo de itens. Esta estratégia
revelou ser uma importante forma de, objetiva e criticamente, obtermos uma avaliacao da
pertinéncia dos itens nos questionarios.

Para além do passo mencionado, realizdmos a validagdo dos instrumentos,
constituindo um painel de 3 peritos, para além de ter sido realizado um estudo preliminar com
participantes com caracteristicas semelhantes aos que iriam participar no estudo principal.
Todos estes momentos foram essenciais para podermos apresentar um questiondrio valido,
refletido e com o qual alcangdssemos os objetivos que tinhamos delineado — objetivos estes
explicitados mais a frente.

Depois de os questionarios terem passado pelo painel final de 3 peritos — e, portanto,
com a Ultima versdo antes de procedermos ao estudo preliminar — solicitdmos ajuda aos
Servicos de Tecnologias de Informacao e Comunicac¢do da UA para os colocarem na plataforma
online. Simultaneamente, contactdmos supervisores e estudantes de doutoramento para a
realizacdo do estudo preliminar.

No ponto anterior, ja indicAmos como realizdmos a selecdo e caracterizdmos os
participantes do estudo preliminar. Porém, relembramos que obtivemos a colaboracdo de 12
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individuos: 6 estudantes e 6 supervisores. Este foi um momento enriquecedor, pois permitiu-
nos obter um olhar externo dos principais visados neste estudo e para quem, obviamente, os
instrumentos se dirigiam.

Mais especificamente, o estudo preliminar decorreu da forma seguinte: (i) todos os
sujeitos foram contactos via e-mail; (ii) depois de demonstrarem a sua aceita¢do, era agendada
uma reunido presencial ou por telefone (consoante a disponibilidade) para nos ser dado
feedback dos questionarios; (iii) o link do questionario online era apenas enviado uma hora
antes de cada reunido, de modo que o individuo pudesse preenché-lo e dar-nos conta das suas
impressdes e opinides ainda ‘a quente’. Depois de obtido o feedback dos 12 participantes no
estudo preliminar, refletimos e procedemos a algumas altera¢des, conforme descrito no ponto
relativo aos instrumentos de recolha de dados.

Como forma de divulgacdao dos questionarios e com o objetivo de recolher o maior
numero de respostas possivel, utilizamos duas estratégias:

* Uma de cariz mais formal: através dos Servicos de Relagdes Externas da UA.

Elabordmos e-mails — um dirigido a estudantes e outro a supervisores — a explicitar o
objetivo geral da investigacdo e o que se pretendia obter com os questionarios. Solicitdmos,
pois, a participagdo da comunidade da UA através do preenchimento dos questionarios online.
Por sua vez, os Servigcos reencaminharam os e-mails aos departamentos que, internamente,
divulgaram nas mailing-lists de docentes (para o caso dos supervisores) e de estudantes (para
o caso de estudantes de doutoramento). Contamos com o apoio dos Servigos, que enviaram os
e-mails em dois momentos distintos — uma primeira vez e, passado um més
(aproximadamente), uma segunda vez. Este refor¢o foi importante, pois tinhamos uma taxa de
resposta demasiado baixa.

e Uma de cariz mais informal: através de contactos anteriormente estabelecidos e/ou
recolhidos, assim como de algumas plataformas sociais (como o facebook).

Apesar de todos os esforgos, tivemos de continuar a insistir, nomeadamente pelo
envio de e-mails, uma vez que a taxa de respostas ainda era muito baixa. Exatamente devido a
este facto é que os questionarios estiveram ativos de abril a junho de 2012. De forma a
concluirmos a nossa investigacdo, demos por terminada a resposta aos questiondrios passados
3 meses de estarem online.

Depois de recolhermos a resposta de 197 estudantes de doutoramento e 123
supervisores de investigacdo doutoral, exportdmos as respostas para o SPSS e procedemos a
organizacdo da base de dados. Em seguida, realizdmos a andlise estatistica, a qual se encontra
descrita especificamente no ultimo ponto deste capitulo.
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N3o podemos finalizar sem sublinharmos que, em todos os momentos anteriormente
descritos, foram fundamentais o didlogo e a interacdo estabelecidos (i) com os nossos
supervisores, (ii) com especialistas nacionais e internacionais que participaram, formalmente,
nesta investigacao — quer na recolha de dados quer na validacao de variados documentos e
andlises —, (iii) com colegas, de doutoramento ou ja doutorados, e (iv) com outros
investigadores internacionais que tém trabalhado na d4rea e com quem tivemos a

oportunidade de interagir em congressos internacionais, especialmente.

5. INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS: DA SUA CONCEGCAO A SUA APLICAGAO

Neste ponto, deter-nos-emos nos instrumentos de recolha de dados usados nesta
investigacdo, que sdo, de facto, diversificados: entrevistas, focus groups e questionarios. Na
verdade, como De Ketele e Roegiers (1993) mencionam:

“A recolha de informagdes pode, desde jd, ser definida como o processo organizado

posto em prdtica para obter informagdes junto de mdultiplas fontes, com o fim de

passar de um nivel de conhecimento para outro nivel de conhecimento ou de

representacdo de uma dada situagdo (...)” (p.17).

Assim, intentamos sublinhar a mais-valia que o seu uso pode proporcionar. Mas, neste
ponto pretendemos, sobretudo (ndo necessariamente por esta ordem), descrever o processo
de concecdo dos instrumentos', assim como as suas partes constitutivas, para além de
identificar os objetivos que almejdmos alcangar com a sua aplicacao.

De forma a relocalizarmos o leitor e agruparmos varios aspetos mencionados até ao
momento (objetivos da investigacdo e participantes), apresentamos a seguinte figura
sistematizadora (figura 3.6). De constatar que o objetivo 8 abrange todos os passos da
investigacdo, sendo que, sem existir um desses momentos de recolha de dados, ndo seria

possivel chegarmos até ele.

15 . . , ..
Todos os instrumentos de recolha de dados foram concebidos por nds para que os objetivos
delineados para esta investigacdao fossem alcancados. Por isso mesmo, iremos dedicar uma especial
atencdo a descri¢cdo do processo de realizagdo desses mesmos instrumentos.
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Figura 3.6: Cruzamento entre instrumentos de recolha de dados e respectivos objetivos e

participantes, assim como com os objetivos do estudo.

5.1. Entrevistas semiestruturadas

“(...) [the] purpose is to obtain descriptions of the life world of the interviewee with

respect to interpreting the meaning of the described phenomena. An interview is a

conversation that has a structure and a purpose. (...) It is in fact a strength of the

interview conversation to capture the multitude of subjects’ views of a theme and to

picture a manifold and controversial human world” (Kvale, 1996, p.5-7).

De facto, na senda do afirmado por Kvale (1996), a entrevista demonstra ter varias
potencialidades relevantes, nomeadamente porque permite (i) captarmos pontos de vista
importantes para compreendermos, com mais profundidade (a desejada pelo investigador),
uma determinada parcela da realidade; (ii) obtermos conceg¢des de participantes interessantes
para a investigacdo que, de forma aprofundada e justificada, poderiamos ndo ter a
oportunidade de obter; e (iii) levantarmos novas ‘linhas semanticas’ relacionadas com a
problematica em estudo. No seguimento do que também é relevado por Cohen e Manion
(1994, p.271), a entrevista é uma ferramenta de investigacdo que tem o propdsito especifico
de obter informacdo que seja pertinente para a investigacdo, para além de ser um processo
gue permite ao investigador retirar “elementos de reflexdo muito ricos e matizados” (Quivy &

Van Campenhoudt, 2008, p.192). Na senda destes ultimos autores, com a entrevista mais
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facilmente se estabelece uma troca entre o investigador e o entrevistado, conseguindo o
primeiro obter alguma profundidade das ideias transmitidas.

Reportando-nos a nossa investigacdo em particular, a realizacdo das entrevistas foi-nos
extremamente importante, pois permitiu um primeiro contacto e exploracdo do tema em
estudo, podendo nés iniciar uma ancoragem na realidade — ou melhor, numa realidade
construida, vivenciada e subjetiva. Essa primeira ‘visita’ a realidade permitiu também uma
‘revisitacdo’ dos textos tedricos: ndo sé para escolher e sistematizar as principais dimensoes a
abordar na entrevista, mas também para reler esses mesmos textos teéricos, a posteriori, e
reposiciond-los para momentos seguintes de recolha de dados (especialmente no que
concerne aos focus groups). Assim, podemos afirmar que se tratou “de certa forma, de uma
primeira «volta a pista», antes de pér em jogo meios mais importantes” (Quivy & Van
Campenhoudt, 2008, p.69) — no nosso caso, os focus groups. Na verdade, estas entrevistas
permitiram fazer um balan¢o, encontrar outros pontos de reflexdo e, especialmente, ouvir
especialistas experientes sobre um determinado assunto, balizado por determinadas questdes.

Assim, o didlogo que estabelecemos com as entrevistadas revelou-se extremamente
enriquecedor para nds, devido a trés razoes principais:

® Possibilitou a realizagdo de um primeiro enquadramento, seguindo perspetivas
nacionais;

e Ajudou a ‘balizar’ e a confrontar-nos com a literatura sobre o tépico de um ponto de
vista ligeiramente mais ancorado num contexto e/ou vivéncias subjetivas (como
indicdmos anteriormente);

e Permitiu uma sele¢dao mais consciente das principais dimensdes que seriam exploradas
nos focus groups — o momento seguinte de recolha de dados.

Assim, a entrevista semiestruturada foi desenhada, tendo sido considerados os
seguintes objetivos gerais: (i) contextualizar e refletir sobre a especificidade da tematica no
contexto nacional (mas ndo descurando o contexto internacional); e (ii) iniciar o levantamento
de caracteristicas definidoras da qualidade da supervisdo da investigacdo pds-graduada
(doutoral, em particular). Naturalmente que estes podem ser desdobrados nos seguintes

objetivos especificos™:

'® como se podera observar, os objetivos das entrevistas vdo ao encontro dos objetivos O1 e 02 da
nossa investigacdo, para além de contribuirem também para o O8 (como mencionado no primeiro
ponto deste capitulo).
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e Refletir sobre as mudangas e os desafios com que o Ensino Superior se estd a
confrontar e a sua influéncia sobre a supervisdo da investigacdo doutoral e a sua
qualidade;

e Refletir sobre o papel das mudancas e desafios do Ensino Superior e da supervisao da
investigacdo doutoral na construcdo da identidade académica e do conhecimento
(principalmente no que concerne ao estudante de investigacdo);

e Definir papéis e responsabilidades de supervisores e estudantes de doutoramento,
gue determinem a qualidade da supervisao da investigacao doutoral;

¢ Analisar as dificuldades e problemas que a supervisdo da investigacdo doutoral
apresenta, tanto no contexto nacional como internacional;

e Equacionar solugdes possiveis para minorar e ultrapassar problemas e dificuldades
relativos ao processo da supervisdo da investiga¢do doutoral;

® |niciar uma reflexdo sistematizada sobre a construcao do referencial sobre a qualidade
da supervisdo da investigacao doutoral.

Para alcancarmos os nossos intentos, construimos um guido constituido por 13
questdes principais, as quais poderiam ser desdobradas noutras mais especificas (que também
anotdmos no préprio guido) para o caso de a dindmica da entrevista permitir tal exploragdo e
aprofundamento (apéndice 3). Devemos relevar que, para além de termos levado em conta
tépicos percecionados como fundamentais provenientes da literatura internacional da
especialidade (como referido anteriormente), discutimos o guido e a sua pertinéncia com os

NOSSOS supe rvisores.

5.2. Focus groups

“Focus groups interviews typically have six characteristics or features. These

characteristics relate to the ingredients of a focus group: (1) people, (2) assembled in a

series of groups, (3) possess certain characteristics, and (4) provide data (5) of

qualitative nature (6) in a focused discussion” (Krueger, 1994, p.16).

De acordo com varios autores (Greenbaum, 2000; Krueger, 1994) os grupos podem ter
um numero variado de participantes (normalmente até 12), sendo que até 6 sujeitos por grupo
se pode considerar um mini focus group. De qualquer modo — e segundo Greenbaum (2000) —
nao ha diferengas substantivas entre o que chama de “mini-groups and full groups” (p.3).
Cremos que, de facto, esta opgdo deve ser ponderada e tomada em func¢do dos objetivos da

investigacdo e, consequentemente, no modo como se desenham os focus groups, assim como
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na definicdo dos seus objetivos especificos. Para além disso, como relembram Ivanoff e
Hultberg (2006), a propria dinamica e interagcdo estabelecida no grupo é fruto do prdéprio
envolvimento dos participantes. No nosso caso, optdmos, como referimos, por grupos com um
reduzido numero de participantes, permitindo mais tempo para cada um intervir e para haver
uma discussdo mais aprofundada sobre os varios topicos abordados (aspeto ja relevado por
Morgan, 1996).

Esta estratégia revelou-se extremamente pertinente, devido as potencialidades que
encerra e que podemos sistematizar, apoiando-nos desde ja em dois excertos:

e “(..) encourage the participants in the session to interact with each other so that the

quality of the output is enhanced” (Greenbaum, 2000, p.3);

® “The researcher creates a permissive environment in the focus group that nurtures
different perceptions and points of view, without pressuring participants to vote, plan,

or reach consensus” (Krueger, 1994, p.6).

De facto, o ambiente social que é criado caracteriza-se por ser informal, baseado na
confianca e nada ameacador (Folch-Lyon & Trost, 1981; Greenbaum, 2000; Krueger, 19983;
Stewart, Shamdasani & Rook, 2007). Nesse ambiente social, a interagdo, que é naturalmente
estabelecida e estimulada pelo moderador/investigador, permite uma partilha de pontos de
vista sobre um determinado tépico escolhido pelo moderador (no nosso caso,
simultaneamente investigador). Consequentemente, verifica-se uma riqueza da informacao
recebida, devido a aspetos como: partilha de experiéncias pessoais, posicionamento critico e
mais ou menos reflexivo sobre algo, podendo haver o objetivo de querer convencer o outro ou
até de obter rea¢les dos outros participantes. Porém, mesmo quando o objetivo ndo é
influenciar o ponto de visto do ‘outro’, acaba por haver uma interagdo que ndo deixa ninguém
indiferente — aspeto que, de facto, assistimos na nossa ‘pratica’:

“The focus group interview works because it taps into human tendencies. Attitudes and

perceptions (...) are developed in part by interaction with other people. We are a

product of our environment and are influenced by people around us. (...) The intent of

the focus group is to promote self-disclosure among participants” (Krueger, 1994, p.10-

11).

Acrescente-se, ainda, que os focus groups detém a grande potencialidade de
permitirem discussdes/reflexdes com grande profundidade e detalhe, principalmente quando
os participantes se sentem efetivamente envolvidos na/com a temética e encontram espacos e
abertura para partilharem os seus posicionamentos, conce¢bes e/ou experiéncias
(Greenbaum, 2000; Stewart, Shamdasani & Rook, 2007): enfim, “verbally formulate their ideas
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and draw out the cognitive structures which previously have been unarticulated” (Kitzinger,
1994, p.106). Por conseguinte, esta estratégia pode estimular uma auto e meta-reflexdo sobre
um determinado tépico que o moderador/investigador coloca ‘em cima da mesa’. Igualmente,
face a “dynamic nature of the process” (Greenbaum, 2000, p.13) e ao que foi mencionado
anteriormente, os participantes ativamente envolvidos serdo estimulados a ‘pensar
conceptualmente’”’ (Greenbaum, 2000, p.35), ultrapassando ‘meros’ insights ou perspetivas
desenraizadas. Inclusivamente, nas palavras de Ivanoff e Hultberg (2006): os focus groups
podem ‘criar’ consciéncia’®, para além de poderem ser perspetivados como ‘fonte’ de
aprendizagem para os participantes e para as investigadoras:

“In focus groups both the participants and the researcher learn. The method can be

said to be heuristic, in that participants learn from each other, reevaluating their own

understanding (...) while the researcher has to be a listener and learn from the

participants, as they are the experts on the topic in progress” (p.131).

A realizacdo de varias sessGes de focus groups com participantes, que partilhem de
algumas caracteristicas, sera uma forma proficua de, através da recolha de dados, se esgotar a
discussdo e/ou exploracdo conceptual de um determinado tema, nomeadamente pela
identificacdo de pistas, tendéncias e/ou padrdes (semanticos) em termos das concec¢des que
os participantes possam revelar sobre algo — apesar de o consenso poder ndo ser o objetivo
final (lvanoff & Huktnerg, 2006; Kitzinger, 1994; Krueger, 1994; Morgan, 1996).

De acordo com as caracteristicas enunciadas, considerdmos que os focus groups
seriam uma estratégia interessante e enriquecedora para a nossa investiga¢do (para além de
ser uma fonte privilegiada de dados), pelo que foi uma escolha refletida. Assim, almejando nés
alcancar os mesmos objetivos em todos os focus groups, usamos, em todos eles, os mesmos
tépicos para discussdo (como os guiGes demonstram), apesar de termos realizado focus groups
primeiramente com supervisores e sé depois com estudantes de doutoramento. Porém,
assumimos que pretendiamos obter um conjunto de conce¢lGes ao redor das mesmas
tematicas, com os objetivos de (i) obter um ‘panorama’ mais holistico e multifacetado no que

concerne a um mesmo fendmeno sob a perspetiva dos seus principais ‘atores’ ou envolvidos, e

Y Traduzido, do Inglés, “think conceptually” (Greenbaum, 2000, p.35).
¥ saliente-se a seguinte citacdo: “(...) focus groups can create awareness; the participants become
aware of things they have never thought before” (Ivanoff & Hultberg, 2006, p.127).
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posteriormente, (ii) comparar essas mesmas concecdes, depois de realizada uma primeira
analise de contetido™.

Por sua vez, de forma operativa, o objetivo a atingir nos grupos foi apresentado aos
participantes (tanto aos supervisores, como aos estudantes de doutoramento) nestes termos:
discutir, refletir, trocar experiéncias, apresentar e confrontar perspetivas, sensibilidades e
percecbes, em grupo, sobre o que pode estar envolvido no processo de supervisdo da
investigacdo doutoral e, principalmente, na sua qualidade. Para isso, escolheram-se os
seguintes grandes tdpicos como ‘guias’ da dindmica e consecuc¢ao do focus group:

e (Contextualizacdo da tematica, nomeadamente tendo em conta a politica e cultura

europeias (a);

e (Concegbes sobre ‘fazer investigacdo’, supervisdo da investigacdo, qualidade da

investigacdo, qualidade da supervisdo da investigacao (b);

e Perfil e competéncias de estudantes de doutoramento (c);
e Perfil e competéncias de orientadores de doutoramento (d);
e Desafios colocados a supervisao da investigacao (e).

Assim, de acordo com o referido, observar-se-d que os guides sdo de natureza
semiestruturada, seguindo um padrdo organizativo e conceptual extremamente idéntico,
observando-se apenas ligeiras adaptacbes (apéndice 4 — guido dos focus groups com
supervisores, e apéndice 5 — guido dos focus groups com estudantes). Com a inten¢do de uma
organizacdo e sistematizacdo conceptual, apresentamos a figura seguinte (figura 3.7), que se
reporta e integra duas grandes dimensGes ao redor das quais os topicos/objetivos
anteriormente referidos e um conjunto de questGes (presentes nos guides — em apéndice)
foram agregados.

Relativamente a légica semiestruturada que foi seguida na dinamiza¢do de todos os
focus groups, interessa ressaltar que, apesar de pretendermos abordar todos os mesmos
tépicos (cujo focus central é a qualidade da supervisio da investigacdo doutoral®)
consideramos que seria essencial respeitar a dindmica criada dentro de cada grupo, sendo esse

o ‘mote’ que nos levou a conduzir e orientar a discussao.

% Como se observa, o objetivo central dos focus groups, seja com supervisores seja com estudantes de
doutoramento, encontra-se intimamente relacionado com os objetivos 01, 02, 03, 04 e O5 da nossa
investigacdo, para além da sua contribui¢do para o 08 (como referido no ponto 1 deste capitulo).
13 que salientar que, apesar de existirem varios topicos, o enfoque ou o focus da discussado se localiza
no tema deste trabalho. Dai que esta estratégia seja denominada por focus group (Stewart, Shamdasani
& Rook, 2007).
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(e)

Que desafios, pressdese/ou
dificuldades (genéricas) t€ém vindo a ser
colocadas sobre o contexto onde se

desenrola este processo, assim como no (a) &(b)
proprio processo de investigacdo e
supervisdo da investigacdo doutoral? O que & um

doutoramento? O

/ M que representa?
Contexto: -

(c) &(d)

Que mudancas tém vindo
aocorrer? E quais as
razdies dessas mudancas/
transformacdes?

Quais as competéncias
que estudantes de
doutoramento devem
possuir e desenvolver?

Que dificuldades tém?

Cluais &5 s5uas maiores 1, . do processo
aprendizagens? T de
= supervisao
N - da
Quais as competéncias T investigacio

que supervisoresde - doutoral
investigacdo doutoral -
devem possuir e
desenvolver? Que
dificuldades tém? Quais as
suas maiores
aprendizagens?

Figura 3.7: Principais dimens&es do guido dos focus groups.

Por conseguinte, na senda do que é mencionado por Morgan (1996), esta estratégia
acaba por ser caracterizada por uma estandardizacdo, de forma a facilitar e a promover
comparabilidade entre as ideias emergentes nos grupos. Assim, o nivel de envolvimento do
moderador verifica-se no controlo dos tépicos a discutir e, igualmente, na gestdo da dinamica
do préprio grupo, na medida em que é fundamental que todos os participantes contribuam e
explanem as suas ideias.

Ha ainda que ressaltar que, tal como menciondmos anteriormente, o guido dos focus
groups seguiu a linha e as pistas conceptuais desenvolvidas nas entrevistas iniciais e foi
baseado em tdpicos provenientes de estudos internacionais que consideramos centrais para
serem abordados na discussdo. Inclusivamente, foi revisto com os nossos supervisores, para
além de ter sido informalmente discutido com potenciais participantes nos focus groups —
estudante de doutoramento e supervisor de investigacao doutoral — que nao participaram na
recolha de dados. Assim, seguimos o que é mencionado por Krueger (1998a), como forma de

teste do guido:
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“The true pilot test is the first focus group with participants. As one veteran moderator

said, “Do the first focus group. If it works, it’s your first group. If it doesn’t, it was a pilot

test” (p.57).

Ha que salientar que, no que concerne a propria dindmica dos focus groups, foi
fornecido aos participantes um handout da discussdo (apéndice 6 — handout para os
supervisores, e apéndice 7 — handout para os estudantes). Este documento estd desenhado
tendo por base os grandes tdpicos para discussdo mencionados anteriormente, sendo como
que o proprio ‘esqueleto’ tematico dos focus groups — esta, pois, constituido apenas pelas
citagbes para impulsionar a discussdo. Assim, com este documento pretendiamos (i)
apresentar aos participantes algumas referéncias que enquadram o nosso estudo; (ii) desenhar
as ‘balizas’ tematicas sobre as quais a discussao se focaria; (iii) estimular a discussao, sendo as
citagbes um possivel ponto de partida para ‘quebrar o gelo’ (como se facto se verificou na
pratica); e (iv) (re)orientar a discussdo sempre que se revelasse necessario.

No que concerne ainda a consecu¢do dos préprios focus groups, contdmos com a
colaboracdo, para além de nos caber a moderagdo de todos os grupos, de uma observadora
externa — também externa a investigacdo, mas com conhecimento suficiente sobre os
objetivos e dindamica das discussGes. Na linha do que Krueger (1998b) destacou, a sua
colaboracdo foi importante para podermos (i) sintetizar determinados aspetos de natureza
verbal e ndo-verbal e de exploracdo da tematica no ‘todo’ que foi o grupo, (ii) sublinhar
aspetos representativos (a nivel semantico) que emergiram de cada grupo, e (iii) sistematizar
os pontos chave da discussdo. Para isso, foi elaborado um documento, guia da observacgao,
mas cujas impressdes o ultrapassaram (apéndice 8 — guido de observagao final relativo aos
focus groups com supervisores).

A observadora externa esteve apenas presente nos focus groups com 0s supervisores
de investigacdo doutoral, tendo sido explicado, logo no inicio da sessdo, a sua presenca e
‘funcdo’, nunca tendo sido levantada qualquer obje¢cdo. No caso dos focus groups com
estudantes de doutoramento, a observadora ja ndo esteve presente, pois considerdmos que a
sua presenca poderia inibir a participa¢do dos sujeitos, para além de partilha de experiéncias
de cariz mais pessoal. Todavia, continudmos a usar o guido de observacdo com os mesmos
intuitos referidos (apéndice 9 — guido de observacdo final relativo aos focus groups com
estudantes).

Finalmente, ha que acrescentar que, no final de cada grupo, era solicitado e distribuido
aos participantes uma ficha sintese de caracterizacdo de cariz demografico e académico-
profissional (apéndice 1 — ficha dirigida aos supervisores, e apéndice 2 — ficha dirigida aos
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estudantes). Os dados recolhidos, anexados as préprias notas tomadas no guido de observacao
e outras isoladas, tiradas ao longo da discussdo, permitiram obter de forma rapida e acessivel
vario tipo de informacdo. Porém, novamente, afirmamos que, devido ao facto de muitos dados
serem de natureza sensivel e serem passiveis de identificarem os participantes, essas notas se
revestem de importancia para as investigadoras (de modo a recuperar informacgdo), mas ndo

serdo usadas em documentos de disseminacgao.

5.3. Questionarios
Varios estudiosos tém ja ressaltado as vantagens e limitagcGes relativamente ao uso de
questionarios, nomeadamente:

e Algumas vantagens: “(...) an efficient use of time; anonymity (for the respondent); the
possibility of a high return rate; standardised questions” (Munn & Drever, 1990, p.2),
para além, evidentemente, de conseguirmos chegar a um maior numero de
participantes que, através de entrevistas ou focus groups, nao seria possivel;

e Algumas limitagdes: “(...) the information collected tends to describe rather than
explain why things are the way they are; the information can be superficial; the time
needed to draft and pilot the questionnaire is often underestimated and so the
usefulness of the questionnaire is reduced if preparation has been inadequate” (Munn
& Drever, 1990, p.5). Porém, estas limitagdes, no que concerne ao nosso estudo,
podem ser revistas, pois (i) anteriormente a aplicacdo do questiondrio beneficidamos ja
de um volume de informagao, o qual é ‘completado’ (ou afunilado) por dados de cariz
quantitativo, e (ii) seguimos vdrios passos para assegurar que os questiondrios
aplicados detivessem critérios de validade (designadamente, pela existéncia de um
painel de 3 peritos que participaram na validacdo dos questionarios e pela realizagdo
de um estudo preliminar dos mesmos).

Porém, antes de passarmos a explanacdo da construcdo dos questiondrios, ha que
sublinhar os objetivos que tencionamos atingir com a aplicagdo destes instrumentos:

e Compreender o nivel de concordancia que supervisores e estudantes de
doutoramento revelam quanto as competéncias elencadas, numa légica de auto e

heterorreflexdo;

21 . . .. . s . ~ e
Relembramos que os objetivos que se explicitam para os questiondrios estdo intimamente

relacionados com os objetivos especificos desta investigacdo 03, 04, 06 e 07, para além da sua
contribuicdo para o 08.
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e Comparar o nivel de concordancia revelado por supervisores e estudantes de
doutoramento no que concerne as competéncias caracterizadoras dos seus perfis de
qualidade;

e Hierarquizar (ou analisar até que ponto é possivel estabelecer uma hierarquia entre)
as competéncias de forma a desenhar-se um perfil de qualidade de supervisores e de
estudantes de doutoramento;

e Analisar a influéncia das variaveis sociais, académicas e profissionais na hierarquizacdo
das competéncias, tendo em conta a perspetiva de supervisores e estudantes de
doutoramento;

® Analisar a possibilidade de se identificar (um grupo de) competéncias sobre as quais
cada grupo de participantes (estudantes e supervisores) esteja consensualmente de
acordo como devendo fazer parte dos perfis de qualidade de supervisores e
estudantes de doutoramento.

Face aos objetivos elencados, compreendemos que os questiondrios deveriam ser
constituidos por trés partes: (i) uma que permitisse uma caracterizagdo demografica e
académico-profissional dos participantes; (i) uma onde constassem varias competéncias
relativas ao perfil de qualidade dos estudantes de doutoramento; e, por sua vez, (iii) outra
onde se reunissem varias competéncias que se reportassem ao perfil de qualidade dos
supervisores de investigacdo doutoral.

Mais especificamente, no que concerne aos itens dos perfis de qualidade
consideramos que o respondente do questiondrio se deveria posicionar relativamente ao grau
de concordancia que atribuiria a cada uma das afirmagdes. Desta forma, cremos ter obtido a
concegao do respondente sobre o que considera estar envolvido no perfil de qualidade de
supervisores e estudantes de doutoramento.

Inclusivamente, logo desde o primeiro momento da sua concecdo, decidimos que as
partes relativas aos perfis de qualidade deveriam ser iguais, tanto na versdo do questionario
dirigido a estudantes, como no dirigido a supervisores. Entendemos que, dessa forma, ser-nos-
ia possivel comparar resultados e, eventualmente, chegarmos a uma hierarquia ou esquema
conceptualmente hierarquizado das competéncias.

De mencionar que, nos questiondrios, as expressées que usamos nos documentos
académico-cientificos (tais como ‘supervisdo da investigacdo doutoral’ e ‘supervisor de
investigacdo doutoral’) sdo substituidas por ‘orientacdo cientifica (de doutoramento) e
‘orientador cientifico (de doutoramento)’. Tomamos esta decisdo devido ao facto de as

primeiras expressGes poderem ndo ser de compreensao intuitiva para os nossos respondentes,
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ndo desejando nds que a linguagem utilizada fosse uma barreira para o preenchimento dos
questionarios.

Tal como mencionamos anteriormente, os questionarios — dirigidos a supervisores e
estudantes de doutoramento — foram feitos ‘de raiz’ e tendo por base resultados obtidos
através dos focus groups. De facto, sé avancdmos com o desenho dos mesmos depois de
termos concluido a andlise de conteddo de todos os grupos. Para a elaboracdo dos
questionarios apoidmo-nos, especificamente, no conjunto de competéncias que, de acordo
com os participantes dos grupos de discussdo, emergiu como o mais importante e que,
portanto, caracteriza os perfis de qualidade tanto de estudantes como de supervisores.

Assim, procedemos ao levantamento de todas as competéncias enunciadas nos focus
groups e comegamos a realizar a sele¢ao das que poderiam constar nos questionarios. Porém,
esta tarefa revelou-se de grande dificuldade, principalmente porque colocdmos como
premissa fundamental o questionario ndo ser demasiado longo, sob pena de podermos perder
respondentes — para além de termos a nocdo do carater ‘especial’ dos questionarios, devido
ao seu tema sensivel para a comunidade académica. Por conseguinte, o nosso maior desafio
foi, de facto, chegar a um conjunto de itens (que, portanto, se reportam a competéncias) que
(i) fossem relevantes, ndo-redundantes e ndo-ambiguos; (ii) ndo ultrapassassem as quatro
dezenas, no maximo, em cada parte mencionada anteriormente; e (iii) conjuntamente,
permitissem o desenho do perfil de qualidade de estudantes e de supervisores.

Perante um elevado numero de itens potenciais e ndo conseguindo realizar uma
‘limpeza’ final assim como uma reflexdo critica mais ‘afastada’ (devido ao nosso profundo
envolvimento com os dados), considerdmos que seria pertinente passarmos por um processo
de eliminagdo de itens. Para isso, estabelecemos um painel de especialistas composto por 5
membros, tendo nds determinado os seguintes critérios de sele¢do: os 5 membros deveriam
ser especialistas em Ensino Superior (isto é: realizarem investigacdo em tematicas de
pedagogia do Ensino Superior durante, pelo menos, 5 anos) e, cumulativamente, ter realizado
estudos de cariz quantitativo, estando familiarizados com a construcdo de questionarios.
Depois de identificados e contactados todos os elementos deste painel, procedemos ao envio
do documento do processo de eliminacdo de itens (apéndice 10).

Com este processo, ambicionamos assegurar que os itens escolhidos para integrarem
os questionarios fossem: relevantes, ndo-redundantes, ndo-sobrepostos, ndo-ambiguos e ndo-
confusos. Assim, solicitdmos a cada elemento do painel (individualmente) que se posicionasse

relativamente a dois grandes aspetos:
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(i) Formulacdo do item: se cada item era de facil compreensdo e claro
linguisticamente. No caso de considerar que o item ndo estava compreensivel e/ou claro, e no
caso de querer colaborar, solicitdvamos que sugerisse a alteracdo a realizar;

(ii) Relevancia de cada item em particular, relativamente ao conjunto de itens
apresentados: se o contributo de cada item individualmente era uma mais-valia para integrar a
‘categoria’ que estava a avaliar, ndo sendo confuso, nem ambiguo, nem sobreposto.

Para isso, ao lado de cada item, colocdmos uma escala do tipo dicotdmico
(relativamente a avaliacdo da clareza do item) e uma escala do tipo diferencial semantico de 5
pontos (relativamente a avaliacdo da relevancia do item) para cada membro do painel se
posicionar e, objetivamente, avaliar cada item.

Depois de obtidas as respostas, sistematizdmos os contributos de todos os elementos
do painel num documento (apéndice 11). Face as médias no que concerne a relevancia que
cada membro do painel atribuiu a cada item, tomamos os seguintes critérios de exclusado:

e Qs itens com média inferior a 4 seriam excluidos;
e QOs itens com média superior a 4 mas considerados sobrepostos e/ou redundantes
seriam excluidos.

Contudo, ndo usamos esses critérios ‘cegamente’: voltdmos a analisar os itens e a
‘pesar’ a sua importancia — face a todo o processo de recolha de dados anterior
(principalmente as informagdes obtidas nos focus groups). Exatamente por isso, verificar-se-a
gue mantivemos alguns itens que obtiveram uma média inferior a 4 (apéndice 11). Optamos
por manter 5 itens com essas caracteristicas no perfil de qualidade do estudante de
doutoramento e outros 2 no perfil de qualidade do supervisor de investiga¢do doutoral, pela
mesma razdo: esses tinham sido aspetos abordados de forma bastante significativa — em
termos de qualidade e de relevancia — nos focus groups.

Depois de realizada a sele¢do, contdmos com 35 itens no perfil de qualidade de
estudantes e 33 itens no dos supervisores — um nimero que tinhamos considerado dentro dos
limites estabelecidos. Assim, procedemos a revisdo e redacdo final dos itens a incluir nos
questionarios (apéndice 12). Posto isto, elaboramos todos os questionarios — a versao dirigida
a estudantes e a outra dirigida a supervisores — incluindo também a parte correspondente a
caracterizagdo demografica e académico-profissional (parte esta que denominamos por ‘dados
pessoais’).

Com a primeira versdo completa dos questiondrios, passamos a fase de validacdo dos
mesmos. Para isso, constituimos um painel de 3 peritos: trés doutorados, com trabalhos na
area do Ensino Superior (Ciéncias da Educacdo e/ou Psicologia) e com longa experiéncia em
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construcdo e validacdo de questionarios. Depois de os contactar e obtermos a permissdo dos 3
peritos, envidamos o documento de validagdo (apéndice 13). Com este processo pretendemos
avaliar a clareza e a compreensao dos itens e das instrucdes, assim como obter uma
apreciacdo global e sugestdes a melhorar. Solicitamos, pois, a cada elemento do painel, que se
debrucasse sobre esses trés aspetos.

O feedback recebido foi bastante positivo, podendo ser concluido que os comentarios
se articularam, revelando pontos de vista enriquecedores. Permitiu-nos, portanto, realizar uma
revisdo atenta dos questiondrios - sistematiza¢do essa que contém os comentdrios realizados,
em termos de proposta de alteragGes a considerar, e as escolhas que tomamos (apéndice 14).

Depois de realizada a revisdo mencionada, chegdmos a versdo dos questionarios que
usamos no estudo preliminar (apéndice 15). Apesar de anexarmos a versao em word, o estudo
preliminar foi ja realizado com os questionarios online com o objetivo de também testarmos a
plataforma, para além de desejarmos obter feedback sobre a mesma. Apesar dos dois
momentos anteriores (em que contdmos com a colaboracdo dos 5 especialistas no processo de
eliminacgdo de itens e dos 3 peritos na validacdo dos instrumentos), necessitdvamos de obter a
perspetiva de quem esta ativamente envolvido no processo de supervisdo da investigacdo
doutoral, de modo a testar e a perceber se os questionarios estavam adequados, pertinentes,
completos, compreensiveis e ndo intrusivos. Por isso, o estudo preliminar revelou-se
fundamental. Para orientar a recolha das perceces dos participantes, suportdmo-nos num
pequeno guido realizado para o efeito (apéndice 16)

O processo de selegdao dos participantes, assim como a sua caracterizagao ja foram
mencionados anteriormente neste capitulo, pelo que nos abstemos de repetir. Por sua vez,
disponibilizamos uma sintese relativa aos comentarios dos participantes — em termos de
proposta de alteragdes a considerar — que, depois de obtidos, mereceram a nossa atencdo e
ponderacdo, tendo nds tomado diversas decisdes (apéndice 17).

Finalmente, depois de todo o percurso descrito, chegdmos as versdes finais que
utilizdmos no estudo principal (apéndice 18 — neste caso, uma vez que é a versao final,

realizdmos um print screen de todas as paginas tal como aparecem online).

6. ANALISE DOS DADOS

Face a natureza dos dados recolhidos, procedemos (i) a uma analise de conteudo dos
dados de natureza verbal, provenientes das entrevistas e focus groups, e (ii) a uma analise
estatistica dos dados de natureza numérica, provenientes dos questionarios. Em ambos os
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casos, utilizamos software que nos ajudou no processo de organizacdo do volume de dados
qgue reunimos: NVivo7 e SPSS versdo 18, respetivamente. Nos proximos subpontos teceremos

algumas consideracGes sobre as analises realizadas.

6.1. Andlise de contetido

“Se a descrigdo (a enumeragdo das caracteristicas do texto, resumida apds tratamento)

é a primeira etapa necessdria e se a interpreta¢do (a significagdo concedida a estas

caracteristicas) é a ultima fase, a inferéncia é o procedimento intermedidrio, que vem

permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra” (Bardin, 2004, p.34).

Cremos que a citacdo da autoria de Bardin (2004) resume o processo de anadlise de
conteldo, que pode ainda ser caracterizado por uma profunda interatividade entre
investigador versus objetivos que pretende atingir versus o texto escrito (e neste, o que é dito
mais ‘claramente’ e o que é implicito). De facto, podemos assumir que a analise de contetdo é
um processo interativo, iterativo e ‘redondo’, sistematico e rigoroso, exigindo um constante
didlogo e comparagao das categorias que emergem com o texto. Desta forma, procuraram-se
padrées conceptuais e tematicos, o que também ajuda a ‘balizar’ as inferéncias passiveis de
serem realizadas. Assim, esses padrdes conceptuais e tematicos podem ser identificados pelo
facto de serem ‘facilmente’ observaveis (reportando-se ao facto de se poderem encontrar
mais na ‘superficie’ do texto) ou podem estar mais implicitos na mensagem do texto, exigindo
do investigador uma atencdo ao que estd latente e merece ser relevado. Como, entdo, se
podera depreender, a unidade de registo da andlise de conteldo que descreveremos no
proximo capitulo (capitulo 4) é o tema — sendo, portanto, de comprimento varidvel e mais de
ordem psicoldgica do que linguistica (embora, no nosso caso, ambos os casos se observem)
(Bardin, 2004).

De facto, White e Marsh (2006) citam Krippendorff ao considerarem a analise de
contelildo como um processo iterativo de recontextualizacgdo, reinterpretacao e redefinicdo das
categorias até se chegar a uma interpretacdo satisfatoria, chamando a este processo um
“hermeneutic loop” (p.34). Na verdade, observando retrospetivamente o processo de andlise
de conteudo em que estivemos embrenhadas, esse processo iterativo de comparacdo
constante, revisdo e redefinicdo das categorias conduziu-nos ndo s6 a um profundo
conhecimento dos nossos dados, mas também ao estabelecimento de relagdes conceptuais (e

relativamente hierdrquicas) que explanaremos mais a frente.
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Neste sentido, tal como Hsieh e Shannon (2005) mencionam (ao citarem Downe-
Wamboldt, 1992) o grande objetivo da andlise de contetdo é iluminar um determinado
fendmeno que se encontra em estudo, fornecendo conhecimentos sobre ele e providenciando
interpretacdes sobre ele.

No nosso caso, ja detinhamos algum conhecimento do fendmeno fruto do nosso
contacto com a literatura da especialidade. Foi isso que nos conduziu a definicdo de duas
grandes dimensdes e categorias genéricas aquando da recolha de dados (como se constatou
na figura 3.7 referente aos focus groups). Porém, a definicdo especifica das categorias e
subcategorias, a sua contextualizacdo e as rela¢gdes conceptuais foram realizadas por nos,
considerando o que emergiu dos dados. Assim, ao mesmo tempo que nos ancoramos na teoria
desenvolvida sobre o nosso fendmeno em estudo, analisdmos a ‘unicidade’ dos nossos dados
face a esse mesmo fendmeno. Consequentemente, na nossa analise encontraremos o que Elo
e Kyngds (2007) mencionam como “inductive content analysis” (quando os conceitos e
categorias emergem dos dados) e “deductive content analysis” (quando a estrutura da analise
¢é operacionalizada com base em conhecimento prévio anterior, proveniente da literatura).

Finalmente, devemos assumir que o software NVivo7 se revelou bastante util para nds,
pois permitiu-nos organizar, ‘limpar’, sistematizar as nossas categorias e, posteriormente,
rever e ajudar na procura padrdes semanticos (Richards, 2002; Johnston, 2006). De facto,

“Computers offer no instant solutions to the problems faced by qualitative researchers,

because the data they handle are particularly resistant to tidy processing methods and

the methods they use are very unlike the techniques computers easily support”

(Richards & Richards, 1994, p.445).

6.2. Procedimentos estatisticos

O estudo estatistico foi efetuado com recurso ao software de tratamento estatistico de
dados IBM SPSS, versao 18.0.

Primeiramente procedeu-se a uma analise descritiva de todas as variaveis em estudo.
Foram, assim, calculadas as médias e os desvios-padrdo das varidveis numéricas e as
frequéncias observadas e relativas das varidveis categoriais (Reis, 2000).

Na andlise inferencial comparativa assumiram-se como diferencas estatisticamente
significativas aquelas em que o valor de probabilidade associado (p) ao teste estatistico

possuia um valor menor ou igual a .050 (Field, 2009).
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Na verificagdo da existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre uma
variavel com duas categorias (grupos) e uma varidvel numérica efetuaram-se testes t de
Student, para amostras independentes. Para a interpretacdo dos valores decorrentes deste
procedimento atendeu-se ao resultado do teste de Levene para igualdade de varidncias,
tendo-se optado sempre que se verificava desigualdade de varidncia por usar a corregdo
calculada pelo software (Field, 2009).

Nos casos em que os cruzamentos eram entre uma varidvel com mais de duas
categorias (grupos) e uma varidvel numérica foram efetuadas anadlises da varidncia, unifactorial
(One-Way ANOVA). No estudo das diferengas entre os grupos na sequéncia deste calculo,
recorreu-se a procedimentos post-hoc. Na escolha deste procedimento optou-se pelo teste de
Tukey sempre que o pressuposto de igualdade de varidncia entre grupos podia ser assumido e
pelo teste de Games-Howell quando esta condi¢do nao estava presente (Field, 2009).

Na associacdo entre duas medidas numéricas foram calculados coeficientes de
correlacdo de Pearson (Field, 2009). Considerando a escala proposta por Cohen para
interpretacdo dos niveis de associacdo entre variaveis entendemos que valores entre .10 até
.30 apontavam para um efeito pequeno, entre .30 até .50 um efeito médio e a partir de .50 um
efeito grande (Field, 2009).

Com o objetivo de sistematizar de forma multivariada a escolha de competéncias em
cada perfil, separando supervisores e estudantes recorreu-se ao procedimento ALSCAL (Least
Squares Scaling). Esta técnica consiste num procedimento exploratdrio e descritivo inserido
dentro das técnicas de analise multidimensional, as quais também podem ser denominadas
por mapeamento percetual (Hair et al., 2006). Na Alscal considera-se um conjunto de varidveis
com uma escala de intervalo com o objetivo de transformar os juizos das pessoas sobre este
conjunto de objetos em distancias entre eles, representando-os num espaco multidimensional
que pode ser acedido através da analise do grafico de quantificagdo, tendo em consideragao o
nivel de proximidade ou afastamento de cada um dos niveis das variaveis em andlise, neste

caso das competéncias (Hair et al, 2006).
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SINTESE DO CAPITULO

“Interpretation occurs at all phases of the research process, not only at the writing-up stage.”

(Brannen, 2004, p.322)

Face aos objetivos e questdes de investigacdo que nortearam a nossa investigacao,
neste capitulo caracterizdmos o nosso estudo sob o ponto de vista de paradigma, metodologia
e método seguidos. Nesse processo, tentdmos unir e sistematizar conhecimentos tedricos
deste campo de estudo, estabelecendo uma ‘ponte’ com as particularidades e caracteristicas
da nossa investigacao.

Para além disso, e seguindo uma componente mais descritiva e retrospetiva,
sistematizdmos aspetos como (i) caracterizacdo dos participantes, assim como explanagdo e
justificacdo da sua selecdo neste estudo; (ii) descricdo dos procedimentos, considerando as
duas grandes fases desta investigacdo; (iii) apresentacdo dos instrumentos de recolha de
dados, realizando uma incursdo pormenorizada que foi desde a sua concegdo a aplicacdo dos
mesmos; e (iv) apresentacdo das respetivas analises realizadas, mas de forma sucinta, pois, nos

capitulos seguintes, debrucar-nos-emos detalhadamente sobre os resultados obtidos.
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“The aims and questions posed by many research investigations are varied and cannot be
”

addressed by a single research approach or strategy.

(Brannen, 2004, p.313)

O excerto com que iniciamos este capitulo relativo a analise e discussdo dos resultados
provenientes da abordagem qualitativa reforca a justificacdo em que nos suportamos por
termos recorrido a duas estratégias de recolha de dados desta mesma natureza: entrevistas
semiestruturadas e focus groups. Como ja haviamos mencionado no capitulo anterior, apesar
de os objetivos para usarmos ambas as estratégias serem diferentes, eles complementam-se.
A exploracdo e entrecruzamento semantico que realizaremos ao longo deste capitulo
demonstrarao tal facto.

Primeiramente, focar-nos-emos na descricdo da analise de conteudo, interpretacdo e
integracdo dos resultados relativos as quatro entrevistas semiestruturadas. A esta chamamos
de ‘Parte A'.

Em seguida, debrucar-nos-emos sobre os focus groups realizados com supervisores e
estudantes de doutoramento: descreveremos a andlise de contelddo, exporemos o feedback
proveniente do processo de validacdo e integraremos e dialogaremos os resultados. Esta
constituira a ‘Parte B’ do presente capitulo.

Devemos mencionar que as duas partes parecem ser, aparentemente,
‘desequilibradas’ - dizemos isto, em termos de numero de paginas. Porém, este facto é fruto
nao so do ‘peso’ de cada estratégia para o conhecimento que nos encontramos a desenvolver
e sobre o qual estamos a refletir sobre um determinado fendmeno, mas também fruto dos
objetivos que precederam a recolha de dados pela utilizacdo de cada uma das estratégias (que
relembraremos em cada parte). De qualquer modo, decidimos estabelecer essa divisdo com o
propdsito de facilitar a leitura, por um lado, e de ‘marcar’ o processo de construgdo de
conhecimento relativamente a um determinado fenédmeno, em que nos encontramos

envolvidas desde o inicio deste trabalho, por outro lado.
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PARTE A: ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

“Focar um objetivo especifico e captar o melhor possivel o seu significado tornou-se um
objetivo geral das entrevistas semiestruturadas.”

(Flick, 2005, p.82)

Na senda da cita¢do anterior, para tentarmos captar, o melhor possivel, as perspetivas
das quatro especialistas em supervisdo pedagdgica sobre o nosso fendmeno em estudo (a
supervisao da investigacdo doutoral), definimos os objetivos que pretendiamos atingir com a
realizacdo das entrevistas. Foram esses objetivos, que relembramos no primeiro ponto, que
nortearam o desenho do guido.

Assim, de forma a transmitirmos as linhas semanticas e os sentidos que as
entrevistadas atribuiram a varios tdpicos’, comecamos por tecer algumas considera¢des
iniciais sobre o processo de andlise de conteudo (ponto 1), focando-nos, posteriormente, na

apresentacdo e integragdo dos resultados emergentes da andlise realizada (ponto 2).

1. CONSIDERAGOES INICIAIS SOBRE O PROCESSO DE ANALISE DE CONTEUDO
O processo de analise de conteldo realizou-se de forma relativamente linear. Uma vez
que os objetivos balizaram o desenho do guido das entrevistas semiestruturadas (apéndice 3),
conseguimos reunir semanticamente as varias concec¢oes das entrevistadas sob trés principais
‘chapéus’ de sentido - as nossas trés categorias principais (como descreveremos no ponto 2):
e (Categoria 1: Mudancas e desafios que caracterizam o Ensino Superior;
e (Categoria 2: Desafios e problemas para a qualidade da supervisdo da investigacao
doutoral;
e (Categoria 3: Perfis de qualidade de supervisores e estudantes de doutoramento.
Neste sentido, parece-nos importante, antes de mais, relembrarmos os objetivos
especificos das entrevistas e, em paralelo, remetermos para a(s) categoria(s) que, de acordo
com a andlise de conteudo realizada, responde a cada um desses objetivos. Esse paralelismo

esta sintetizado no quadro seguinte (quadro 4.1).

1 . ;. - . . ~ .
Os varios tépicos encontram-se patentes no guido das entrevistas semiestruturadas — apéndice 3.



Quadro 4.1: Alinhamento dos objetivos especificos das entrevistas com categorias emergentes

da analise de conteldo.

Objetivos especificos Categorias emergentes da
analise de contetdo
Refletir sobre as mudancas e os desafios com que o Ensino
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= =
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o &
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Superior e da supervisdo da investigacdo doutoral na
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Analisar as dificuldades e problemas que a supervisdo da
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como internacional < N
< .8
S S
o o
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()
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]
supervisdo da investigacdo doutoral S
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2 2 2
doutoral S S S

O sistema de cores usado no quadro anterior (quadro 4.1) remete para o mesmo
sistema de cores relativo a primeira figura que sera encontrada na seccdo seguinte (figura 4.1)
- gue diz respeito a integracdo semantica das préprias categorias (que ja identificAmos). Para
além disso, ainda no que concerne ao sistema de cores apresentado no quadro 4.1, interessa
salientar que (i) a cor mais forte remete para o facto de essa categoria ser a ‘responsavel’ por
atingir o objetivo especifico a que se refere, enquanto (ii) a cor mais transltcida revela que
essa categoria darda algum contributo ao objetivo a que corresponde, mas ndo lhe

respondendo na totalidade. Por conseguinte, podemos verificar que ha dois objetivos que



rednem respostas das trés categorias, existindo um contributo de cada categoria para esses
objetivos especificos. Porém, consideramos que o ultimo objetivo referido (ultima linha do
quadro 4.1) acaba por ser transversal a todos os outros, constituindo-se como uma espécie de
sintese.

Finalmente, devemos salientar que a categorizagdo que apresentaremos no ponto
seguinte, como se constatard, ndo é muito ‘tradicional’, ou seja, procederemos a uma espécie
de ‘encaixe semantico’ das varias categorias e subcategorias, de acordo com as rela¢des de
sentido que mantém umas com as outras. Por exemplo, no caso das trés categorias principais
verificaremos que pode ser estabelecida uma hierarquia: de uma categoria mais geral para
uma mais especifica. Porém, ndo deixam de ser consideradas categorias, devido a importancia
semantica que detém, face as subcategorias associadas a cada uma delas, e a ligacdo que tém
com os objetivos especificos (como demonstrado no quadro 4.1). Essa articulagdo semantica
sera seguida ao focarmos o nosso olhar sobre cada categoria em particular — como se
constatara nos subtodpicos do ponto seguinte.

N3do devemos, inclusivamente, deixar de relembrar que a unidade de analise é o ‘tema’
sendo, portanto, de tamanho varidvel e tendo sido obtido por uma andlise de tipo dedutiva
(no caso das categorias principais que estabelecem uma relacdo proxima ndo sé com os
objetivos das entrevistas, mas também com a literatura da especialidade) aliada a uma andlise
de tipo indutiva (no que concerne as subcategorias, descritores e integracdo semantica que

emergiram dos proprios dados).

2. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Considerando os objetivos das entrevistas e o guido que desenhamos para os atingir,
recolhemos dados que podem ser agrupados semanticamente em trés grandes categorias:
uma de indole mais abrangente (como é a primeira), uma de carater ‘meso’ (como se observa
com a segunda) e outra de indole mais especifica (como a terceira). Por conseguinte, essas
categorias podem ser apresentadas em forma de uma estrutura hierarquica (figura 4.1).

Inclusivamente, como se podera verificar, essa estrutura hierarquica pode tomar uma
forma de ‘encaixe’ semantico, devido a sua prdpria natureza — como se constatara quando
abordarmos cada uma das categorias individualmente. De salientar que, como se observa na
figura 4.1, as fronteiras das categorias se encontram desenhadas com linhas tracejadas, devido
a permeabilidade e a influéncia semantica existente entre elas — tal como se constatara na
apresentacdo e integracdo dos resultados relativas a cada categoria a que nos dedicaremos

nos subpontos seguintes.
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Figura 4.1: Principais categorias relativas a analise de conteldo das entrevistas.

De relevar, antes de passarmos a analise, que apresentaremos, ao longo do texto,
citagcOes exemplificativas das conclusGes a que chegamos, depois de finalizada a analise de
conteudo. Face a extensdo dessas mesmas citagdes, como se constatard, em momentos
frequentes escolhemos um excerto que fosse o mais exemplificativo semanticamente ou a
conjugacao de dois provenientes de duas vozes diferentes que se conjuguem, apesar de, em
alguns casos, serem aspetos comuns — ou seja, mencionados pelas quatro entrevistadas.
Porém, escolhemos, em alguns momentos, abordar individualmente a perspetiva de cada
entrevistada, face a riqueza conceptual que emerge para o nosso estudo. De qualquer modo,
aqui também fazemos o esforco de integracdo dos resultados, identificando possiveis pontes

entre as concegdes das varias entrevistadas.

2.1. Mudangas e desafios que caracterizam o Ensino Superior

A primeira categoria refere-se, tal como o prdprio nome indica, as mudancgas que as
entrevistadas observam no Ensino Superior. Para além de serem consideradas mudancas, tal
como a figura seguinte demonstra (figura 4.2), é-lhes atribuido um sentido de desafio, pelo
facto de exigirem respostas ativas da parte das pessoas que se encontram ‘no terreno’ e onde

se observam e se sentem as mudancas elencadas. Logo, apesar de serem explicitados aspetos



genéricos, de acordo com a perspetiva das entrevistadas, eles descrevem o contexto atual do
Ensino Superior em que nomeadamente o fendmeno em estudo - a supervisao da investigacao
doutoral — deve ser equacionado e compreendido. Face a figura que demonstra a
sistematizacdo semantica relativa a esta categoria, poderemos considerar que a vertente
relativa aos desafios mais especificos se encontra no cerne da prépria figura, correspondendo
as ‘caixas’ mais pequenas, que remetem para aspetos concretos do Processo de Bolonha.
Assim, considerando as respostas das quatro entrevistadas, podemos verificar que a
sua andlise sobre o atual contexto revela visbes muito proximas. Podemos, pois, chegar a
conceptualizacao das suas vozes, reunindo-as nas subcategorias que a figura seguinte explana

sob a forma de ‘encaixe semantico’ (figura 4.2).
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Figura 4.2: Subcategorias relativas a categoria denominada por ‘Mudancas e desafios que

caracterizam o Ensino Superior’.

Primeiramente, a segunda entrevistada (E2) sublinhou a pertinéncia de se
contextualizar a discussdo e a analise sobre aspetos relacionados com a supervisdo da
investigacdo doutoral, considerando um contexto mais geral das sociedades contemporaneas.
Esta entrevistada assume que as mudanc¢as que ocorrem na sociedade, cultura, economia e
noutros setores influenciam politicas e op¢des que se tomam nos mais diversos sistemas,
nomeadamente no sistema educativo. Para além disso, interessa ressaltar que a sua
perspetiva se encontra ancorada em pensamentos e na filosofia contemporanea, onde os
discursos de Morin e Barnett sobre complexidade, ‘supercomplexidade’, diversidade,

incerteza, incompletude e mudancas sistematicas sdo aspetos que ndo devem ser dissociados



de um panorama geral onde também os desafios dos préprios sistemas de Ensino Superior
devem ser entendidos e discutidos. Assim, esta entrevistada afirma:

“A caracteriza¢@o das mudangas que estdo a decorrer no Ensino Superior ndo pode ser

feita simplesmente a partir deste nivel de ocorréncia da préopria mudanca, sob pena de

ndo se compreenderem nem na sua etiologia nem nas suas implicacbes e

consequéncias ultimas. Pelo contrdrio, devem ser procuradas a montante, nas

mudangas que atravessam as sociedades contempordneas, reconfigurando as
cartografias geopoliticas, econdmicas, sociais e, sobretudo, culturais. Estes novos

“mapeamentos” decorrentes da globaliza¢do alteram radicalmente a constituicdo dos

tecidos sociais, colocando (a escala planetdria) problemas novos: de identidade,

sobrevivéncia, comunicag¢do, conflitualidade, diversidade, convivialidade, coesdo,
formagdo e desenvolvimento humano (pessoal, profissional, social, econémico, cultural

e civilizacional) entre outros” (E2).

Consequentemente, o setor educativo, em particular o Ensino Superior, ndo pode
ignorar tudo o que é mencionado, pelo facto de as dinamicas e intera¢Ges entre setores ndo
serem estanques. Assim, o processo e os produtos investigativos ndo devem ser equacionados
separados dos seus propositos educativos, sociais, culturais, civicos, econdmicos e
profissionais.

Para além da perspetiva mais transversal e abrangente que foi mencionada, o Processo
de Bolonha foi consensualmente observado como a ‘pedra de toque’ e um dos fatores a que se
deve a reorganiza¢do do Ensino Superior. Mais particularmente, é interessante observar que a
primeira entrevistada (E1) assumiu que Bolonha veio refor¢ar o papel e a importancia da
investigagao, assim como:

“(...) o papel do aluno como construtor da sua propria aprendizagem e, portanto, em

termos de investigagdo como a pessoa central no processo de cria¢éo de construgéo do

conhecimento” (E1) — aspetos estes também mencionados pela segunda entrevistada

(E2).

Simultaneamente, esta entrevistada (E1) sublinha a internacionalizacdo como um
aspeto importante impulsionado por Bolonha. Especificamente, foca a dimensao global e
internacional da investigacdo, assim como as mudangas no contexto de investigacao.
Consequentemente, a mobilidade e essa internacionalizacdo devem ser promovidas,
nomeadamente para contactar e integrar grupos de investigacdo, para trazer investigacdo ‘ca
para dentro’ e levar investigacdo ‘la para fora’.

Na mesma senda, a terceira entrevistada (E3) elege como mudancas e desafios aspetos

como:



“(...) a reestruturacdo dos ciclos de formac¢do, que obrigam a uma reconceptualiza¢do

do dmbito e metodologias da investigagcdo em cada um deles (principalmente no 22 e

39 ciclos), com reflexos na avaliacdo e impacto dessa investigacGo. A redugdo dos

tempos de formacgdo, assim como a possibilidade de “saltar” etapas de formacdo {(...)”

(E3) — aspetos que também a segunda entrevistada aborda.

De facto, no nosso entender, a nova estrutura dos ciclos de Bolonha requer uma
reflexdo aprofundada, nomeadamente ponderando sobre os propdsitos da investigacdo
desenvolvida ao nivel de pds-graduacdo (seja 22 ou 32 ciclos de Bolonha). Mais
especificamente, menciona-se o impacto da investigagdo, a forma como a investigacdo deve
ser avaliada e, em simultdneo, as competéncias exigidas a um estudante de investigacdo em
qualquer um dos ciclos de pds-graduacgdo, mas principalmente ao nivel de doutoramento.

Finalmente, a quarta entrevistada (E4) refere que, apesar de poder haver mudangas
que podem influenciar a investigacdo académica (onde Bolonha tem, de facto, alguma
importancia), essas mudancas, na sua perspetiva, ndo devem influenciar a qualidade da
investigacdo nem dos processos:

“(...) acho que as mudancas, quaisquer que elas sejam {(...) ndo tém, nem devem

influenciar a qualidade da supervisdo da investigagdo” (E4).

Porém, nds consideramos que esta perspetiva parece quase irrealista ou mesmo naive,
na medida em que essas mudangas de ordem global ndo sdo controlaveis nem os ‘atores’
envolvidos nas praticas (como supervisor e estudante de doutoramento) se separam dessas
‘ondas’ de mudanca. Cremos que, exatamente por fazerem parte ativa de sistemas ‘vivos’
como as instituicdes de Ensino Superior, sdo permedaveis as mudangas, apesar do facto de este
sistema ser, em muitos casos, bastante ‘tradicional’ e/ou ‘tradicionalista’ — pelo que

frequentemente é apelidado de ‘torre de marfim’.

2.2. Desafios e problemas para a qualidade da supervisao da investigacao doutoral

A segunda categoria refere-se, tal como o proprio nome indica, aos desafios e
problemas relativos a supervisdo da investigacdo doutoral, sendo este fendmeno entendido
como um processo que serd abordado de acordo com trés perspetivas, como verificaremos. E,
pois, uma categoria mais especifica do que aquela que trabalhdamos no subponto anterior
(2.1.), antecedendo uma outra categoria, ainda mais particular, no subponto seguinte (2.3.).

No que concerne a esta categoria temos de clarificar o nosso entendimento semantico
de dois aspetos fundamentais: desafios e problemas. Os desafios identificados, que provém

dos discursos das quatro entrevistadas, remetem para aspetos que podem ter um sentido mais



ou menos positivo, mas aos quais devem ser dadas respostas num futuro relativamente

proximo. Por sua vez, os problemas identificados dizem respeito a aspetos mais relacionados

com o ‘agora’, aos quais é atribuido um sentido relativamente negativo, sendo algo de mais ou
7 ’

menos dificil resolucdo podendo, por isso, ndo serem atribuidas quaisquer solu¢des e/ou

respostas.

Tendo em conta as concecdes partilhadas pelas quatro entrevistadas, verificamos que

a sua andlise sobre um determinado ‘estado de coisas’ revela visGes muito prdéximas.

Podemos, pois, chegar a conceptualizagdo das suas vozes, reunindo-as nas subcategorias que a

figura seguinte explana sob a forma de ‘interse¢do semantica’ (figura 4.3).
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Figura 4.3: Subcategorias relativas a categoria denominada por ‘Desafios e problemas para a

qualidade da supervisao da investigacao doutoral’.




Assim, se na vertical identificamos os desafios e os problemas mencionados, na
horizontal verificamos a existéncia de trés perspetivas que se localizam num espectro
semantico mais abrangente (‘contexto genérico’), num de natureza mais ‘meso’ (‘regulacdo
institucional’) e um mais especifico (‘pratica & dindmica’). De salientar, ainda, tal como esta
constatado, que os dois tdpicos dos extremos estabelecem, de alguma forma, a ‘ponte’
semantica com a categoria 1 a qual ja nos referimos e com a préximo categoria (a categoria 3)
que abordaremos no subponto seguinte.

Finalmente, hd ainda a relevar que as caixas que reinem os indicadores relativos a
cada intersecdo sdo desenhadas com linha tracejada pelo facto de haver permeabilidade
semantica entre os varios aspetos tanto sob o ponto de vista semantico que pode ser lido na

horizontal, na vertical, como até mesmo na diagonal.

2.2.1. ‘Contexto genérico’

Considerando as perspetivas transmitidas pelas entrevistadas, constatamos que, ao
nivel do que enunciamos como ‘contexto genérico’, as quatro especialistas mencionam como
desafios especificos para a supervisdo da investigacdo doutoral (i) a massificacdo da educacdo
pos-graduada e (ii) a heterogeneidade dos estudantes que, no entanto, pode ser enriquecedor
para as dinamicas e relagGes investigativas — como é salientado pelas E1, E2 e E3. Na voz da
entrevistada 2 salientamos o seguinte excerto:

“Quanto a diversidade de estudantes ela significa, do ponto de vista antropoldgico,

diversidade cultural e esta anuncia, do ponto vista epistemoldgico, a possibilidade de

fazer confluir na argumentagdo investigativa uma pluralidade de concegées,

representacOes e visoes de mundo, que, no coletivo, tém um “efeito multiplicador” e

cujo significado é enriquecimento, a todos os niveis do processo de construgdo de

conhecimento” (E2).

Constata-se, pois, que, enquanto no passado, os estudos e investigacdo de pds-
graduacdo eram mais ‘frequentados’ por uma ‘elite’ (intelectual), hoje em dia observam-se
como uma oportunidade aberta a um ‘publico’ diversificado — com diferentes caracteristicas,
motivacOes e experiéncias. Nesta senda, a E4 menciona o desafio da “democratizacdo da
investigag¢do”.

Por sua vez, é a entrevistada 1 que claramente refere e estabelece uma relagdo entre o
desafio da massificagdo (que podera conduzir a um problema de um elevado numero de

estudantes por supervisor, mas que é relativo a um aspeto mais particular de compreensao do



fendbmeno em estudo e que tem a ver com a ‘pratica & dindmica’ — 32 linha semantica
horizontal, como se observa) com problemas de financiamento com que as instituicGes de
Ensino Superior se deparam. Este ultimo aspeto foi também vincado pela entrevistada 4.
Porém, nas palavras da entrevistada 1 sistematizamos a ideia veiculada:

“(...) eu vejo com grande preocupag¢do a massificacdo do agora chamado 39 ciclo. E

com maior preocupa¢do eu vejo, por trds dessa massificacdo, um problema de

marketing e um problema financeiro (...)” (E1).

Na mesma linha, a entrevistada 3 salienta que essa democratizagdo do 32 ciclo de
Bolonha pode ndo estar assim tdo relacionada com questdes relativas a natureza e a
importancia social da investigacdo. Pelo contrdrio, pode ser uma consequéncia de varias
circunstancias (de cariz negativo), que prejudicam os interesses ‘maiores’ da investigacdo pos-
graduada. Salientem-se dois aspetos:

“A democratizacdo da investigagdo, que defendo, ndo é compativel com a
racionalizag¢do de recursos a que temos vindo a assistir nas universidades” (E3);

- “(...) as preocupagdes das instituicbes ao nivel da investiga¢Go sdo outras, sobretudo

quantitativas. Nunca o “publish or perish” se fez sentir tanto em Portugal como hoje”

(E3).

2.2.2. ‘Regulagao institucional’

A um nivel de natureza ‘meso’, encontramos desafios e problemas que, do nosso
ponto de vista, podem ser semanticamente inseridos no que chamamos de ‘regulacdo
institucional’.

Primeiramente, devemos salientar que o primeiro desafio identificado ‘dialoga’ com o
primeiro problema. Na verdade, a entrevistada 1 sublinha como desafio o processo de selecao
dos candidatos a estudantes de doutoramento, por um lado. Mas, por outro lado, sublinha que
essa questdo relativa ao acesso € problematica, na medida em que se assume que nem todos
os candidatos tém as competéncias suficientes para fazerem um doutoramento. Assim,
retoma a questdao da selecdo dos candidatos, chegando mesmo a propor uma solucdo que
transcrevemos (podendo ser, simultaneamente, uma resposta ao desafio e ao problema):

“(..) a entrada em doutoramento: pessoas que talvez ndo devessem fazer

doutoramento. E ai a parte curricular pode ter uma importéncia muito grande, porque

pode funcionar como elemento de selegcdo. Devia haver um mecanismo segundo o qual
ao fim da parte curricular, se se chegasse a conclusdo que o doutorando ndo devia

avangar para a tese, ele devia ter diploma ou certificado, uma coisa qualquer que lhe



desse, que lhe conferisse algumas competéncias. Enfim, uma certificacdo de algumas

competéncias e que ele ndo fosse de mdos a abanar (...)” (E1) — de salientar que esta é

uma solugdo também partilhada pela entrevistada 4.

A este respeito, por exemplo, a entrevistada 3 menciona a necessidade de qualquer
estudante de doutoramento dever ter ja experiéncia de investigacdo anterior, mesmo que seja
proveniente de um percurso de mestrado. De qualquer forma, esta entrevistada também
propde outras solugdes mas sob a forma de perguntas:

“Talvez tentar definir perfis de saida distintos para os diferentes perfis de entrada? E

assumir que a investigagdo pds-graduada pode ter diferentes graus de exigéncia e

diferentes niveis de profundidade num mesmo ciclo de estudos, tornando isso bem

claro para os estudantes e a sociedade em geral?” (E3).

Por outro lado, no que diz respeito aos desafios identificados e que se inserem na
‘regulacdo institucional’, constatamos que as quatro entrevistadas sublinham a formacao de
supervisores de investigacdo doutoral. Este aspeto ndo so ‘da resposta’ aos desafios ja
mencionados que se reportam ao ‘contexto genérico’, como também poderda ajudar a
ultrapassar os problemas identificados nesta linha semantica horizontal. A entrevistada 2
identifica claramente como desafio: “A formacdo dos supervisores e o desenvolvimento de
competéncias para a orienta¢do da investigagcdo”.

Inclusivamente, as entrevistadas (a excecdo da E4) mencionam que a qualidade da
supervisdao da investigacdo doutoral apresenta outros desafios relacionados com aspetos
diversos que se inter-relacionam, aos quais as instituicdes tém de dar particular atengao:

e A promocado de parcerias e programas doutorais internacionais e interinstitucionais:
“E um desafio fazer programas internacionais, interinstitucionais no pais e
interinstitucionais com outros paises. Al aprende-se muito: é a partilha, é fazer as

coisas em comum” (E1) — aspeto também partilhado pela entrevistada 2;

- “(...) eu acho que hoje em dia com o avang¢o do conhecimento, com a impossibilidade

de sermos bons em tudo... Hd instituigcées que sdo boas numa coisa e outras noutras

coisas. E as problemdticas de hoje em dia de muitos doutoramentos sdo problemdticas
que ja ndo sdo problemdticas muito fechadinhas. Antes pelo contrdrio: sGo
problemdticas bastante abertas, em que depois é preciso um esforgo interdisciplinar
muito grande e, portanto, pode haver vdrias instituicbes em programas doutorais {(...)”
(E1);
® A promocgdo da avaliacdo e da monitorizagdo, nomeadamente em aspetos relativos a

supervisdo da investigacdo doutoral:



- “Eu acho que as mensagens institucionais sGo importantissimas — isso tem a ver com

as liderangas (...) mas isso sGo mensagens, sdo ideias, sdo linhas estratégicas que

depois tém de ser operacionalizadas nos vdrios setores (...) Acho que as instituicbes tém
de avaliar, tém de monitorizar (...)” (E1);

- [um dos fatores determinante para a qualidade do conhecimento produzido] “(...) A

(...) eficiéncia dos mecanismos de regulacdo, de supervisdo e de controlo dos modos

como sdo os usados os apoios (...)” (E2).

Por sua vez, no que concerne aos outros problemas, podemos constatar a falta de
discussOes transparentes e abertas sobre aspetos relacionados com o fendmeno que nos
encontramos a estudar. Nas palavras das entrevistadas salientamos as seguintes citacGes:

- “Existe um défice muito grande de conversa profissional, conversa académica, porque

andamos metidos em coisas a mais e somos muito individualistas e quanto mais papers

melhor (...)” (E1);

- “..) cada um faz como entende e quase ndo hd didlogo sobre o trabalho de

supervisdo. E quase um “tabu”. Nos departamentos ndo se discutem estas questdes,

porque ndo existe uma tradicdo de reflexdo sobre as questées pedagdgicas e a

supervis@o da investiga¢do é uma prdtica pedagdgica” (E3).

Para além disso, as investigadoras relevam a falta de defini¢do de critérios que deverdo
ser uma base para se avaliar dissertacdes de mestrado e teses de doutoramento:

“Ndo orientei ainda nenhuma tese ou relatorio de mestrados profissionalizantes,

distintos dos académicos, onde trabalho, e os doutoramentos que oriento néGo tém

componente curricular. Mas observo a minha volta uma certa confus@o e indefinigGo

acerca, por exemplo, dos relatdrios de estdgios em mestrados profissionalizantes: O

que é exigivel? Que critérios de avaliagéo usar?” (E3).

2.2.3. ‘Pratica & dinamica’

Finalmente, debrucamo-nos sobre os desafios e problemas relativos a uma perspetiva
de ambito mais ‘micro’ (quando comparada com as anteriores) e que se reporta a uma pratica
e dindmica existente no processo supervisivo. Porém, devemos salientar o facto de o aspeto
mais especifico ser abordado na categoria 3 (descrita no subponto seguinte — 2.3).

No que concerne aos desafios identificados, verificamos que, se num nivel mais ‘meso’
e institucional encontramos a importancia atribuida a parcerias, neste nivel de natureza mais

‘micro’ sublinha-se a relevancia da existéncia de redes variadas, que se ira reportar, a um



processo de investigacdo doutoral de indole inter e/ou transdisciplinar. Neste sentido,
verifique-se que as entrevistadas apontam aspetos que se articulam:

- “(...) pode ser um enriquecimento muito grande, o trabalhar em equipas... Até com o

mesmo supervisor trabalhar com vdrios doutorandos, se consequir inclusivamente

fazer vir ao de cima o potencial que cada um tem e partilharem esse potencial (...)”

(E1);

- “Construir redes de investigagdo e cooperagdo cientifica que pressupbem a abertura

das equipas de investigagdo, tornando-as pluridisciplinares na sua génese e

interdisciplinares e confluentes na construg¢do, desenho e desenvolvimento dos

estudos” (E2).

Ainda na sequéncia relativa a natureza da investigacdo, sdo, particularmente, as
entrevistadas 2 e 3 que enfatizam a relevancia social que a investigacdo desenvolvida a nivel
do doutoramento deve evidenciar:

“Exige uma cultura mais vasta e interdisciplinar, que vai muito para além da formagdo

de especialidade, uma visdo de mundo muito mais ampla e mais soliddria da condi¢éo

humana, uma visdo critica quanto a produgdo e uso social do conhecimento, a ousadia
do pensamento transformador e a capacidade de pensar e abordar os problemas de
investigagdo na sua complexidade intrinseca” (E2).

Para que, nomeadamente, os aspetos anteriores e outros relacionados com a
qualidade da supervisdo da investigacdo doutoral sejam assegurados, as entrevistadas
consideram que, face ao contexto atual explanado, é necessario ajustarem-se as praticas
supervisivas, considerando aspetos variados. Podemos, por exemplo, salientar os seguintes
excertos:

- “Estabelecer novas culturas de formag¢do em investigagdo, que ampliam a reflexdo

metodoldgica e, nas quais, os processos de compreensdo do que significa investigar

seja, concomitantemente, produzir conhecimento numa determinada drea cientifica e

um tipo de meta-conhecimento acerca do uso socialmente critico desse mesmo

conhecimento, bem como dos sentidos que esse conhecimento emergente opera na
reconstrucdo identitdria dos investigadores. Ou seja, entender a investiga¢cGo como um
intenso processo de formacdo e desenvolvimento” (E2);

- “Diversificar metodologias e linguagens também me parece necessdrio. Ainda temos

uma abordagem investigativa bastante ortodoxa, quer nos processos de investiga¢@o

quer nos relatdrios dos estudos. (...) Assumir que a investiga¢cdo pode ter diferentes
formatos e lutar contra as presses para a uniformizar ou para privilegiar umas em

detrimento de outras” (E3).



Por sua vez, no que concerne aos problemas identificados (e tal como a ultima citagdo
comeca por antever), existem varios tipos de pressées e problemas relativos a supervisdo da
investigacdo doutoral. A entrevistada 2 sistematiza muitas das pressdes existentes, agregando
as vozes das restantes trés especialistas:

“(...) penso que as dificuldades que se enfrentam na supervis@Go da investigagdo sdo as

que decorrem da formagdo dos investigadores (supervisores e supervisandos). Velha ou

(noutros casos) desajustada formagdo para novos mundos e complexos desafios. (...)

- A redugéo do tempo de formagéo (na duragdo dos ciclos), confere grau, mas encurta

a visdo, se nGo mesmo, a competéncia.

- A excessiva diversificagdo de tarefas e fungbes (o que em principio e teoricamente

seria um bem torna-se, neste excesso, um grave inconveniente pela impossibilidade de

dar respostas qualificadas em todas as solicitagées).

- Os reduzidos niveis de empenhamento de grande parte dos supervisandos e

supervisores, diretamente relacionados com o ponto acima referido (...)” (E2).

Todavia, um outro aspeto entendido como assaz problematico pelas quatro
entrevistadas é o elevado nimero de estudantes por supervisor, consequéncia pratica da
massificacdo, dos problemas financeiros das universidades, assim como do problema do
recrutamento dos estudantes. E, pois, uma preocupa¢do que perpassa 0s VArios niveis
semanticos mencionados nesta segunda categoria:

“(...) eu acho inconcebivel que num departamento tGo pequeno como é aquele a que

pertenci (...) se abram doutoramentos todos os anos, com numeros - ndo tenho agora

certo, mas andam pela ordem dos vinte. E cada vez que abre um programa de
doutoramento, eu ndo resisto a fazer a pergunta: "quem vai orientar essas teses?".

Portanto, isto vai ter reflexo na qualidade, porque eu jd orientei vdrias teses - tive

tempos em que tive de orientar muitas, porque havia muito pouca gente [doutoradal

ao principio (...) Acho que em termos de qualidade devia ser estabelecido um limite de

quantas teses deviam orientar (...)” (E1).

2.3. Perfis de qualidade de supervisores e estudantes de doutoramento

E interessante observar que as quatro entrevistadas adotaram um enfoque diferente
ao abordarem as caracteristicas que ajudardo a desenhar os perfis de qualidade de
supervisores e estudantes de doutoramento. Por isso mesmo, focar-nos-emos nas

contribuicdes de cada uma individualmente nos subpontos seguintes. Todavia, podemos



assumir que as suas perspetivas estao claramente inter-relacionadas, podendo ser reunidas na

figura que se segue (figura 4.4).
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Figura 4.4: Subcategorias relativas a categoria denominada por ‘Perfis de qualidade de

supervisores e estudantes de doutoramento’.

A figura pode,

de facto,

ser considerada como uma primeira aproximacao

sistematizada aos perfis de qualidade de supervisores e estudantes de doutoramento. Embora

ela relna a contribuicdo das quatro entrevistadas, iremos abordar, como mencionamos, as

concegbes reveladas por cada uma das especialistas individualmente, devido a visdo



enriquecedora que perpassa dos seus pontos de vista e experiéncias. Porém, ndo deixaremos
de ir realizando algumas pontes conceptuais entre as perspetivas das quatro entrevistadas.

Inclusivamente, de acordo com a figura integradora, observamos a existéncia de trés
‘tipos’ de competéncias. Para cada uma, sistematizdmos o que podemos perspetivar como
descritores (ou ‘micro-competéncias’, no seguimento de Alarcdo e Rua [2005]), mencionados
pelas quatro entrevistadas, que remetem para o perfil de qualidade do estudante e para o
perfil de qualidade do supervisor. Para além de cada elemento da diade possuir a sua prépria
‘individualidade’ em termos de descritores, emergem também outros comuns, os quais estdo
devidamente identificados.

Antes de continuarmos e nos focarmos na analise do contributo de cada entrevistada
individualmente, ha que brevemente definir cada tipo de competéncia®:

e Competéncias intrapessoais: agregam uma variedade de competéncias que estdo
relacionadas com a individualidade de cada pessoa, correspondendo, em muitos casos,
a tragos da personalidade que, de alguma forma, estdo relacionados e influenciardo a
pratica investigativa e supervisiva ao nivel do doutoramento;

e Competéncias académicas & investigativas: reinem variadas competéncias que se
referem a aspetos técnico-cientificos e investigativos que sdo mobilizados no
desenvolvimento de uma investigacao doutoral;

e Competéncias interpessoais & comunicativas: agrupam diversas competéncias
relativas a aspetos de comunicacdo oral e escrita, em contextos mais ou menos
formais, para além de competéncias relativas a interacdo entre os elementos da diade
e outros membros da comunidade académica.

Uma vez que esse agrupamento em dimensdes estd ja sistematizado na figura anterior
(figura 4.4), ao abordarmos individualmente o contributo de cada entrevistada, abster-nos-
emos de realizar essa subdivisdo, tecendo outros tipos de comentarios que mereceram a nossa
atencdo no que concerne a reflexdo sobre as competéncias identificadas por cada uma das

especialistas.

’ Antes de prosseguirmos, relembramos, na senda do que propugnamos no capitulo introdutério, que
seguimos uma abordagem holistica do conceito de ‘competéncia’. Para além disso, apoiamo-nos na
perspetiva apresentada por Alarcdo e Rua (2005): o perfil de qualidade serd ‘a’ competéncia, no
singular, o qual se desdobra em competéncias de cariz diversificado e, por sua vez, estas, no que é
referenciado como ‘micro-competéncias’. Continuaremos com este entendimento quando nos
debrugarmos sobre os focus groups — ‘Parte B’ deste capitulo.



2.3.1. Perspetiva da entrevistada 1

A entrevistada 1 sublinha as principais competéncias que, na sua perspetiva, juntas,
constituem o que se poderd considerar um ‘bom supervisor’. Um aspeto que podera ser
considerado ‘chave’ é, nas palavras desta especialista:

“(..) a capacidade de conhecer muito bem [0 estudante], o que implica uma

capacidade de observagdo muito grande e uma capacidade de escuta e de atengdo a

pessoa e, por outro lado, a capacidade de saber utilizar estratégias diferentes

consoante o perfil do doutorando {(...)” (E1).

Sobressai, pois, a importancia atribuida a flexibilidade do supervisor perante a
diversidade de estudantes, para além da atengdo ao ‘outro’, ndo s6 em termos de
personalidade e relagbes interpessoais, mas em termos de aspetos cognitivos e intelectuais:

“(...) o supervisor tem de adaptar o seu estilo ao estilo de desenvolvimento do

doutorando” (E1).

De facto, nem todos os estudantes aprendem da mesma maneira, sendo que esta
entrevistada enfatiza essa individualidade em termos de aprendizagem que tera
consequéncias no préprio processo de investigacdo (embora ndo entre em detalhes quanto a
essas consequéncias). De qualquer modo, em todo este processo é fundamental:

“(...) o empenhamento e o sentido de responsabilidade (...) Quer o supervisor, quer o

supervisando tém de ser pessoas empenhadas: quando dizem "sim, vou fazer este

projeto"” ou "vou supervisionar este projeto”, sabem as responsabilidades que estéo a

assumir (...)” (E1).

Essas responsabilidades, do seu ponto de vista, passam, nomeadamente, por ambos
dedicarem tempo ao projeto. Ainda relativamente ao perfil do supervisor, este deve “dominar
o cerne da problemdtica” (E1), o que conduz a competéncia ‘espelho’ do estudante - este deve
“dominar o minimo para poder aprofundar essa matéria, essa questdo, esse problema e, no
fim, quando chegar ao fim do doutoramento, em principio sabe mais do que o supervisor. Deve
ser assim, porque estudou aquilo em profundidade {(...)” (E1).

Para que tudo isto aconteca, emerge um outro aspeto essencial para o perfil do
supervisor:

“(...) a capacidade de estabelecer com o outro um contexto de desenvolvimento do

outro. O que implica vdrias coisas, ndo é? Compreender o outro, saber puxar por ele,

ser bom observador, etc” (E1).



Para todos os descritores mencionados, a capacidade reflexiva do préprio supervisor e,
como esta entrevistada menciona, a sua “autossupervisd@o” (E1), assim como a interacdo e
conversas com Colegas supervisores mais velhos e mais experientes sao aspetos centrais para
desenvolver o papel de supervisor, o qual ndo é isento de dilemas que pedem uma intensa
capacidade de reflexdo, nomeadamente: (i) o respeitar o ‘outro’, o estudante, assim como os
seus interesses, tempo e a sua capacidade para desenhar a investigacao que vai desenvolver;
(ii) a conjugacdo de ambas as perspetivas (do supervisor e do estudante) para escolher o
caminho dessa mesma investigacdo; e (iii) o ajustamento do ‘nivel’ de interferéncia do
supervisor nas escolhas do estudante e até na sua prépria forma de escrever, por exemplo.
Estes aspetos e a capacidade reflexiva mencionada revelam-se ainda mais importantes face a
diferenca de perfis e ‘personalidades investigativas’ dos estudantes.

No que concerne ao perfil do estudante, para além dos dois aspetos anteriormente
mencionados (o empenhamento e responsabilidade partilhados; e o que chamamos de
‘competéncia espelho’), é fundamental que ele (estudante) procure saber “quais sdo as
caracteristicas do supervisor antes de o escolher” (E1) — embora, segundo a entrevistada, o
mesmo também se aplique ao supervisor sobre o estudante — exatamente face aos métodos
de trabalho e a prdpria conjugacdo de ‘personalidades cognitivas e pessoais’. Para além disto,
esta entrevistada ressalta o quao intenso pode ser o processo final de escrita, sendo que o
estudante deve sentir-se empenhado e afirmar-se nesta fase.

Para concluirmos devemos, pois, sublinhar a énfase colocada na dialogicidade e
adaptabilidade social, cognitiva e cientifica entre os elementos da diade, podendo nés
considerar, de acordo com a sua perspetiva, que o supervisor é uma espécie de
‘desbloqueador’ e ‘iniciador’ da capacidade investigativa, criativa e transformadora em que o
estudante estard imerso. Por isso mesmo, as competéncias do supervisor revelam ser

exigentes, mas flexiveis e dialdgicas.

2.3.2. Perspetiva da entrevistada 2

Por sua vez, a entrevistada 2 sublinha vérias premissas que sdo importantes para se
contextualizar a sua definicdo de qualidade da supervisdao da investigacdao doutoral e, em
particular, os perfis de qualidade de estudantes e supervisores. Sem desejarmos ser
exaustivas, interessa sublinhar que defende “uma nova filosofia da ciéncia” que se ancora em
aspetos como o reconhecimento da “complexidade do humano, da incerteza como inevitdvel,
do cardter socialmente transformador do conhecimento emergente na investigacGo”, do

“compromisso (ético, participativo e empreendedor) com o devir do mundo e da humanidade”,



enfim da “ideia de bem comum” (E2). Estes aspetos, como observamos, aliam-se a diversos
tépicos anteriormente elencados.

Assim, face aquelas premissas elencadas, a qualidade da supervisdo da investigacdo
doutoral passa por:

(i) Da parte dos supervisores: “Desenvolver estratégias de supervisdo e de coordenagdo
sistemdticas dos procedimentos metodoldgicos, com prestacdo de feedback apropriado,
rigoroso e em tempo util (...)” (E2); adequar o processo ao estudante naquilo que chama de
“um estilo de supervis@o ndo standard” (E2), possuindo uma capacidade reflexiva que permita
dar respostas adequadas a cada situagdo, a cada momento e a cada sujeito — este ultimo
aspeto vai, alids, no seguimento da ‘autossupervisao’ referida pela entrevistada 1;

(ii) Da parte dos estudantes: “Realizar rigorosas “revisdes de literatura” de modo a
compreender o “estado da arte” no que se refere aos objetos de estudo, evitando a
proliferacéo da redundéncia e do efeito de repeticdo (..)” (E2). Os aspetos mencionados,
aliados as premissas identificadas, sublinham a importancia de o estudante demonstrar rigor,
capacidade de sintese, espirito critico e reflexivo.

Para além disso, retomando os pressupostos iniciais, parece ser fundamental o suporte
de todo o processo e perfis de qualidade em principios éticos, responsaveis e comprometidos

na sociedade.

2.3.3. Perspetiva da entrevistada 3

No que concerne a visdo transmitida pela entrevistada 3, constatamos que partilha da
mesma perspetiva anteriormente veiculada: o processo supervisivo ancorado numa relagdo
dialdgica, criativa e transformadora. O enfoque desta entrevistada é colocado sobre o perfil de
qualidade do supervisor, elencando variadas competéncias, quase parecendo-nos uma ‘carta
de principios’ dirigida a supervisores principalmente da drea da Educacao:

e “Implicar uma reflexdGo aturada sobre a visdo de educag¢do que orienta o projeto de
investigagdo e, portanto, sobre os valores do investigador (..)” (E3) — de facto, as
questdes das tomadas de posicdo assim como as influéncias do investigador sobre o
objeto de estudo sdo elementos essenciais que ndao devem ser desprovidos de uma
reflexdo intensa;

e “Respeitar e integrar os interesses e motiva¢des do estudante, procurando articuld-los
com interesses mais vastos do campo educacional” (E3);

e “Garantir que cada projeto é exequivel e relevante, conduzindo a produg¢do de

conhecimento util” (E3) — indo na linha da investigacdo com pressupostos sociais;



e “Garantir que o processo de investigacdo é um processo de aprendizagem para o
estudante, o que supde didlogo, apoio e feedback continuados {(...)” (E3) — aspetos
também mencionados por E1 e E2;

e  “Garantir uma boa relacdo interpessoal com o estudante (..)” (E3) — também de
acordo com o relevado por E1;

® “Garantir que os processos investigativos sdo eticamente rigorosos e
metodologicamente ajustados aos contextos de investiga¢cdo” (E3) — tal como é
referido por E2, sendo as questdes éticas e metodoldgicas incontornaveis;

e “Ser flexivel de forma a permitir reajustes ao longo do processo investigativo” (E3) — vai
igualmente na senda do que tinha sido mencionado por E1;

e “Implicar o supervisor na corre¢Go exaustiva dos textos produzidos (..)” & ‘em
espelho’: “implicar o estudante na corregdo exaustiva dos seus textos, em fungdo do
feedback recebido, o que implica muitas vezes tomar decisbes sobre caminhos
alternativos apontados pelo supervisor” (E3) — neste caso seria interessante refletir até
que ponto o estudante podera/ conseguira assumir-se como autor dos seus proprios
textos e até que ponto demonstra e se suporta numa capacidade argumentativa;

e “Desenvolver no estudante uma visdo critica do fendomeno em estudo e do papel da
investigagdo na sua compreensdo” (E3) — no que concerne a este aspeto nds podemos
refletir até que ponto o estudante ndo deverd ja trazer esta competéncia para o
doutoramento, mais em especifico a Ultima parte dessa competéncia: o papel da
investigacdo na compreensao critica de fendmenos nomeadamente educativos;

e “Promover hdbitos de reflexdo, capacidade de pesquisa e resolugdo de problemas,
capacidade de comunicagdo” (E3) — também podemos questionar até que ponto estes
aspetos ja ndo deverdo ser demonstrados pelos estudantes antes de iniciarem o
doutoramento;

e “Promover atitudes de integridade e modéstia intelectual, autenticidade, tolerdncia da
incerteza, vontade de arriscar, coragem moral” (E3) — estes aspetos acabam, na nossa
perspetiva, por se ancorarem em tépicos relativos a ética e a criatividade.

Para concluirmos este subponto, ndo devemos deixar de relevar que a ‘carta de
principios’ elencada sublinha a corresponsabilidade de estudante e supervisor na ‘construgao’
da qualidade do processo supervisivo e dos seus préoprios perfis de qualidade. Acrescentamos,
novamente, a natureza dialégica dessa mesma relacdo, ancorada na confiangca, em
responsabilidades mas também em liberdades e subjetividades. Apesar de esta entrevistada se

ter focado mais no perfil do supervisor, podemos ver mencionados, em paralelo e ‘espelho’, o



que é exigido ao estudante que, ndo estando sozinho, é um dos principais responsaveis pela
sua investigacdo, profundamente embebido no seu préprio processo e caminho de

aprendizagem.

2.3.4. Perspetiva da entrevistada 4

Na sequéncia de varios descritores ja indicados, a entrevistada 4 apresenta um
discurso bastante focado em questGes relacionadas com competéncias interpessoais. Assim,
tanto estudantes como supervisores de doutoramento devem (i) participar ativamente em
discussOes abertas, (ii) partilhar ideias, e (iii) chegar a um consenso conjuntamente. Para além
disso, devem demonstrar caracteristicas intrapessoais, mas também aliadas e ‘aplicadas’ a
aspetos cientificos, como: profundo envolvimento, compromisso, honestidade e transparéncia
com o processo investigativo, o que remete também para os aspetos de ética profissional e
mesmo institucional:

“(...) em primeiro lugar acho que a discussdo franca e aberta de supervisdo, o

supervisor ou supervisores se houver uma coorientacdo {(...)” (E4).

Para além disso, em termos mais académico-cientificos e investigativos, o projeto deve
ser bem planeado, discutido, negociado e deve ser mantido ‘a tempo’, apesar da existéncia de
possiveis atrasos e imprevistos. Novamente, verificamos o carater dialdgico do processo,
nomeadamente pela partilha de competéncias.

“(...) o doutorando deve sentir o projeto como seu. Como tal, deve participar, desde o

principio, na definicGo do problema, no levantamento das questdes de investigagdo...

Mas claro, deve ser ajudado a construir com o respetivo supervisor, porque terd uma

visdo mais holistica — nomeadamente, serd possivel ir por ali ou por acold, se sGo essas

as questdes... Portanto, comegando pelo inicio do projeto, a defini¢do de projeto deve
ser de uma grande partilha, (...) deve ser uma troca de ideias até chegarem a um
consenso (...)” (E4).

E interessante observar que, comparando com a perspetiva da entrevistada 1, esta E4
revela uma maior diretividade - ao contrario de E1 que manifesta esse envolvimento inicial
mais como um dilema: apesar de ter de haver negociac¢do, até que ponto o estudante podera
chamar o projeto e/ou a investigacdo como ‘sua’?

Mais especificamente, esta quarta entrevistada menciona que os supervisores devem
ser flexiveis e reflexivos. Ao mesmo tempo, devem estimular os estudantes a exporem-se a si e
a investigacdo perante os pares e a Academia, participando em conferéncias e submetendo

artigos para publicagao.



Acrescente-se, ainda, a necessidade de um acompanhamento periddico,
nomeadamente através de “reunibes, formais ou informais, com alguma frequéncia
dependendo do andamento dos trabalhos”, colocando alguma pressdo nos prazos, sendo que
estes e o planeamento tém de ser cumpridos: “(...) estou sempre a lembrar os prazos etc {(...)
porque, as vezes, hd uma tendéncia "ainda tenho tanto tempo vou deixar correr" (...)” (E4).

Por sua vez, os estudantes devem desenvolver competéncias como a autonomia e o
espirito critico, nomeadamente para a revisdao da literatura — uma tarefa que segue a duragao
do projeto até ao fim. Para além disso, devem:

(i) Mostrar a abertura para se exporem perante os outros (competéncia ‘espelho’ da
identificada anteriormente) — “(...) de uma tese devem resultar alguns artigos de nivel,
publicados em revistas de nivel internacional, e de qualidade e com standard (...)”, “(...) se uma
pessoa for escrevendo artigos e for a conferéncias, isso obriga a pessoa a focar e a trabalhar
nesse sentido, o que vai facilitar muitas vezes até a organizagdo dos dados, a andlise dos dados
e, portanto, também na escrita da tese”, “(...) deve ir a conferéncias, expor-se... acho que é
assim que se faz a construgcdo do conhecimento: é através da discussGo com pessoas diversas,
de diversas dreas, diversas maneiras de pensar (...)” (E4);

(ii) Simultaneamente, mostrar abertura para receberem criticas construtivas — “(...)
compreensdo e aceitacdo da critica - quando eu falo em critica, falo em critica construtiva (...)”
(E4);

(iii) Cumprir os prazos estabelecidos (igualmente uma competéncia ‘espelho’ daquela
mencionada em cima) — “(...) acho que tem de haver uma planificacdo bastante bem feita {(...)”,
“(...) ser cumpridor e trabalhar, saber desenvolver as tarefas que lhe foram propostas ou outras
(..)” (E4);

(iii) Revelar motivacdo intrinseca (no sentido de ‘sentirem o projeto como seu’).

Finalmente, ndo podemos deixar de concluir que, no nosso entender, a visdo desta
entrevistada estd mais focada no dia a dia, demonstrando uma conce¢do um pouco mais
diretiva e ndo enveredando por um nivel de conceptualizacdo que esperariamos. Porém, este
facto faz sobressair a necessidade de existirem discussdes e reflexdes sobre esta tematica, as
quais devem ser de carater publico e periddico, com o objetivo ndo sé de se partilharem varias

perspetivas e experiéncias, mas também de se integrarem e definirem praticas de qualidade.



PARTE B: FOCUS GROUPS

“The most common purpose of a focus group interview is to provide an in-depth
exploration of a topic about which little is known. For such exploratory research, a simple
descriptive narrative is quite appropriate (...)”

(Stewart, Shamdasani & Rook, 2007, p.109)

A citagdo com que iniciamos a segunda parte deste quarto capitulo, relativo a analise e
discussdo dos resultados provenientes desta abordagem qualitativa em especifico, coloca a
ténica em um dos motivos principais que nos levou a usar os focus groups como uma
estratégia de recolha de dados — como, alias, ja trabalhdmos no capitulo 3. Exatamente essa
necessidade em explorarmos, com profundidade, uma tematica que tem estado imersa em
siléncios, conduz-nos a uma descricdo pormenorizada do processo de analise de conteldo e de
validagdo, assim como a integracdo e a discussao detalhada dos resultados obtidos.

Por conseguinte, comegamos por tecer algumas consideragGes sobre o processo de
andlise de conteudo dos grupos de discussdo, como ja haviamos feito na parte A referente as
entrevistas semiestruturadas (ponto 1). Depois, passaremos a analise do feedback proveniente
das vozes das cinco validadoras da analise de conteudo (ponto 2) — feedback este que permitiu
um revisitar refletido e, cremos, mais amadurecido e um pouco mais distanciado da primeira
versdo do sistema de categorias, das suas ligacdes e ‘encaixes’ semanticos (ponto 3).
Finalmente, o ponto 4 é como que o climax do processo analitico-interpretativo deste capitulo:
procederemos a uma descricdo e discussdo detalhadas da categorizacdo, a qual, tendo
passado por varios momentos intermédios de reflexdao (onde o processo de validagdo foi
incontorndvel), nos permite iniciar a (re)construcdo de conhecimento sobre o nosso fenémeno

de estudo: a supervisdo da investigacdo doutoral.

1. CONSIDERAGOES INICIAIS SOBRE O PROCESSO DE ANALISE DE CONTEUDO

Tal como ja haviamos explorado no capitulo 3, relembramos que o grande objetivo que
presidiu a realizacdo de focus groups com supervisores e com estudantes de doutoramento foi
discutir, trocar experiéncias, apresentar e confrontar perspetivas, sensibilidades e percecbes
sobre o que pode estar envolvido no processo de supervisdo da investigacdo doutoral e,

principalmente, na sua qualidade. Por isso mesmo, definimos como tépicos guia da dinamica e



consecucdo do focus group a recolha de conceg¢des sobre aspetos como: (i) contextualizacdo
da tematica, nomeadamente tendo em conta a politica e cultura europeias; (ii) ‘fazer
investigacao’, supervisdo da investigacdo, qualidade da investigacdo, qualidade da supervisao
da investigacdo; (iii) perfil e competéncias de estudantes de doutoramento; (iv) perfil e
competéncias de orientadores de doutoramento; e (v) desafios colocados a supervisdo da
investigacdo. Consequentemente, o desenho dos gui(")es1 suportou-se numa estrutura muito
semelhante de modo a permitir a recolha de conce¢des que pudessem ser agrupaveis
semanticamente, com o objetivo de perceber a existéncia (ou ndo) de semelhangas.

Devemos recordar, igualmente, que a unidade de analise é o tema — pelo que nos
confrontaremos com alguns excertos relativamente longos, mas repletos de significados que
suportam as conclusdes que apresentaremos. Inclusivamente, lembramos que a andlise de
conteldo é de tipo dedutiva (no caso das categorias principais que estabelecem uma relagao
proxima com a literatura da especialidade em que nos baseamos para desenhar os guides)
aliada a uma andlise de tipo indutiva (no que concerne as subcategorias, descritores e
integragdo semantica que emergiram da interpretacdo das vozes dos participantes).

Para além disso, devemos relevar que a analise e a categorizacdo foram realizadas
considerando uma perspetiva consensual em termos das ideias veiculadas pelos participantes
em cada focus group (Morgan, 1996). Isto significa, pois, que as conclusGes que
apresentaremos - assim como o0s excertos que as demonstrardo (apesar de estes serem
proferidos por um dos participantes do grupo em questdo) - sdo semanticamente
representativas da discussdo e, portanto, mensagens provenientes do grupo como um todo (e
ndo apenas de um Unico individuo). Exatamente por este facto, a identificacdo dos excertos
reporta-se ao grupo e nao ao sujeito especifico.

Apesar de esta ndo ser uma perspetiva consensual em termos de analise de conteuddo
dos focus groups (Morgan, 1996), consideramo-la a mais apropriada para os nossos intentos —
visto que outro dos nossos objetivos era chegar a consensos no sentido de estabelecimento de
padrées semanticos sobre um determinado fendmeno (no geral) e sobre varios aspetos ja
relembrados (em particular). De facto, lvanoff e Hulteberg (2006) relevam que os focus groups
sublinham mais o coletivo e menos o individual (apesar de as perspetivas individuais se
tornarem claras na prdpria discussdo). Este enfoque no coletivo ajudar-nos-a a perceber as
semelhancas e distanciamentos entre as concec¢des relativas aos dois grupos de participantes —

supervisores e estudantes de doutoramento. Por isso mesmo, assumimos, desde ja, que a

'o guido dos focus groups dirigidos a supervisores encontra-se no apéndice 4 e o dos focus groups
dirigidos a estudantes encontra-se no apéndice 5.



razdo que presidiu a escolha dos excertos que apresentaremos tem por base essa

representacdo semantica da discussdo (lvanoff & Hultberg, 2006).

1.1. Sobre a 12 versdo da analise de contetiido e o documento de validagao

Os aspetos mencionados subjazem, pois, a andlise de conteudo efetuada e cuja
primeira versdo sistematizdmos no documento de valida¢do (apéndice 19, a versdo em
portugués; apéndice 20, a versdao em inglés). Todavia, nesta primeira versao ndo realizdmos
nem discutimos os didlogos semanticos que podiam ser observados entre as (sub)categorias,
para além de ndo termos analisado, de modo aprofundado, as semelhangas e distanciamentos
existentes. Apesar de termos verificado que as conceg¢bes veiculadas por supervisores e
estudantes se revelavam bastante prdoximas, a nossa intencdo foi obter, junto de experts na
temadtica, um olhar atento, distanciado e critico face ao agrupamento e caracterizagdo
conceptual realizada, que teve por base um volume muito grande de dados verbais. S6 depois
de obtermos esse feedback é que se demonstrou verdadeiramente possivel para nés
avangarmos no entrelagamento e encaixe semantico, para além do didlogo em termos de
semelhancas entre perspetivas. De facto, enquanto a estrutura/base conceptual recolhida
através dos grupos de discussdo ndo esteve consolidada - fruto do feedback, algum
distanciamento da nossa parte e reflexdo critica — aquele outro esfor¢o conceptual poderia
nao ser obtido com a riqueza semantica que desejariamos alcancar.

Apesar de a primeira versdo da andlise de conteudo apresentada no documento de
validacdo ser importante para o nosso processo de construcdo de conhecimento sobre o
fendbmeno em questdo (na medida em que foi 0 nosso suporte para a revisdo posterior da
anadlise e, principalmente, para a integracao e discussao dos resultados), disponibilizamo-la em
apéndice (apéndices 19 e 20) e ndo no corpo da tese. Isto, porque consideramos que, ainda
mais importante, é apresentar o resultado de uma reflexdo mais amadurecida e consolidada,
para a qual contribuiu o feedback das cinco validadoras e uma revisitacao posterior de toda a
analise.

Por conseguinte, no ponto seguinte relembraremos o primeiro sistema de categorias
(chamando, para isso, as primeiras arvores categoriais) e debrucar-nos-emos nos comentarios
e questdes levantados por cada validadora. A resposta e esclarecimento a cada aspeto
mencionado pelas validadoras permitirdo ‘visualizar’ as decisGes conceptuais tomadas por nés
e relativas a andlise de conteldo que, como se constara, sera revista, ligeiramente alterada

mas consolidada. E, pois, o resultado de todo o processo de andlise, feedback, integrago,



decisdo e reflexdo que serd apresentado na seccdo que consideramos o ‘coragdo’ deste

capitulo, onde nos focaremos no sistema semantico com detalhe (ponto 4).

2. VALIDAGAO DA ANALISE DE CONTEUDO: APRESENTACAO DA ANALISE DO PROCESSO

Depois de termos realizado a analise de conteludo dos focus groups e sistematizado o
documento de validagdo da mesma, envidmo-lo as cinco validadoras: trés nacionais e duas
internacionais. O seu feedback de ambito qualitativo foi extremamente enriquecedor para nés
revermos a analise, ponderarmos sobre as nossas escolhas e refletirmos sobre a consisténcia e
consequéncias semanticas do primeiro sistema semantico organizado®. Essa revis3o ajudou-
nos, por conseguinte, a amadurecer e compreender melhor os didlogos e interse¢bes
semanticos que podem ser realizados e sobre os quais nos debrucaremos num dos pontos
seguintes.

Uma vez que, por questdes de anonimato e confidencialidade, nao disponibilizamos
em anexo nem as transcricdes dos focus groups nem os comentdrios das validadoras,
entendemos que é essencial descrever com pormenor as observacdes que nos foram
enderecadas. De facto, isto justifica-se pela centralidade desta analise de conteldo (i) para o
processo de construcdo de conhecimento sobre uma tematica que nunca foi trabalhada em
Portugal; e (ii) para validarmos os préximos passos em termos de recolha de dados — porque
0s questionarios dependem da analise realizada aos dados recolhidos nos focus groups.

Assim, sistematizaremos os comentarios e/ou questdes colocados por cada validadora
individualmente, procedendo nds ao esclarecimento e/ou justificagdo das varias opgdes, o que
tornara mais explicito o préprio processo de construgdo e revisdo da analise de conteludo e
agregacdao semantica. De salientar que, em variados casos, ha a proposta de alteragdo de
nomenclatura, que adotaremos depois de concluirmos esta parte: ou seja, a nomenclatura
proposta serd adotada no nosso discurso depois de termos esta sistematizagao concluida.

De salientar, inclusivamente, que s6 nos referiremos aos comentarios e/ou quest&es
que as validadoras sugerem e que impliquem revisées (nomeadamente em termos de
alteracbes a realizar no sistema de categorizacdo) e/ou justificacdo de opgdes no que concerne

ao posicionamento semantico. Isto, na medida em que algumas validadoras teceram alguns

’ De salientar que, apesar de termos ponderado a existéncia de uma andlise, dirigida as validadoras, de
ambito quantitativo, consideramo-lo facultativo, uma vez que reconhecemos que os comentdrios de
natureza qualitativa seriam mais proficuos e interessantes para nds neles refletirmos. Por isso mesmo,
ndo teceremos consideragGes sobre essa analise quantitativa, porque as validadoras enveredaram,
como mencionamos, por um feedback de carater qualitativo (a exce¢do de uma das validadoras que
também realizou a analise quantitativa).



comentarios de ambito qualitativo sobre os resultados, que dizem respeito ao seu préprio
confronto com as evidéncias apresentadas. Isto demonstra ndo sé a pertinéncia da tematica,
como também o envolvimento das validadoras com a prdpria tematica. Neste sentido, deve
acrescentar-se a existéncia de alguns comentdrios sobre os excertos apresentados como
evidéncias de (sub)categorias, questionando, por exemplo, em alguns momentos, a existéncia
de outros excertos mais exemplificativos relativos a uma determinada conclusdo. A existéncia
destes comentdrios também nos conduziu a revisdo da base de dados categorial aquando da
propria reorganizacdo do sistema semantico - que se seguiu a andlise do feedback que
explicitaremos nos proximos subpontos.

Finalmente, devemos relevar que usaremos excertos relativos aos comentérios/
questdes das validadoras (pelo que manteremos a lingua original em que foram realizados),
dando respostas a cada um deles. Ja que a maioria dos comentdrios se centra sobre o sistema
categorial, disponibilizamos, seguidamente, as figuras usadas no documento de validagao
como sintese representativa da primeira versio da andlise de contetdo (figura 4.5°%). Ser3,
inclusivamente, uma forma de, no ponto seguinte, ser possivel visualizar as altera¢des face as

novas figuras sistematizadoras relativas a categorizacdo revista.
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2.1. Validadora 1

* Necessidade de revisdo da dimensdo 1 (‘Contexto da investigacdo doutoral’). Segundo
esta validadora revela-se importante rever ndo s6 o nome desta dimensdo 1, mas
também a prépria hierarquia semantica proposta. Nas suas palavras: “Tenho duvidas
sobre esta hierarquia: ‘natureza’ é mais fundamental do que ‘contexto. [A natureza] £
a esséncia, é o ser, os contextos variam e tém variado ao longo do tempo. A natureza
tem-se mantido, embora operacionalizada de modos diferentes pela evolugdo dos
contextos”.

De facto, ao realizarmos a primeira andlise de conteddo ndo previmos com acuidade a
consequéncia hierarquica relativa a esta 12 dimensdo. Ao nomearmos esta dimensdo como
‘Contexto da investigacdo doutoral’ referiamo-nos ao contexto no sentido abrangente de
enquadramento, de ‘balizas semanticas’ enquanto vetores de sentido que tinham emergido na
discussdo. Porém, de facto observamos que a ‘Subcategoria: Natureza do doutoramento’
(1.1.1. & 4.1.1.) se encontra num nivel do que podemos considerar de a-temporalidade
diferente, quando comparada as restantes subcategorias que se podem ‘enraizar’ num
determinado contexto espacial, institucional e temporal. Assim, na revisdao da primeira versao
da andlise de conteudo que realizaremos, teremos em conta este pertinente comentario,
também com o objetivo de melhor representarmos semantica e visualmente as concec¢des dos
participantes dos focus groups.

* Necessidade de se reverem as ‘subcategorias: Valor do doutoramento’ (1.1.2. & 4.1.2.)
& ‘Utilidade do doutoramento’ (1.1.3. & 4.1.3.) (assim como quando aparecem
noutros momentos). Nas palavras desta validadora: “a utilidade é um valor”. Por isso
mesmo, ndao devem ser consideradas duas subcategorias separadas.

Este comentdrio é assaz pertinente e concordamos com ele. Por isso mesmo, revimos
e agregamos essas duas linhas semanticas. Como verificaremos mais a frente, passamos a ter a
categoria ‘Valor de doutoramento’ e, dentro desta, duas subcategorias: importancia e
utilidade. Desta forma, manteremos a diferenga semantica que pretendiamos atingir com as
duas subcategorias mencionadas.

e Comentdrio relativo ao agrupamento de algumas competéncias que, da perspetiva
desta validadora, sdo diferentes: por exemplo, relativamente a ‘Subcategoria:
Competéncias do estudante de doutoramento’ (2.1.1.) — (a) ‘Competéncias
Intrapessoais’ - ‘Grande dedicacdo e disciplina/disponibilidade pessoal’. Nas palavras

desta validadora: “Acho que ‘disciplina’ é bem diferente de ‘dedicacto’ e esta pode



existir sem que haja disciplina. Visto que disciplina é fundamental, ndo serd de a
separar de dedica¢do para lhe atribuir o valor que merece?”

Neste caso, tal como em alguns outros momentos em que juntamos duas (micro)

competéncias, apesar de considerarmos que sdo competéncias diferentes, conscientemente

decidimos emparelha-las, face a inexisténcias de um numero elevado de evidéncias que as

pudessem suportar isoladamente. Assim, compreendendo a importancia que estas e outras

(micro) competéncias detém para a definicdo conjunta dos perfis de qualidade, decidimos (no

caso de haver um reduzido niumero de evidéncias) agrupa-las com aquelas que apresentam

uma maior proximidade semantica. Por exemplo, num outro momento, agrupamos as

competéncias ‘capacidade de trabalho, organizacdo e gestdo de tempo’, tendo por base a

mesma ideia de inter-relacdo e proximidade semanticas.

Comentario relativo a descricdo da Subcategoria ‘Tese de doutoramento’ (3.1.3.):
“Serd bom juntar formato e avaliagdo? Sdo duas coisas distintas e, qualquer uma delas,
muito importante”.

Agrupdmos esses dois aspetos na descri¢do, pois, na maior parte dos casos, emergiam

juntos: o formato de uma tese de doutoramento (se é realizada de forma ‘tradicional’ e/ou é

uma compilagdo de artigos — tese de doutoramento por publicacdo) vem associada a avalia¢do.

2.2. Validadora 2

Necessidade da revisdo da ‘categoria transversal’. De acordo com esta validadora é
proposto que a ‘categoria transversal’ poderia ser a dimensao 3, “sendo que o que a
distingue das restantes é a focalizagdo em problemas (obstdculos, dilemas, etc)”. De
facto, nas suas palavras: “Esta dimensdo poderia retomar as categorias principais
anteriores e algumas das subcategorias correspondentes, podendo acrescentar
subcategorias novas. Desta forma julgo que o sistema de andlise seria mais
consistente. Uma das alteragées que isto implica é fazer transitar as ‘Dificuldades do
supervisor’ e as ‘Dificuldades do Estudante’ da Dimensdo 2 para esta 32 Dimensdo, pois
ndo faz sentido que ndo se incluam ai esses aspetos problemdticos. Assim, na
Dimensdo 2 ficaria tudo o que confere qualidade a supervisdo e a investigagdo, e na
Dimensdo 3 tudo o que lhes retira qualidade ou coloca essa qualidade em causa”.

No momento da realizacdo da andlise de conteldo que conduziu a primeira versao

apresentada no documento de validacdao, decidimos agrupar as (sub)categorias em duas

dimensOes principais, que versavam sobre temas especificos, e numa categoria transversal

que, tal como o nome indica, atravessava essas duas dimensdes, em virtude das relagdes que



podiam ser estabelecidas com cada uma delas. Isto, pois os problemas agrupados nessa
categoria transversal influenciariam as (sub)categorias que integravam as duas dimensdes.
Como tal, visto a dimensao 2 remeter para aspetos da qualidade da supervisao da investigacao
doutoral colocdmos ai todos os aspetos que a influenciariam, inclusivamente as dificuldades de
estudantes e supervisores (em termos de competéncias). Neste caso, considerdmos que essas
dificuldades, quando ‘transformadas’ na sua versdao ‘positiva’, permitiriam obter as
competéncias identificadas. Por este motivo, colocdmos essa subcategoria dentro da dimensao
2. Por sua vez, a categoria transversal, uma vez que ndo agregava todos problemas que
podiam ser identificados, da nossa perspetiva ndo poderia ser considerada como uma
dimensdo, pois ndo auferia do mesmo nivel semantico que as outras duas dimensdes
apresentavam, para além de cruzar ambas as dimensdes identificadas.

No entanto, face ao comentario realizado, podemos, de facto, aperfeigoar e consolidar
o préprio agrupamento conceptual, nomeadamente por uma melhor delimitagdo semantica
das dimensGes. Assim sendo, revisitdmos a categorizacdo realizada e procedemos a alteracdo
proposta. Consequentemente, passamos a ter trés dimensdes, com autonomia semantica
equivalente e com a sua prépria tematica caracterizadora. A dimensdo 1, apesar de uma
reestruturacdo em termos de hierarquia semantica, mantém as mesmas (sub)categorias. Por
sua vez, relativamente a dimensdo 2 revimos também a sua hierarquia semantica (como se
constatard mais a frente) e retirdmos o que remetia para dificuldades e/ou problemas
identificados. J& a dimensdo 3 passa a ser considerada como uma espécie de ‘espelho
semantico’ da dimensdo 2, mas na sua ‘faceta’ menos positiva. Assim, embora o enfoque
esteja colocado sobre os problemas para a qualidade do processo supervisivo e investigativo,
mantemos a mesma estrutura evidenciada na dimensao 2 — dificuldades para estudantes e
supervisores, assim como problemas contextuais.

e Esta validadora apresenta a proposta de as subcategorias ‘Valor do doutoramento’ e
‘Utilidade do doutoramento’ (sempre que estas expressdes sao usadas) poderem ser
integradas: “A nog¢do de valor é ampla e deveria incluir a utilidade”.

Este aspeto ja tinha sido mencionado pela validadora anterior, pelo que nos
escusamos de incorrer em repeticdes.

e No que concerne a ‘Subcategoria: Objeto da transformacdo’ (1.2.2. & 4.2.2), é
proposta a revisao de dois aspectos: incluir ‘processo de supervisao’ em ‘natureza do
doutoramento’.

De facto, neste momento constatamos as semelhanc¢as semanticas e a pertinéncia em
se aglutinarem. Porém, ao revisitarmos as evidéncias que se inserem em cada um desses

aspetos e que conduzem a uma determinada descricdo dessas sub-subcategorias (como se



verificard mais a frente), verificamos que existe uma autonomia e diferenca semanticas em
cada uma delas. Por isso mesmo, mantemos essa subdivisdo. No entanto, é evidente a
existéncia de didlogos conceptuais entre elas, pelo que esse facto é relevado e identificado. Na
verdade, mudancas na ‘natureza do doutoramento’ conduzem a mudangas no processo
supervisivo. Porém, neste ultimo caso, ha mudancas que se referem a aspetos do quotidiano e,
portanto, de dmbito mais especifico e de natureza mais contextual que ndo se referem
especificamente as mudancas em termos da natureza do doutoramento. Também este facto
nos conduz a nao aglutinarmos semanticamente estas duas sub-subcategorias, embora as
intersecGes que podem ser realizadas sejam salientadas, como mencionamos.

® Mudancgas sugeridas por esta validadora em termos de nomenclatura e respetivas

decisdes tomadas

(i) Proposta: Alteracdo do uso da nomenclatura ‘categoria/ subcategoria’ (que parece
demasiado rigida para uma analise mais dindmica) para ‘dimensdo/ subdimensio/ indicadores’
OU ‘dimensdo/ temas/ subtemas’. A validadora refere que talvez se encontre mais de acordo
com a ultima proposta: “talvez esteja mais de acordo com a andlise (...) e seria mais util depois
para a organizag¢do da andlise)”.

- Decisdo tomada: proposta aceite. De facto, aquando da nossa primeira andlise de
conteldo que conduziu ao documento de validacdo, sentimos que a nomenclatura que
estdvamos a usar parecia demasiado rigida — isto, tendo em conta ndo s6 o carater processual
descrito (que é como que uma caracteristica do fendmeno em analise), mas também o carater
semantico de natureza interativa das linhas de sentido emergentes dos focus groups. Por
conseguinte, parece-nos viavel e pertinente alterarmos a terminologia usada, de forma que
nela também transpareca a dindmica de processo e de didlogo semantico que pode ser
estabelecida. Assim, a partir do préximo subponto passaremos a usar: Dimensdo (que se
mantém); Temas; Subtemas; aos topicos abordados e especificos de cada (sub)tema
denomina-los-emos de descritores. Para além disso, devemos mencionar que usaremos o
termo ‘evidéncias’ para nos referirmos aos excertos categorizados em cada (sub)tema.

(ii) Proposta: Alteracdao do nome atribuido a dimensado 2 (‘Qualidade da supervisdo da
investigacdo doutoral’), passando a intitular-se ‘Qualidade do processo supervisivo e
investigativo do doutoramento’.

- Decisdo tomada: proposta aceite. Na verdade, fica mais explicita a interce¢do entre
aspetos mais ligados ao processo supervisivo e ao processo investigativo havendo, no entanto,
competéncias que podem pertencer a um dos processos de forma mais evidente, consoante o

contexto (que é explanado nas préprias evidéncias).



(iii) Proposta: Alteracdo do nome da ‘Categoria: Definicdo de doutoramento’ para
‘Concecdo geral de doutoramento’ (1.1. & 4.1.).

- Decisdao tomada: proposta aceite. Ndo estamos perante uma definicdao per se, mas
perante uma concec¢do geral sobre o conceito de doutoramento, pelo que sera esta a
expressao que caracteriza e agrega semanticamente a categoria em questao.

(iv) Proposta: Alteracdo do nome da subcategoria ‘Razbes’ (1.2.1 & 4.2.1.) por
‘Fatores’.

- Decisdo tomada: proposta aceite. O conceito ‘fator’ encerra em si a ideia de agente,
elemento que concorre para um determinado resultado (no nosso caso, para o ‘processo de
transformagdo do contexto da investigacdo doutoral’). Por conseguinte, cremos que este
conceito nos parece mais apropriado do que o uso de ‘razoes’.

(v) Proposta: Alteracdo do nome da ‘Categoria: Aspetos externos para a qualidade (...)’
(2.3. & 5.3.) para ‘Aspetos contextuais de qualidade’, porque, tal a validadora refere, “se
reportam aos contextos da investiga¢do doutoral em que os sujeitos trabalham”.

- Decisdo tomada: proposta aceite. Na verdade, denomindmos essa categoria,
primeiramente, de ‘aspetos externos’ para nao se confundirem com os aspetos de natureza
‘interna’ e inerente aos sujeitos (estudantes e supervisores) que encontramos nas outras
categorias desta 22 dimensdo (e que se referem as competéncias). Porém, mais do que
externos por si so, sdo, de facto, aspetos contextuais — seja temporal e/ou espacialmente —
pelo que parece ser um conceito semanticamente mais adequado para esta categoria.

(vi) Proposta: Alteracdo do nome da ‘Subcategoria: Regulamentagdo institucional’
(2.3.3.) para ‘Regulacdo institucional’, porque os aspetos referidos, tal como menciona a
validadora, “ndo sdGo apenas de regulamenta¢do”, sendo que regulagao inclui regulamentacgao.

- Decisdo tomada: proposta aceite. Ndo tinhamos, de facto, ponderado sobre a
abrangéncia semantica do conceito ‘regulamentacao’ face aos aspetos referidos e incluidos

nessa subcategoria.

2.3. Validadora 3
e Relativamente a dimensdo 1, esta validadora questiona: “Qual a diferengca entre
doutoramento e investigagdo doutoral?”
De facto, usdmos uma terminologia diferente que devemos ajustar e clarificar. Ao
usarmos o conceito ‘doutoramento’, o enfoque estd mais colocado no produto final, na
concecdo e no significado do grau. Mas, por outro lado, € um conceito relativamente amplo,

porque pode incluir varios aspetos como a investigacdo, a supervisdo, o Programa Doutoral, o



financiamento, entre outros. Por sua vez, ao usarmos o conceito ‘investigacdo doutoral’,
colocamos a ténica no processo: o carater processual da investigagcdo, que se traduz na
realizacdo de variadas tarefas e conduz a um maior enriquecimento e desenvolvimento de
todos os envolvidos.

No que concerne ao uso das expressdes na dimensdo 1, salientamos que (i) o nome da
dimensdo ira ser mudado para ‘Enquadramento do processo supervisivo e investigativo de
doutoramento’ (seguindo a légica das designa¢Ges das outras duas dimensdes, para além de,
semanticamente, se revelar mais apropriado); (ii) alteraremos ‘Definicdo de doutoramento’
para ‘Concecdao geral de doutoramento’ (no seguimento do que ja foi mencionado
anteriormente no que concerne a um comentario de outra validadora); (iii) manteremos as
expressGes ‘Natureza do doutoramento’ e ‘Valor do doutoramento’; e alteraremos a
designacdo de uma das subcategorias do ‘objeto de transformacdo’ (1.2.2. & 4.2.2.):
utilizaremos 'duracdo do doutoramento’ em vez de ‘duragao da investigacdo doutoral’.

e Relativamente a dimensdo 1, esta validadora menciona que as 3 subcategorias que
fazem parte da categoria ‘Definicdo de doutoramento’ (1.1. & 4.1.) também estdo
presentes dentro da outra categoria (‘Processo de transformacdo (...)" [1.2. & 4.2.]).
Neste caso, a validadora considera que pode haver duplicagao de subcategorias, pois o
uso da mesma nomenclatura das subcategorias (natureza, valor e utilidade do
doutoramento) se mantém, podendo ser causador de alguma confusdo semantica.
Primeiramente, devemos sublinhar que as duas categorias mencionadas (‘Definicdo de

doutoramento’ [1.1. & 4.1.] e ‘Processo de transformacdo (...)’ [1.2. & 4.2.]) sdo, de facto,
diferentes, pelo que a sua definicdo as distingue conceptualmente. Para além disso, também a
sua posicdo hierdrquica dentro da dimensdo é diferente — algo que, apesar de ndo estar
evidenciado na apresentacdo da andlise de contetdo no documento de validagdo, esta patente
na apresentacdo e discussdo dos resultados a que nos dedicaremos num ponto mais a frente
neste capitulo.

Quanto ao uso de subcategorias com a mesma nomenclatura, tomamos esta decisdo
por existirem aspetos tematicos especificos recorrentes ao longo da discussdao dos grupos de
discussdo e, consequentemente, na nossa categorizagdo. No entanto, esses aspetos tematicos
especificos (relativos, portanto, as subcategorias) surgem associados a diversos aspetos
temadticos mais abrangentes (referentes, logo, as categorias). Neste sentido, apesar de o
‘objeto’ a que nos referimos ser o mesmo (dai o uso da mesma nomenclatura, como, por
exemplo, ‘natureza do doutoramento’), a sua ‘localizagdo’ conceptual (ou seja, a categoria a
qual se encontra ‘ligada’ semanticamente) torna diferente a interpretacdo que deve ser dada a

esse mesmo ‘objeto’.



Por conseguinte, apesar de as subcategorias terem o mesmo nome (‘natureza do
doutoramento’ e ‘valor do doutoramento’), ndo sé os didlogos e posicionamentos semanticos
sdo diferentes, exatamente devido ao seu préprio enquadramento, mas também a sua
hierarquiza¢do dentro do sistema semantico. Assim, as subcategorias e as cita¢gdes que fazem
parte da categoria ‘Processo de transformacao (...)’ (1.2. & 4.2.) sdo as que remetem para isso
mesmo (aspetos identificados pelos participantes que tém vindo a sofrer mudancas). Por sua
vez, na categoria ‘definicdo de doutoramento’ (1.1. & 4.1.) estdo as evidéncias que sdo
caracterizadoras e definidoras do doutoramento (pertencendo, logo, a um dominio e natureza
quase epistemoldgicos).

Finalizamos sublinhando que o uso da mesma nomenclatura, em termos de temas
especificos referentes a subcategorias, revela que a agregacdo semantica é um exercicio de
sistematizacdo articulada e ‘construtora’ de sentidos e interpretagGes. Por sua vez, essa
articulagdo de sentidos conduz a ligagGes e didlogos mais ou menos visiveis entre os ‘veios’
semanticos e hierdrquicos que também demonstram ser mais de natureza ‘liquida’ do que
estatica.

® Relativamente a dimensdo 1 e, especificamente, no que concerne a Categoria

‘Processo de transformacdo do contexto de investigacdao doutoral’ (1.2. & 4.2.) ->

Subcategoria ‘Razdes’ (1.2.1. & 4.2.1.): ‘Outras transversais ao ES’, esta validadora

questiona “de que forma se relaciona com a categoria transversal?”

Na categoria transversal incluimos, efetivamente, todos os problemas identificados por
supervisores e estudantes que se referem ao processo supervisivo e investigativo. Portanto,
sendo problemas, sdo equacionados como tal, sendo-lhes atribuido um sentido negativo.
Porém, as razoes de transformacdo podem ndo ser consideradas de forma negativa, como séo,
por sua vez, os aspetos incluidos na categoria transversal. Por exemplo, observe-se o caso da
massificacdo: ao mesmo tempo que pode ser considerada uma das razées da mudanca, nao
Ihe sendo atribuido qualquer sentido negativo ou positivo, pode, porém, ser-lhe atribuido,
considerando a voz de um outro participante, um sentido pejorativo e negativo (porque
dificulta a relagdo supervisiva, por exemplo). Neste caso, ao ser-lhe atribuido um juizo de valor
negativo, jd pode ser considerado um problema e, portanto, pertencer semanticamente a
categoria transversal. Novamente, neste ponto subjaz o mesmo tipo de raciocinio que
apresentdmos no ponto anterior.

¢ Novamente, no que concerne a dimensdo 1, especificamente, Categoria ‘Processo de
transformacdo (...)" (1.2. & 4.2.) -> Subcategoria ‘Objeto da transformacdo’ (1.2.2. &

4.2.2.): ‘Perfil do estudante de doutoramento’, esta validadora levanta a seguinte

questdo: “Ndo hd relagdo com a massificagdo?”



Tal como ja mencionamos anteriormente, na andlise de conteddo descrita no
documento de validacdo n3do apresentdamos todas as associacGes semanticas que podem ser
estabelecidas — referimos, apenas, as que podem ser observadas numa perspetiva mais geral.
Tentamos, pois, apresentar uma analise ‘limpa’, de modo que a validacdo fosse realizada no
que diz respeito a ‘base semantica’ sobre a qual, posteriormente, nos poderiamos deter para
evidenciar e discutir os didlogos semanticos que se pudessem vir a estabelecer (e que
apresentaremos num ponto mais a frente neste capitulo).

e Relativamente a dimensdo 2, especificamente considerando: Perfis de qualidade ->
Competéncias e dificuldades -> existéncia da subcategoria nomeada como
‘Cruzamento de competéncias’. Esta validadora levanta a seguinte questdo: “Fard
sentido apresentar estes cruzamentos ao nivel [hierdarquico] das restantes
subcategorias?”

Atribuimos o nome de ‘Cruzamento’ (que se realiza entre duas subcategorias), porque,
nesse caso, essas subcategorias comungam de caracteristicas semanticas da interse¢do
observada: o cruzamento entre duas subcategorias ‘produz’ uma outra subcategoria. Acaba,
pois, por ser uma subcategoria de natureza hibrida, pois apresenta uma dupla identidade.
Como ja menciondmos anteriormente, ndao tornamos visivel nem explicito o carater
hierdrquico que pode ser estabelecido nas varias dimensdes. Mas, de facto, como veremos
mais a frente, observaremos que estes cruzamentos de competéncias sdo de ambito mais
especifico e tematicamente mais circunscritos, pelo que sdo de natureza hierarquica de nivel
mais baixo. Serd, entdo, algo que passara a ser observado mais a frente.

® Relativamente a dimensdo 2, em especifico a Categoria ‘Aspetos externos para a
qualidade’ (2.3. & 5.3.), a validadora apresenta a questdo que transcrevemos: “Vdrias
das subcategorias surgem de novo na dimensdo transversal: fard sentido esta
repeticdo?”

Neste caso, a justificacdo relativa a este aspeto ja foi mencionada num ponto anterior.
Usdmos, em casos variados, a mesma nomenclatura, porque as subcategorias comungam dos
mesmos tracos semanticos que as caracterizam individualmente como tal. No entanto, face a
‘localizacdo’ semantica em que se encontram (nomeadamente dimensdo, categoria e
subcategoria a que pertencem) é-lhes atribuido um sentido/interpretacdo diferenciado/a por
todo o ‘encaixe’ semantico verificado. De notar, por isso mesmo, que essa repeticdo de
nomenclatura se verifica em subcategorias que se encontram sob uma estrutura hierdrquica

maior, o que permite que este facto seja, na nossa perspetiva, passivel de ser realizado.



2.4. Validadora 4

e Relativamente a dimensdo 2, em especifico quanto aos ‘Perfis de qualidade’ —>
Cruzamentos entre dois conjuntos de competéncias, esta validadora (internacional)
menciona: “It might be valuable to represent the overlapping competences with a Venn
diagram of some sort to show how Intrapersonal Competences, Interpersonal and
Communicative Competences, and Academic and Research Competences can intersect
in some ways but not in others™.

e Relativamente a dimensdo 2, especifiamente ‘Perfis de qualidade’ (relativamente aos
conjuntos de competéncias): “It might also be useful at some point in the discussion to
line up the sets of categories alongside each other to see where the categories relating
to supervisors and to doctoral students match and where they do not have direct
correlations. The differences might well be just as instructive as the similarities (e.g.
2.1.1.b and 2.1.2.b — why doesn’t ‘ability to work in teams’ appear under Doctoral
students’ difficulties when it does appear under competences? Should the Doctoral
Students’ Academic and Research Competences (2.1.1.c) and those of the supervisors
(2.2.1.c) be presented in an identical list in the same order?)”

Juntamos os dois comentarios, pois observamos relacdes entre eles. Apesar de esta
validadora ndo se focar no sistema de categorizagdo em si, estes sdo comentarios mais
prospetivos, no sentido em que colocam a énfase na fase seguinte relativa a discussdo e
integracdo dos resultados (que iremos apresentar numa das sec¢des seguintes).

Devemos, pois, mencionar que ja pretendiamos realizar o que foi sugerido por esta
validadora, nomeadamente: (i) alinhar as (sub)categorias de forma a integrarmos os resultados
e a percebermos as liga¢gdes que podem ser estabelecidas no que concerne a aproximacgdes e
afastamentos semanticos relativos as concec¢des de supervisores e estudantes; e (ii) quantificar
a andlise, apesar de os numeros, quando se realiza uma analise semantica, deverem ser
considerados ‘relativos’. Porém, cremos que merecem ser observados para nds também

verificarmos que ilagdes adicionais podem ser referidas.

2.5. Validadora 5
® Um dos comentarios desta validadora, também internacional, é o seguinte: “The
categories assume a relationship between doctoral student and supervisor. In the UK it

is now common for each student to have at least two supervisors, and many study

Relembramos que, no caso das validadoras internacionais, manteremos os comentarios realizados na
lingua original — em ambos os casos, em lingua inglesa — de forma a ser melhor transmitida a ideia base.



within graduate schools or doctoral training centres, so the support of a wider group of

academic staff and fellow researchers assumes a much greater importance”.

O comentario que acabamos de citar, apesar de ndo conduzir a uma pergunta, torna
claro a existéncia de realidades um pouco diferentes em que o fendmeno de supervisdo da
investigacdao decorre. Por um lado, nem em todos os casos supervisivos se encontram dois
supervisores — alias, por ndo haver discussdes e/ou trabalhos neste ambito ndo conseguimos
saber se esta é uma pratica frequente. Por outro lado, a existéncia de Escolas Doutorais em
Portugal é um fendmeno muito recente, ndo conseguindo nds perspetivar a dindmica que
essas estruturas terdo, nem a influéncia que apresentardo para o processo supervisivo e
investigativo.

Para além disso, o comentdrio remete para um aspeto que diz respeito a prépria
delimitacdo da discussdo. De facto, observando os préprios guides dos focus groups (apéndices
4 e 5), verificar-se-a que o enfoque da discussao é a relagdo estabelecida entre o estudante e o
supervisor, na medida em que é nesta diade em que colocamos o centro da qualidade do
processo supervisivo. Porém, tal como depois as evidéncias demonstram — particularmente as
que se referem aos perfis de qualidade de supervisores e estudantes — observar-se-a que as
competéncias interpessoais (de onde se destacam o trabalho em grupo, a exposicdo e
interacdo com outros) sdo essenciais no processo investigativo e supervisivo.

* No que concerne a denominag¢do da dimensdo 1 (‘Contexto da investigacao doutoral’),
esta validadora considera a necessidade de explicitar o que nds entendemos por
contexto.

Tal como menciondamos anteriormente, usdmos o conceito ‘contexto’ com o sentido
de enquadramento. De facto, entendemos a dimensdo 1 como o pano de fundo em que se
insere a discussdo relativa a um fendmeno mais particular: a supervisdo da investigacdo
doutoral. Consideramos, pois, que, para melhor compreendermos o fendmeno em questdo, é
necessario alargar um pouco as suas fronteiras de/para reflexdo, na medida em que a
supervisao investigativa ndo existe isoladamente. O seu enquadramento, neste sentido, ajuda
a entender determinados posicionamentos, reflexdes e conclusdes — por exemplo, alguns
objetos do processo de transformacgdo (dimensdo 1) poderdo ter consequéncias no processo
supervisivo e conduzir, portanto, a alguns problemas/ dificuldades identificados (dimens&o 3).

e Esta validadora langca uma questao: “Does your research allow for the student to be
‘agentic’ (Hopwood) or does it assume that all students are similar?”

Cremos que, apesar de se focar no estudante, aquele é um aspeto que pode ser
estendido ao supervisor, para além de remeter e de questionar a pertinéncia e/ou relevancia

de um dos nossos objetivos que diz respeito ao desenho de perfis de qualidade —



consideramos, alids, que este pode ser entendido como o cerne da questdo. Assim,
recolocamos a pergunta: a identificacdo e/ou desenho de perfis de qualidade conduzem a
assuncdo de que os individuos que se envolvem no processo supervisivo e investigativo sdo
todos iguais e que o processo mencionado é caracterizado por rotinas? E/ou que os individuos
sdo agentes, no sentido de se diferenciarem dos demais pelas suas proprias acbes e
compromissos, fazendo com que o processo supervisivo e investigativo seja de natureza
imprevisivel?

Primeiramente, assumimos que o processo supervisivo e investigativo é caracterizado
por ser simultaneamente imprevisivel e previsivel: (i) é imprevisivel pelo facto de as situagdes,
as circunstancias e os contextos, por um lado, serem de natureza mutdvel e caracterizados por
imprevistos, e os sujeitos que neles intervém, dado a sua heterogeneidade e subjetividade, por
serem diferentes e agentes do inesperado; (ii) é previsivel, pois 0o processo supervisivo e
investigativo se insere numa matriz institucional, cultural, disciplinar e metodoldgica, havendo
um determinado ambiente (de natureza holistica) que determina certas situagdes e
comportamentos. Exatamente por esta pequena descrigdo, consideramos que o esperado e o
inesperado, o previsto e o imprevisto andam permanentemente juntos, descrevendo o
processo supervisivo e investigativo, o qual é de profunda interatividade.

Neste sentido, pensamos que, apesar de considerarmos estudantes e supervisores
agentes diferenciados que contribuem para o processo supervisivo e investigativo, eles regem-
se por/ situam-se em um determinado ambiente, no qual as normas implicitas tracam muitas
das expectativas que podem ser formuladas — nomeadamente no que diz respeito ao
fendmeno em estudo. Cremos, alids, que sera face a essas normas implicitas e expectativas
que a criatividade e a inovacdo sdo ‘lidas’, observadas e potenciadas. Por conseguinte, apesar
de ndo ser de natureza prescritiva, a identificacdo de perfis de qualidade de supervisores e
estudantes permite tornar explicitas algumas das normas e expectativas (implicitas) e clarificar
algumas ‘balizas semanticas’ em que o fendmeno em estudo decorre. Porém, tais ‘balizas
semanticas’ ndo deixam de lado o imprevisto e o inesperado: estes sdo fatores que contribuem
para o proprio desenvolvimento do processo supervisivo e investigativo, permitindo ou até
mesmo exigindo aos seus principais atores (supervisores e estudantes) essa atitude de

‘agéncia’: isto é, agentes comprometidos, dindmicos e com intengdes.

3. REVISAO DA ANALISE DE CONTEUDO: DESENHO DO SISTEMA SEMANTICO FINAL
Face as sugestGes, comentarios e questdes levantadas pelas validadoras sobre os quais

nos debrucdmos no ponto anterior, procedemos a uma reflexdo mais aprofundada,



revisitdmos o primeiro sistema semantico e procedemos a algumas altera¢des que foram,
eminentemente, de dois tipos: de nomenclatura em alguns casos e de estabelecimento de
uma hierarquia e encaixe semantico de forma mais visivel e ponderada. Para além disso,
realizdmos uma ‘limpeza semantica’ - mais no sentido de ‘depuracdo semantica’ - a base de
dados: (i) revimos todas as dimensGes, temas e subtemas, assim como, especificamente, a
adequabilidade semantica e respetivas descri¢des, e (ii) ‘afindmos’ os prdprios descritores dos
subtemas e respetivas evidéncias.

No que concerne ao novo sistema temdtico que apresentamos em forma da figura
seguinte (figura 4.6), consideramos que se trata de uma agregacao dos resultados mais
madura, refletida e aprofundada, para a qual contribui ndo sé a validagdo da base semantica,
como o didlogo entre (sub)temas das varias dimensdes, o qual serad explorado com detalhe na
seccdo seguinte. Por conseguinte, julgamos que o entendimento do nosso objeto de estudo é
de natureza mais aturada e, simultaneamente, critica, fruto deste processo de andlise,
(re)interpretacdo e validagdo.

Devemos ressaltar, finalmente, que a figura é reveladora do ‘esqueleto’ temdtico geral,
assim como dos didlogos semanticos que podem ser estabelecidos. Para além disso, ja se pode
verificar a hierarquia semantica base dentro de cada dimensdo. Ao abordarmos cada
dimensdo, tema e subtema em particular (no ponto e respetivos subpontos seguintes),
apresentaremos novas figuras sintetizadoras que dardo conta das inter-relagbes mais

especificas que sao estabelecidas dentro de cada (sub)tema.
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4. APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nesta apresentacao e discussao dos resultados, articularemos permanentemente as
concecdes partilhadas por supervisores e estudantes®. Consequentemente, ao longo desta
reflexdo, apresentaremos excertos relativos a cada conclusdo, os quais consideramos
exemplificativos (ou semanticamente representativos) de ambos os grupos (a ndo ser quando
o descritor mencionado emirja apenas ou da voz dos supervisores ou da voz dos estudantes).
Desta forma, tornar-se-3o mais evidentes ndo sé as aproximagdes em termos das concegdes
partilhadas nos grupos de discussdes, mas também as particularidades existentes.

Apesar de cada grupo dinamizado com supervisores e com estudantes ter tido a sua
propria especificidade em termos de discussdao (embora nos tenhamos mantido fiéis ao guido,
abordando todos os tdpicos), ndo a colocamos em evidéncia, visto que este ndo era um dos
nossos objetivos. O que serd apresentado e discutido reflete, pois, a ideia transmitida pelo
grupo — um principio seguido no processo de analise de contetdo dos focus groups, como ja
haviamos referido no primeiro ponto deste capitulo.

Acrescente-se, ainda, que, na apresentacdo e reflexdo articulada dos resultados (sobre
0s quais nos deteremos a partir do proximo subponto), seguiremos a seguinte estrutura:
abordaremos cada dimenséo individualmente, bem como cada (sub)tema, embora ressaltando
as interligacBes semanticas que podem ser estabelecidas e observadas entre dimensdes e/ou
(sub)temas. Iniciaremos por apresentar a defini¢io de cada dimensdo e/ou subtema® e,
seguidamente, os descritores e respetivas evidéncias (um excerto representativo da concegao
dos supervisores e outro dos estudantes). De salientar que, em alguns casos, como ja
relevdmos, os descritores podem estar agrupados, devido a sua proximidade semantica, o que
conduz, simultaneamente, a observagao da tessitura entrelacada das varias linhas de sentido.

Inclusivamente, ao abordarmos cada (sub)tema, para além de identificarmos o numero

de evidéncias por grupo dinamizado, apresentaremos, em alguns casos (especialmente na

A apresentacao dos resultados neste ponto ser3a, pois, diferente do que realizdmos no documento de
validacdo (apéndice 19). No documento de validacdo, como ja menciondmos, tentdmos apresentar a
base da analise de conteudo ‘limpa’, nomeadamente, de interligacGes e didlogos semanticos. Para além
disso, apesar de incorrermos em repeticGes de descri¢des dos (sub)temas (anteriormente nomeados de
(sub)categorias), apresentamos as conceg¢Oes de supervisores e estudantes individualmente — portanto,
sem estabelecer qualquer didlogo. O Unico aspeto que seguimos, de forma a evidenciar a repeti¢cdo de
(sub)temas e respetivas descricbes (o que conduz a concecbes semelhantes), foi a adocdo de um
simbolo sempre que isso acontecesse. Porém, nesta discussao integrada agrupamos as visoes, deixando
patente as distancias e afastamentos existentes.

® De salientar que havera, em especial na dimensdo 2, subtemas que terdo a mesma nomenclatura e
que se referirdo aos mesmos objetos. Neste caso (e em outros semelhantes), apresentaremos a
definicdo apenas uma Unica vez: no primeiro momento em que tal subtema aparece, de modo a ndo
incorrermos em repeti¢des, que ainda tornariam mais longa esta sistematizagdo e discussao.



dimensdo 2), o nimero de evidéncias por descritor. Apesar de providenciarmos o niumero de
evidéncias por focus group (e, em alguns momentos, por descritor), essa quantificacdo deve
ser interpretada com a devida cautela: a qualidade de uma evidéncia pode nao corresponder a
qguantidade de vezes que é mencionada. Inclusivamente, em alguns casos, uma evidéncia pode
ser incluida em mais de um (sub)tema e/ou descritor (fruto da riqueza da tessitura semantica
dos dados). Porém, uma vez que nds dinamizamos todos os grupos de discussdo, realizamos
todas as transcricdes e analise de conteludo, temos um profundo conhecimento dos dados,
pelo que, em muitos casos, algumas pistas deixadas pelos nimeros sdo relevantes para a
interpretacdo e discussdo. Assim, a qualidade das evidéncias e a quantidade em que ocorrem
sdo fatores em que ponderdmos e que articulamos. Podemos, pois, assumir que sdo duas

perspetivas em que assentam as conclusdes que passamos a apresentar.

4.1. Dimensao 1: Enquadramento do processo supervisivo e investigativo de doutoramento

Esta primeira dimensdo refere-se a aspetos gerais que nos ajudam a estabelecer
balizas conceptuais em que inseriremos a reflexdo especifica sobre a qualidade do processo
supervisivo e investigativo de doutoramento (que é o enfoque da dimensdo 2). O que emergiu
da voz de supervisores e estudantes foi estimulado por questdes realizadas no inicio dos focus
groups, que se referiram a contextualizacdo da tematica, ao entendimento de conceitos e a
identificacdo de desafios.

De acordo com a figura seguinte, que sistematiza toda a dimensdo 1 - os principais
temas e subtemas que sobressairam dos grupos de discussao (figura 4.7) - verificamos que a
hierarquia semantica se baseia, por um lado, numa concegdo transmitida pelos participantes
referente a ‘natureza do doutoramento’ que é de indole a-temporal e, por outro lado, numa
concegao de cariz mais contextualizada e variavel (temporal e espacialmente) que diz respeito
ao ‘valor do doutoramento’ e ao ‘processo de transformacdo’. Face a esta conclusdo,
constatamos que a ‘concecdo geral de doutoramento’ (uma espécie de tentativa de definicdo
de doutoramento) possui uma vertente mais a-temporal e uma mais contextualizada,
parecendo remeter para o facto de haver simultaneamente uma cultura investigativa que
perpassa tempos e espagos e, simultaneamente, uma cultura investigativa de ambito

institucional, disciplinar, departamental, que ndo é isenta de contextos temporais.
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Figura 4.7: Sistema tematico relativo a dimenséao 1.

4.1.1. Concegao geral de doutoramento

Este tema diz respeito as concegdes que os supervisores e estudantes possuem sobre o
que é um doutoramento, estando dividido em dois subtemas principais (i) a natureza do
doutoramento e (ii) o valor do doutoramento.

A figura, que se encontra no inicio da pagina seguinte, sistematiza as relacGes

semanticas existentes entre subtemas e descritores que ‘compdem’ este tema (figura 4.8).

4.1.1.1. Natureza de doutoramento

Este subtema reporta-se ao significado ‘intrinseco’ ou quase de natureza
epistemoldgica que é atribuido ao doutoramento. Pela analise realizada, podemos constatar
que este aspeto esta relacionado com a perspetiva que os participantes dos focus groups tém
sobre tdpicos relacionados, em especial, com o processo e o produto do doutoramento. Por
isso mesmo, debrugar-nos-emos em trés subtemas mais especificos (processo, produto e
contexto) que se caracterizarao pelos descritores que de cada um deles fazem parte. Verificar-

se-a que tanto supervisores como estudantes partilham conce¢des muito préximas.
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Figura 4.8: Sistema tematico relativo a ‘Concecdo geral de doutoramento’.

a. Processo

Este subtema evidencia o facto de, tanto estudantes como supervisores, considerarem
o doutoramento como um processo — o0 que, calculamos, contribuird para uma concegao
também ela de natureza processual da relagdo supervisiva. Encontramos, portanto, varios
descritores que concorrem para o entendimento do doutoramento como o processo,
profundamente associado a investigacdo doutoral. Sdo esses descritores que identificamos nos

proximos subpontos

al. Processo de desenvolvimento de competéncias

Primeiramente, comegamos por relevar que, tal como o préximo quadro demonstra
(quadro 4.2), os participantes dos focus groups mencionam que o doutoramento é um
processo de desenvolvimento de competéncias, no geral, e desenvolvimento de

conhecimentos especificos relacionados com o seu foco investigativo, em particular.



Quadro 4.2: Numero de evidéncias relativo a ‘Processo de desenvolvimento de competéncias’

por focus group’.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 3 2 2 5 5 1
Com estudantes 2 3 2 3 1 6

Consequentemente, anotemos alguns excertos exemplificativos do descritor
mencionado:
- “Eu acho, de facto, que o doutoramento - tal como neste momento a formagdo
avan¢ada estd organizada na Europa em particular - continua a ser um lugar, um
espago privilegiado - sendio o unico (...) - de “criacGo” de pessoas, de desenvolvimento
de pessoas, de construgdio de pessoas inteligentes - ndo no sentido de inteligéncia
primdria - mas de pessoas criticas, interventivas, que atuam, que ndo comem gato por
lebre, que ndo se enganam {(...)” (FG2 — supervisores);
- “Do ponto de vista da pessoa que faz o doutoramento, eu acho que a pessoa deve
olhar para o doutoramento como uma aprendizagem, basicamente. Portanto, uma
aprendizagem para a qual se deve predispor a aprender e deve tomar consciéncia de
que hd muita coisa [para além do que é comummente conhecido]” (FG4 — estudantes).
Na verdade, verificamos que este pode ser um introito ao que serd desenvolvido na
dimensdo 2, na qual focaremos, com detalhe, o perfil de qualidade dos estudantes no que
concerne as competéncias que deverdao demonstrar e consolidar ao longo do processo. Mas,
em particular, o facto de ser relevado o desenvolvimento de conhecimentos especificos sobre
um determinado tema, remete para as competéncias de cariz académico-cientifico — que
abordaremos na dimensdo 2, como menciondmos. Devemos, ainda, acrescentar que este
ultimo aspeto (desenvolvimento de conhecimentos especificos) vai dialogar semanticamente
com um outro descritor que se relne no ambito deste mesmo subtema: ‘desenvolvimento da
ciéncia e/ou do dominio cientifico’. Para além disso, este mesmo descritor também

estabelecerd uma ligacdo com um do subtema ‘produto’ (respeitante ao grau académico).

’ Cremos ser importante relembrar o facto de termos realizado 6 focus groups com supervisores e 8 com
estudantes. Este é o motivo pelo facto de todos os quadros que apresentam nimero de evidéncias e de
descritores terem duas células (FG7 e FG8), relativas aos supervisores, que ndo se encontram
preenchidas, nunca apresentando qualquer nimero.



a2. Processo em equipa vs individual

Por sua vez, o doutoramento, enquanto processo, ocorre em dois ‘modos’: (i) o modo
‘em equipa’ e (ii) o modo ‘individual/ solitario’. Tal como o quadro seguinte demonstra, este é
também considerado, pelos participantes, um descritor que caracteriza o doutoramento

(quadro 4.3).

Quadro 4.3: Numero de evidéncias relativo a ‘Processo desenvolvido em equipa e

individualmente’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 5 2 2 1 6 2
Com estudantes 4 1 2 5 6 2

De facto, apesar de muita investigacdo doutoral se desenvolver em equipa (em
especial em determinados dominios) e/ou em ‘modo’ social em diversos momentos do
processo (com a participagdo em congressos, por exemplo), também se desenrola
individualmente, uma vez que o estudante se encontra em processo de aprendizagem e de
(re)construcdo de conhecimento. Considerem-se os seguintes excertos:

- “Eles ndo estdo a desenvolver nada disto sozinhos. (...) Um més ou uma semana,

visitam outros laboratdrios onde fazem algum trabalho muito frequentemente fora do

pais, as vezes por razdo nenhuma, outras vezes por estarem enquadrados em projetos.

Isto hd uma mdquina... (...) Os alunos, durante o periodo do seu doutoramento, tém de

ir a conferéncias e, de preferéncia, fazer apresentacbes orais em conferéncias. Tudo

isto... Os alunos contactam com seminaristas, pessoas, colegas nossos que vém cd e

que falam para eles, etc. NGo estdo isolados, falam com o vizinho do lado e isto é que

ajuda a criar uma certa cultura” (FG5 — supervisores);

- “O ser um trabalho solitdrio, o de doutoramento... (...) Muitas vezes temos 0 nosso

orientador que nos pode ajudar, mas dependemos de nds: somos nés que o estamos

fazer... Ndo estou sozinha no gabinete - eu até tenho amigas que muitas vezes me
dizem “queres que eu te ajude em alguma coisa?” Mas ndo dd, porque é o nosso

trabalho, sGo os nossos dados... Temos que ser ndés a tomar conta daquilo... E entdo, é

diferente e acaba por ser solitdrio por isso (...)” (FG6 — estudantes).

Este descritor vai, pois, estabelecer um didlogo com o perfil de qualidade dos
estudantes — no que concerne as suas competéncias intrapessoais, assim como interpessoais &

comunicativas — e também com o perfil de qualidade dos supervisores — em especial no que



diz respeito as competéncias interpessoais & comunicativas — como constataremos na

exploracao da dimensao 2.

a3. Processo de desenvolvimento da ciéncia e/ou do dominio cientifico

Ha, ainda, um outro descritor que pode ser associado a este subtema: o
doutoramento, enquanto processo, esta intimamente associado ao desenvolvimento/ avango
da ciéncia e/ou contribuicdo dada a um dominio cientifico. O quadro seguinte mostra o

numero de evidéncias que podemos encontrar no ambito deste descritor (quadro 4.4).

Quadro 4.4: Numero de evidéncias relativo a ‘Processo de desenvolvimento da ciéncia’ por

focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 2 3 3 3 4 6
Com estudantes 2 4 3 2 4 2

O processo do desenvolvimento/avanco da ciéncia e/ou contribuicdo para um dominio
cientifico encontra-se profundamente interligado a principios como inovagdo e
aprofundamento de uma éarea do saber, ‘produzindo’ conhecimento mais empirico e/ou mais
tedrico (consoante a epistemologia prdpria de cada disciplina). Podemos destacar os seguintes
excertos:

- “Significa avang¢o no conhecimento, eu julgo... Eu também ndo sei se... Esses pilares

julgo que sdo, de facto, transversais ao tempo, assim me parece. Terd de haver,

independentemente da drea, sempre avango no conhecimento. E trazer algo de novo
para o conhecimento (...)” (FG6 — supervisores);

- “(...) acho que devia ser inovador, criando-se algum elemento que pode revolucionar

minimamente mas que pode significar bastante. Do ponto de vista, espero que seja

algo aplicado (...) / (...) ndo existe inovagdo geral - que se inove totalmente uma coisa -

dd-se mais uns pequenos passinhos naquela direcdo, ou dizemos que ndo é por ali e

temos de ir por outro lado” (FG5 — estudantes) — este excerto sublinha que o fator da

inovacado, relativo a producdo de conhecimento, pode ser entendido ndo em termos de

‘revolucdo cientifica’ mas mais um (pequeno) contributo em dire¢do ao conhecimento.

Tal como ja haviamos mencionado, este terceiro descritor estabelece uma relagdo

proxima com o primeiro que referimos neste subtema, para além de dialogar com o subtema



seguinte: o doutoramento entendido como ‘produto’, nomeadamente em termos de ‘impacto
social’, como verificaremos.

Finalmente, devemos relevar que, pelo facto de o doutoramento ter como objetivo o
desenvolvimento/avanco da ciéncia, a divulgacdo ao longo do processo é fundamental. Apesar
de este ndo ser um descritor diretamente associado ao subtema ‘processo’, é um aspeto que
estad associado ao ultimo descritor mencionado. Isto porque, atualmente, o desenvolvimento
e/ou contributo que se pode dar a ciéncia e/ou dominio cientifico passa indubitavelmente pela
divulgacdo, a comunidade cientifica, dos resultados do que se esta a desenvolver. Assim,
concluimos com os seguintes excertos:

- “O ser capaz de comunicar - é fundamental - e de se relacionar com os outros — isso é

crucial, sendo nunca consegue divulgar, difundir - que é um patamar fundamental em

investigagdo. (FG4 — supervisores);

- “Acho que o conhecimento de nada serve se ndo puder ser expressado ou se ndo

puder ser divulgado” (FG8 — estudantes).

b. Produto
Relativamente a este subtema, o doutoramento (enquanto processo) culmina com
dois tipos de produtos, mas de natureza diferente. Podemos, entdo, considerar dois

descritores dentro deste subtema — apresentados nos subpontos seguintes.

bl. Grau académico

Sendo entendido como um processo de desenvolvimento de competéncias, podendo
revestir-se, portanto, de um carater formativo e de aprendizagem, o doutoramento pode ser
entendido como um grau académico. E, pois, um sentido mais instrumental, mas, de alguma
forma, ligado a um descritor do subtema anterior.

O quadro seguinte reline o numero de evidéncia que encontramos nos varios grupos

de discussdo (quadro 4.5).

Quadro 4.5: Numero de evidéncias relativo a ‘Grau académico’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Com supervisores 5 0 1 4 0 2

Com estudantes 4 5 3 0 0 1




No que concerne ao descritor mencionado, observem-se os excertos seguintes:
- “(...) grau académico que enriquece o curriculo” (FG1 — supervisores);

- “O doutoramento é o tal grau mdximo” (FG2 — estudantes).

b2. Impacto social

Como relevdamos anteriormente, sendo o doutoramento um processo através do qual
se almeja o desenvolvimento/avanco da ciéncia e/ou contribui¢cdo para um dominio cientifico
(subtema anterior), é salientado, na maioria dos grupos de discussao (quadro 4.6), o facto de o

trabalho investigativo dever ter um impacto social.

Quadro 4.6: Numero de evidéncias relativo a ‘Impacto social’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 3 4 0 1 2 2
Com estudantes 5 0 2 5 1 2

De facto, este tipo de produto acaba por ser consequéncia do processo de
aprendizagem e de (re)constru¢do de conhecimento em que o estudante esta envolvido. Por
conseguinte, esse impacto social ndo é apenas relativo a um produto em si mesmo, fruto de
uma investigacdo doutoral que tenha aplicagao imediata. O impacto social é, inclusivamente,
em termos de intervengdo social, cultural, ética, civica, para além de dever ser entendida com
consequéncias para futuro, em termos de dindmica e atitude empreendedora do jovem
doutorado. Anotem-se, assim, os excertos seguintes:

- “(...) e deve ser capaz, ainda, do meu ponto de vista, mais do que ser original, é ter

uma interveng@o que nds queremos que seja ética e civica” (FG4 — supervisores);

- “(...) hoje em dia, pelo que vejo pelas investigacbes e pelos projetos de doutoramento,

hd cada vez mais uma preocupag¢do em fazer investigacGo em aspetos que, de facto, se

relacionam muito com as necessidades atuais da sociedade. Por exemplo, hd muitos
doutoramentos, até deste departamento [de Educacdo] — que, de alguma forma, estdo
relacionados com a realidade social (...)” (FG1 — estudantes).

O ultimo excerto, proveniente da voz dos estudantes, salienta que esse impacto social

ndo se manifesta apenas nas ciéncias exatas e nas engenharias com a producdo de produtos



e/ou conhecimento com impacto mais imediato. A Educacdo é o exemplo de uma éarea de

compromisso social, apesar de nem sempre estar bem visivel.

c. Contexto

O ultimo aspeto mencionado anteriormente ja releva o facto de o doutoramento
poder adquirir algumas nuances que diferenciam o contexto disciplinar em que o
doutoramento decorre. Para além desse tipo de contexto, os participantes nos focus groups
sublinham que o doutoramento pode adquirir ‘definicdes’ ou aproximagGes variadas
consoante o contexto nacional em que se fala. O quadro seguinte relne o numero de

evidéncias por grupo de discussao (quadro 4.7).

Quadro 4.7: Numero de evidéncias relativo a ‘Contexto’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 0 4 3 9 4 1
Com estudantes 4 3 1 3 2 3 7 3

Os excertos seguintes exemplificam o que menciondmos no paragrafo anterior:

- “No sentido anglo-saxdnico era muito um treino, uma formacgéo, uma educagdo para
ser investigador. Portanto, a ideia nGo era tanto chegar a algo... Aquela ideia que, com
o doutoramento, vamos descobrir algo importante - isso fazia parte, porque um dos
requisitos do doutoramento é um contributo significativo para o avango do
conhecimento... Mas era muito mais o processo, era muito mais aprender a fazer
investigagdo (...) Eu lembro-me que a perspetiva aqui [em Portugal] estava muito mais
centrada no conhecimento em si e conseguir dominar uma drea e ser um especialista
naquela drea - alids, isso notava-se pelo tamanho das teses, ndo é?” (FG4 -
supervisores);

“Mas o problema é essa coisa de fazer Ciéncia... N6s, no Departamento de
Comunicagdo e Arte, temos alguns problemas com isso, porque, especialmente, para os
de Musica e para os de Design, essa coisa de fazer Ciéncia...” (FG2 — estudantes).

Antes de concluirmos devemos enfatizar, face ao excerto proveniente da voz dos
estudantes, a necessidade de se discutir e de se conceptualizar diferentes formas de
doutoramento (em termos de produto, que, por conseguinte, influenciardo o processo

investigativo e supervisivo), consoante a especificidade e epistemologia do dominio cientifico.



N3o se tratard de (des)valorizar o doutoramento e/ou a investigacdo desenvolvida nas mais
variadas disciplinas, mas assumir-se que ha especificidades que tém de ser reconhecidas, na
medida em que isso influenciard a prépria avaliacdo da investigacdo produzida e do produto
apresentado. Sao, pois, aspetos que, no nosso entender, merecem uma reflexao e trabalho

aprofundados.

4.1.1.2. Valor do doutoramento

Este subtema diz respeito, como o prdprio nome indica, a atribuicdo de um sentido
valorativo ao doutoramento, o qual pode adquirir duas perspetivas semanticas que, de alguma
forma, se inter-relacionam mas que podem ser distinguidas: o valor atribuido enquanto
utilidade e o valor atribuido enquanto importancia. Focamos cada um destes subtemas tdpicos

nos pontos seguintes.

a. Utilidade

Neste caso, o enfoque é colocado sobre o sentido instrumentalizado e pragmatico do
doutoramento, mais especificamente relativo a necessidade e interesse de se possuir o grau
de doutor. Verificamos, pois, que a ténica é colocada no produto — o doutoramento enquanto
grau académico (como ja mencionamos anteriormente). O préximo quadro reline o nimero de

evidéncias por grupo de discussao (quadro 4.8).

Quadro 4.8: Numero de evidéncias relativo a ‘Utilidade do doutoramento’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 2 2 3 4 5 2
Com estudantes 4 5 5 1 1 5 5 2

Como o quadro anterior demonstra, existe, de facto, o reconhecimento da utilidade do
grau de doutor, em especial em termos profissionais, adquirindo mesmo contornos de
necessidade e/ou exigéncia, nomeadamente para entrada numa carreira académica e/ou
progressao na carreira. Observem-se os excertos:

“No primeiro momento, hd as pessoas - como nds que estamos na carreira
académica. Portanto, a carreira académica, a exigéncia de carreira académica: faz, faz;

ndo faz, vais para a rua” (FG2 — supervisores);



- “Hoje hd pessoas para quem é s6 mesmo mais um grau e para garantir o lugar onde
estdo infelizmente” (FG3 — estudantes) — este excerto releva, a par da utilidade do grau
enquanto necessidade, o facto de, quando o mobil dos sujeitos se prende com este
tipo de exigéncia, poder ndo haver motivacdo intrinseca para o trabalho (investigativo)
a realizar, o que pode ser uma dificuldade em termos de qualidade do processo
supervisivo e investigativo. De facto, como verificaremos na dimensao 2, a motivacao
intrinseca é um descritor que faz parte das competéncias intrapessoais relativas ao

perfil de qualidade dos estudantes.

b. Importancia

Por sua vez, tal como o préprio nome indica, os participantes consideram que o
doutoramento é importante, tem interesse (ndo se esgotando nos fins ‘utilitarios’ que foram
considerados no subponto anterior). Por conseguinte, apesar de essa importancia poder ser
associada ao produto (como aconteceu com a utilidade), refere-se também ao processo de
aprendizagem pela investigacdo doutoral. O quadro seguinte apresenta o numero de

evidéncias por focus group (quadro 4.9).

Quadro 4.9: Numero de evidéncias relativo a ‘Importancia do doutoramento’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 5 4 4 1 2 0
Com estudantes 1 1 1 2 1 3 1 1

Focando-nos na importancia, no interesse atribuido ao doutoramento, este pode ser
de natureza (i) intrinseca estando, portanto, mais sustentado na importancia pessoal que o
doutoramento trara ao individuo (e que os sujeitos reconhecem), podendo ser associado a
aspetos de motivacdo intrinseca (um descritor que faz parte do perfil de qualidade do
estudante, como se abordard na dimensdo 2), e (ii) extrinseca, revestindo-se a importancia
mas a nivel econdmico-profissional. Notemos nos seguintes excertos:

- “(...) tém uma experiéncia de trabalho relativamente incipiente, mas jd entraram no

mercado de trabalho, e agora estdo a voltar porque, precisamente, sem querer

generalizar isto, para alguns deles acho que até sdGo desafiados internamente no seu

local de trabalho para fazerem determinada... dar determinada resposta especifica as

necessidades de trabalho” (FG3 — supervisores);



- “...) existe um interesse pessoal — de crescimento e alguma curiosidade” (FG7 —

estudantes).

4.1.2. Processo de transformacao

Este tema refere-se as concegbes que supervisores e estudantes tém no que concerne
as mudangas que o processo supervisivo e investigativo de doutoramento estd a passar. De
acordo com o seu ponto de vista, ha fatores que conduzem a mudancga/transformacéo, a qual
recai sobre diversos tdpicos — sendo a mudanca ou processo de transformacdo o cerne, pelo
que este tema é assim denominado. Consequentemente, agrega dois subtemas: (i) fatores e

(ii) objetos. A figura seguinte sintetiza o sistema semantico referente a este tema (figura 4.9).

Processo de transformacdo
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Figura 4.9: Sistema tematico relativo a ‘Processo de transformacao’.

E interessante verificar que a mudanca é entendida no sentido temporal: assim, a
comparagdo que os participantes realizam é entre o ‘hoje’ (presente) e o ‘ontem’ (um passado
mais ou menos distante). Ndo assistimos, porém, a qualquer reflexdo que equacionasse até
gue ponto um contexto institucional, por exemplo, esta implicado no processo de mudanca.
Neste sentido, face ao que emergiu dos focus groups, cremos que faltam reflexdao e debate
sobre o impacto que as mudancas terdao (i) na definicdo de perfis de qualidade, das

responsabilidades e direitos dos envolvidos (homeadamente das institui¢ées), (ii) na definicdo



da natureza do doutoramento (apesar de ter sido aflorado brevemente) e (iii) na avaliacdo das
teses de doutoramento e na definicdo da sua qualidade (topico extremamente residual nos

grupos de discussdo).

4.1.2.1. Fatores

Das vozes de supervisores e estudantes constatamos que hd diversos fatores que,
interligados, conduzem a mudancas/transformaces em termos do processo supervisivo e
investigativo do doutoramento. O quadro seguinte agrega o numero de evidéncias que
encontramos por grupo de discussdo (quadro 4.10). Observando-o, concluimos que

encontramos mais evidéncias nos grupos dos supervisores.

Quadro 4.10: Numero de evidéncias relativo a ‘Fatores’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 8 1 5 3 2 4
Com estudantes 0 3 1 1 1 3 2 0

Primeiramente, devemos salientar que nem sempre existe a identificacdo de uma
relacdo causa-efeito entre o(s) fator(es) e respetivo(s) objeto(s) transformado(s): por vezes,
mencionam o que provoca a mudanga, mas nem sempre reconhecem em que reside essa
mesma mudanca. No entanto, como a figura previamente apresentada demonstra (figura 4.9),
ha algumas evidéncias que permitem chegar ao estabelecimento de algumas relagGes.

No que concerne aos fatores mencionados pelos participantes, observamos que as
suas conce¢les se concentram em Bolonha e numa multiplicidade de aspetos atuais e
transversais as instituicdes de Ensino Superior, nomeadamente: massificacdo, democratizacao,
heterogeneidade, crise (problemas de empregabilidade e de mercado), questdes econdmicas e
de financiamento, globalizacdo. Constatemos, a titulo exemplificativo, os seguintes excertos:

- “Sinto que, desde Bolonha, e especialmente nestes ultimos dois anos em que os

programas doutorais arrancaram, ai sim acho que houve um degrau. Ndo quero jd

dizer se acho que é para cima ou para baixo. Mas sinto que hd um degrau {(...)” (FG1 —
supervisores);

- “Mas eu acho que hd aqui algo que falta indicar: sGo fatores econdmicos. Ndo sei até

que ponto estdo a pressionar... Até que ponto é que os fatores economicos influenciam



este processo de transformagdo. Porque eu vejo que a economia... (...) Como estamos

em crise...” (FG6 — estudantes).

4.1.2.2. Objetos

Este subtema diz respeito ao que os participantes nos focus groups consideram que
estd a mudar no processo supervisivo e investigativo. Como se podera constatar, sdo varios os
objetos dessa transformacgdo, correspondendo, como verificamos em seguida, a identificacdo
de diversos subtemas. De sublinhar que sdo observadas rela¢gdes semanticas entre diversos
subtemas dentro do presente ‘chapéu’ ‘Objetos’, para além de outras com temas das
dimensoes 2 e 3 — estes didlogos serdo relevados ao longo da apresentagao e integracao dos
resultados. Finalmente, devemos realcar que a apresentacdo dos varios subtemas ndo segue
uma ordem especifica — isto é, ndo identificdmos quaisquer critérios relativos a ordem com

gue abordamos os varios subtemas nos subpontos seguintes.

a. Aumento do niimero de estudantes de doutoramento

Este subtema remete para um fendmeno especifico que torna bem patente uma
mudanca que temos vindo a assistir: enquanto, no passado, os estudantes de doutoramento
eram poucos em numero, atualmente assiste-se ao que ja é considerada uma massificacdo
neste nivel. Apesar de o quadro seguinte demonstrar a existéncia de mais evidéncias nos
grupos dinamizados com supervisores, os estudantes também notam esta mudanga (quadro

4.11).

Quadro 4.11: Numero de evidéncias relativo a ‘Aumento do numero de estudantes de

doutoramento’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6
Com supervisores 4 1 1 3 2 5
Com estudantes 0 0 2 0 0 0

Ha, de facto, a constatacdo, por parte de quem participa nos focus groups, desse
aumento significativo de estudantes de doutoramento:
- “Agora, eu ndo sei explicar se isto tem a ver com o facto, mais uma vez, de estarmos a

falar de grandes numeros. E dificil comparar com hd cinco, seis anos para trds, o



numero de pessoas que queria fazer o doutoramento em Fisica e em Ciéncias de

Materiais era muito menor do que é agora” (FG1 — supervisores);

- “Neste momento {(...) ja tém tantos doutorandos a entrar (...) Ou seja, as vagas a ser

preenchidas consecutivamente, talvez nem todas as vagas mas grande parte das

vagas... E acabam por ser muitos doutorandos para um departamento...” (FG3 —

estudantes).

A par disso, a esta mudancga sdo associadas algumas consequéncias, nomeadamente:
(i) vulgarizacdo e normalizagdo do doutoramento, (ii) impacto negativo para o processo
supervisivo (aspeto que sera abordado na dimensdo 3, onde nos focamos em variados
problemas) e (iii) mudanga no perfil dos estudantes (um outro subtema incluido sobre o
‘chapéu’ semantico de ‘Objetos’), os quais demonstram, em muitos casos, falta de
competéncias para estarem envolvidos numa investigacdao doutoral (esta consequéncia de
ambito negativo estd aflorada na dimensdo 3, onde, como mencionamos, analisamos

problemas de ordem diversa).

b. Formato da tese

Este subtema salienta o facto de a tese de doutoramento estar a adquirir, atualmente,
um formato diferente, acabando por demonstrar também diferencas na forma como o
processo de investigacdo doutoral pode ser entendido. No quadro seguinte expomos o

numero de evidéncias que podemos encontrar nos grupos de discussado (quadro 4.12).

Quadro 4.12: Numero de evidéncias relativo a ‘Formato da tese’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 2 0 2 3 0 0
Com estudantes 0 1 0 2 2 0

De facto, tanto estudantes como supervisores constatam a existéncia desta diferenca
relativamente a forma que a tese estd a comecar a adquirir com mais frequéncia: dos antigos
tomos de enorme extensdo tem-se passado para um conjunto de artigos (a atual tese por
publicacdo) e/ou para uma tese muito mais reduzida e sintética. Verifiguem-se as seguintes
citagoes:

- “Agora ja se comega a ver doutoramentos por publicag¢do...” (FG4 — supervisores);



- “(...) antigamente considerdvamos que um doutoramento era um documento final
onde fazia uma breve revisGo bibliogrdfica e depois escrevia-se um bocadinho as
técnicas das mdquinas que nds utilizamos, que agora ndo se faz — pbem-se so as
referéncias - e depois ai, se calhar, mete-se um bocadinho do que se fez e acaba
ali. Agora ndo. Acho que agora entramos um bocadinho pelos artigos e entramos um
bocadinho o que é que se fez em termos de “knowledge based” no mundo e ndo s6 em
Portugal” (FG5 — estudantes).
Este aspeto do formato estabelece, pois, um didlogo com um outro subtema que se
encontra sob o ‘chapéu’ semantico deste mesmo subtema (‘Objetos’). Estas mudangas no
formato da tese atestam ja uma alteracdo na duragdo do doutoramento: as pressées

temporais estdo, pois, a tornar-se cada vez mais evidentes.

c. Duragao do doutoramento

Este subtema remete para o facto de, atualmente, o doutoramento demorar muito
menos tempo a realizar-se, contrastando claramente com o passado. Observemos o nimero
de evidéncias deste subtema nos varios focus groups realizados com estudantes e supervisores

(quadro 4.13).

Quadro 4.13: Numero de evidéncias relativo a ‘Durac¢do do doutoramento’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 1 2 3 3 2 2
Com estudantes 0 2 0 1 3 2

E, pois, consensual que o doutoramento, hoje em dia, é obtido de forma mais rapida,
levando aproximadamente 4 anos, quando, no passado, demorava, na maioria, mais de 6 anos.
Anotem-se os seguintes excertos:

- “(...) o doutoramento portugués de Coimbra - como disse o nosso colega, que levava

10 a 15 anos a fazer (...) Tenho vdrios bolseiros da FCT com bons projetos mas que,

efetivamente, tém 5 anos para fazer o doutoramento” (FG4 — supervisores);

- “Se hoje em dia olharmos para os doutoramentos que eram feitos até aqui, alguns

demoravam 6, 7 ou 10 anos (...) E parece-me que, para o que se estd a caminhar agora,

é claramente ter projetos relativamente curtos - espago temporal de 3 anos...” (FG2 —

estudantes).



Por conseguinte, atualmente é sublinhada a importancia da rapidez (em termos de
conclusdo do doutoramento), aliada a questdes de pressdo temporal e eventual problema em
termos de qualidade final - dois aspetos que serdo abordados na dimensdo 3, relativa a
identificacdo e exploracdo de diversos problemas identificados pelos participantes. De
qualquer modo, constatem-se nos seguintes excertos:

- “...) eles [os estudantes] tém de dar alguma volta para que sintam que estdo a fazer

uma coisa que tenha um fim rdpido - trés, quatro anos (...) eu nGo tinha nenhuma

pressdo quando fiz o meu percurso” (FG2 — supervisores);

- “F exatamente isso que me parece estar acontecer no Processo de Bolonha. Apressar

mas a qualidade... Parece... E essa a sensagcdo que eu tenho vindo a ter. As coisas

acontecem muito mais rdpido, os alunos tém imensas coisas para fazer e a qualidade
do produto final...” (FG6 — estudantes).

Para além disso, a reduc¢do da duragdo do doutoramento tem implicacGes, em termos
de mudancgas, no processo supervisivo, assim como na prépria natureza do doutoramento —

dois subtemas que exploremos mais abaixo, ainda dentro deste subtema ‘Objetos’.

d. Perfil do estudante de doutoramento

Este subtema remete para o facto de haver mudancas no perfil do estudante de
doutoramento atual, quando comparado com os que entravam em doutoramento no passado.
Apesar de encontrarmos mais evidéncias nos grupos dinamizados com supervisores, 0s

estudantes participantes nos focus groups também assumem este facto (quadro 4.14).

Quadro 4.14: Numero de evidéncias relativo a ‘Perfil do estudante de doutoramento’ por focus

group.
FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 5 6 7 2 3 5
Com estudantes 2 1 2 2 3 1
Essas mudancas no perfil dos estudantes observam-se em descritores como:
e Heterogeneidade — nomeadamente de nacionalidade, de experiéncias/carreiras

profissionais e/ou investigativas (ou falta delas), de motivac&es (ou falta delas):



- “Neste momento, temos aqui doutoramentos que tém 2 tipos de pessoas: (i) os que
tém bolsa e ndo estdo a trabalhar, (ii) e os que ndo tém bolsa mas estdo a trabalhar”

(FG4 — supervisores);

- “(...) grande parte das pessoas que tiram o grau de doutor, (i) primeiro ou porque nédo

conseguem arranjar emprego na sua drea e ter uma bolsa é uma boa opg¢do, (ii) ou

porque querem-se valorizar, ou seja, querem melhorar o seu nivel académico, ndo
para serem professores universitdrios, mas sim para se superiorizarem em relagdo
aos seus colegas (...)” (FG3 — estudantes).

e Decréscimo da qualidade das competéncias dos prdprios estudantes que tém entrado
no doutoramento recentemente (especialmente depois da transi¢cdo para o 32 ciclo de
Bolonha):

- “Mas temos notado que hd uma franja, superior ao que havia no passado, de alunos...

eu ndo vou dizer que sGo alunos maus, mas sdo alunos que ndo tém perfil para serem

alunos de doutoramento” (FG3 — supervisores);

- “Eu, por acaso, noto isso nos colegas mais novos - os colegas que vém para os novos

doutoramentos ou que estdo a fazer bolsas de final de mestrado... Nota-se isso

perfeitamente: sGo muito mais imaturos e sdo muito mais, até diria, inseguros” (FG4
estudantes).

De salientar que, em particular, o Ultimo ponto remete para as dificuldades
demonstradas pelos estudantes de doutoramento. Porém, este é um tema sobre o qual nos
debrucaremos com detalhe na dimensdo 3 (relativa as dificuldades dos estudantes, no que
concerne as competéncias que deveriam ter, mas ndo tém e/ou estdo pouco consolidadas).

Ha que sublinhar que a mudanga no perfil do estudante de doutoramento se deve,
particularmente, a dois fendmenos. Primeiramente, podemos referir o facto de o mercado de
trabalho ndo absorver licenciados e mestres, pelo que o fendmeno do desemprego impulsiona
muitos candidatos a proporem-se a financiamento (bolsas de doutoramento) e/ou a
prossecucdo de investiga¢do doutoral:

- “Depois aparecem os novos doutorandos ligados ao fendmeno do desemprego {(...)”

(FG2 — supervisores);

- “Mas acontece que muita gente, hoje em dia, segue para drea de investigagcdo e

muitas vezes concorrem a projetos, porque ndo tém mais nada. (...) A bolsa é melhor do

que estar desempregado...” (FG3 — estudantes).

Para além disso, é mencionado que a mudanca estrutural de Bolonha, em termos de
ciclo de estudos, tem vindo a conduzir ao seguimento dos trés ciclos, mesmo quando os

individuos ndo demonstrem ter perfil para avangarem para doutoramento:



- “Eu também tenho notado uma progressiva baixa de qualidade. Mas isto tem a ver,

provavelmente, com o facto de, em Bolonha, as pessoas agora chegam mais cedo, mais

imaturidade: na postura, na responsabilidade, na maneira como se relacionam com os

outros, (...) Enfim, hd alguma imaturidade crescente” (FG1 — supervisores);

- “(...) acabam com... 22 ou 23 anos... O mercado de trabalho ainda nédo estd preparado

para mim e tal, vamos cd testar: acho que vai ser mais natural nesse sentido... As

pessoas vdo ver mais naturalmente o percurso académico acabar no 39 ciclo...” (FG1 —

estudantes).

Para além disso, em alguns casos, o fendmeno da massificagdo (subtema ‘aumento do
numero de estudantes de doutoramento’) é entendido como potenciador da heterogeneidade

e do facto de muitos sujeitos se sentirem atraidos em avangarem para doutoramento.

e. Processo supervisivo

Este subtema enfatiza a existéncia de mudangas em termos da supervisdo da
investigacdo doutoral, a qual estd a decorrer de forma diferente nos dias de hoje, quando
comparada com o passado. O quadro seguinte reine o numero de evidéncias sobre este

subtema por grupo de discussdo (quadro 4.15).

Quadro 4.15: Numero de evidéncias relativo a ‘Processo supervisivo’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 3 2 3 2 0 3
Com estudantes 1 3 0 1 1 0

De facto, as mudancgas no processo supervisivo sdo visiveis tanto para estudantes,
como para supervisores, assentando em diversos descritores que se entrecruzam:

(i) Em termos de socializagdo e trabalho colaborativo: no passado trabalhava-se de
forma isolada, enquanto atualmente o trabalho de doutoramento é realizado, muito mais
frequentemente, numa rede. Constatem-se, neste sentido, as citacbes seguintes:

- “Ao menos os alunos agora estdo em projetos, estdo integrados em rede... Eles

proprios sdo obrigados a mostrar, perante os outros, aquilo que... (...) durante esses

anos de doutoramento, eu nunca praticamente expus o meu trabalho perante os meus
colegas de grupo, por exemplo. Hoje isso é impensdvel. Os meus alunos de

doutoramento, sei Id, de meio em meio ano fazem exposi¢Ges perante as pessoas,



discutem os problemas: é completamente diferente. E esse aspeto colaborativo eu acho
que é absolutamente...” (FG2 — supervisores);
- “Hd bocado estavamos a falar dessa questdo dos 3 anos ser pouco. (...) eu acho que
antes olhava-se para o projeto de doutoramento como aquele projeto, depois hd outro,
depois had outro e ficamos com aquela ideia que had os resultados individuais e que nos
ficamos por ali. Eu acho que agora, o facto de serem 3 anos, vai levar a uma maior
envolvéncia, integragdo de vdrios projetos - trabalhar muito mais em rede” (FG2 -
estudantes).

(ii) Em termos de ‘assertividade’ e/ou pressdo que o supervisor coloca, principalmente,
sobre o estudante, devido a menor dura¢do do doutoramento (como ja menciondmos num
subtema anterior). Este é, pois, um tépico que coloca a énfase numa resposta a rapidez com
que o processo investigativo de doutoramento estd a ser entendido. E, nessa pressdo e
rapidez, estdo nao sé incluidas a conclusdo da investigacdo e escrita da tese, mas outros
produtos (que se diferenciam consoante o dominio: artigos, patentes, comunicacGes). Nesta
linha, podemos notar:

- “Eu acho que isto estd a ficar muito mais pragmdtico, muito mais anglo-saxonico,

muito mais profissional, no sentido de: hd aqui um output que tem de sair em 3 ou 4

anos... E uma gestdo de projetos. Hd aqui questdes de gestdo de projeto. E eu cada vez

mais me noto a apertar... Eu, de facto, deixava-os em roda livre... E agora ndo” (FG4 -
supervisores);

- “O que eu noto bastante diferenca dos colegas mais antigos para hoje, é que hoje em

dia nds tentamos fazer muito mais evolugdo de tecnologia {(...): nés tentamos publicar

patentes, nds tentamos patentear os processos, tentamos arranjar colaboragbées com
outros grupos que nos permitam patentear...” (FG4 — estudantes).

(iii) Em termos de relagao supervisiva e interpessoal estabelecida entre o estudante e o
supervisor, e vice-versa, que se verificard, por exemplo, no apoio que o supervisor propiciara
ao estudante, que devera ser diferente face as pressGes temporais (estabelecendo, este
terceiro ponto, uma ligacdo com o anterior). Os excertos que se seguem sdo exemplificativos:

- “As vezes o orientador também nédo tem a nogdo que, de facto, jG ndo estd numa

relacdo de pré-Bolonha e, portanto, acha que quanto mais disperso o estudante andar,

pior serd em termos da tese, que, enfim, o que é verdade, mas o compromisso, o

balanco entre as duas coisas tem de ser encontrado” (FG1 — supervisores);

- “Falo, se calhar, na realidade do meu grupo de investigacdo, que se calhar também

estd a mudar de estrutura e em que as pessoas mais novas do Programa Doutoral

também estdo a ser apoiados por jovens investigadores doutorados e, por isso, tém um



apoio distinto e uma inclusdo distinta no trabalho do que se calhar eu tive e que as
pessoas mais velhas do que eu tiveram. Parece-me um pouco mais acompanhado...”
(FG5 — estudantes).
Finalmente, podemos salientar que os descritores mencionados ddo ja um contributo
para o desenho dos perfis de qualidade de estudantes e supervisores, os quais serao

explorados com detalhe na dimensdo 2. Todavia, anotamos, desde ja, a existéncia deste

didlogo semantico, como se constara mais a frente.

f. Natureza do doutoramento

Este subtema encontra-se bastante préximo do que ja menciondmos e que tem o
mesmo nome - embora nao sigamos a mesma estrutura de sentido sobre a qual o observdmos
anteriormente. Neste caso, como se encontra sobre outro ‘chapéu’ semantico, focamos a
mudanca do significado ‘intrinseco’ que é atribuido ao doutoramento, de acordo com as
concecOes partilhadas por supervisores e estudantes. O quadro seguinte revela a existéncia de

evidéncias na maioria dos focus groups dinamizados (quadro 4.16).

Quadro 4.16: Numero de evidéncias relativo a ‘Natureza do doutoramento’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 3 5 3 5 3 3
Com estudantes 2 4 2 4 5 0

Parece ser consensual que o doutoramento é considerado como mais uma etapa do
processo formativo, contrastando com o passado (como tal, este poderia ser um descritor que
se incluiria numa vertente processual, devido a énfase nas questdes formativas e de
aprendizagem). Este descritor pode ser associado a um que encontraremos no subtema
seguinte (‘valor do doutoramento’), onde se ressalta que o doutoramento, no passado, era
considerado como o culminar de uma carreira académica, contrastando com a situac¢do atual.
Observemos os excertos:

- “...) isto estd a mudar (...) a importdncia, se calhar, € muito mais isso: é preparar as

pessoas para serem investigadores e terem a capacidade de trabalhar numa

determinada drea.” (FG4 — supervisores);

- “Vou continuar a estudar e vou fazer o mestrado e dai o doutoramento... E acho que

muita gente segue esses passos. Antigamente ndo era assim” (FG3 — estudantes).



Para além disso, as mudangas parecem assentar nos seguintes descritores — o
doutoramento, atualmente, demonstra:

(i) Ser mais acessivel e até mais ‘leve’, ou seja, individuos que, no passado, ndo se
imaginariam a fazer um doutoramento estao a comecar a entrar — o que leva a alteragdes em
termos de perfil do estudante de doutoramento (subtema a que ja nos dedicamos
anteriormente). H3, pois, a perspetiva de que é mais facil fazer um doutoramento agora, fruto
das transformacgdes que Bolonha impulsionou. Assim, vejamos as seguintes citacdes:

- “Se calhar a formagdo agora, da maneira que estd a ser feita, se calhar é diferente, ou

é mais leve que a anterior... (..) O facto de também termos passado para o

doutoramento mais um ano de aulas e mais trés anos, veio desmistificar um pouco o

doutoramento” (FG3 — supervisores);

- “Aquilo que ja referimos no inicio a questdo agora de Bolonha... (...) Eu acho que

também o doutoramento é encarado como algo mais natural. (...) Acho que é mais fdcil

ds pessoas que vdo agora para doutoramento...” (FG1 — estudantes).

(ii) Ser de natureza mais social e promover a colabora¢do — o que conduz a uma maior
importancia atribuida as competéncias interpessoais tanto de supervisores como de
estudantes (influenciando, portanto, o desenho de um perfil de qualidade de ambos — como se
constatara na dimensao 2):

- “(...) eu acho que, neste momento, fazer investigacdo €, em grande medida, uma

atividade social, ou seja, eu tenho de ser capaz de conseguir tratar um problema, mas

eu tenho de o fazer em articulagdo com as pessoas que estdo a minha volta. (...)
porque, hoje em dia, fazer ciéncia é uma atividade social” (FG1 — supervisores);

- “Eu acho que Bolonha passa muito por (...) gerir melhor todo o conhecimento que estd

a ser produzido e de uma forma muito mais em intera¢Go” (FG2 — estudantes).

(iii) Ter como objetivo contribuir para o bem comum, com uma maior intervengao na
sociedade e com um impacto de natureza mais pratico:

- “Acho hoje que o doutoramento estd mais ligado a uma perspetiva da ciéncia {...)

como um bem comum que ndo é igual hd vinte anos atrds. Acho que hd vinte anos

atrds ndo se pensava nisso. A questdo de “para qué que serve a ciéncia?”, a relacdo
entre a ciéncia e sociedade, (...) as questées da ética da investiga¢do e as questdes de
que a ciéncia é feita para o bem, e ndo para nds...” (FG2 — supervisores);

- “(...) acho que devia ser inovador, criando-se algum elemento que pode revolucionar

minimamente mas que pode significar bastante. Do ponto de vista, espero que seja

algo aplicado. Acho que néo era como antigamente que era, se calhar, um balango de

uma grande carreira - é a ideia que eu tenho {(...)” (FG5 — estudantes).



Por sua vez, da voz dos supervisores emerge o facto de se considerar que ha mudancas
no enfoque da investigacdo doutoral: os problemas investigativos sdo de natureza
multidisciplinar, havendo mais parcerias com o mundo empresarial. Constate-se o seguinte
excerto:

“Em relagdo ao doutoramento eu acho que, de facto, a realidade mudou (...) de facto,

hoje em dia, muitos dos problemas sdGo de natureza multidisciplinar... (..) sdo

problemas transversais a sociedade, sfo problemas dificeis e que requerem
conhecimentos de vdrias dreas” (FG6 - supervisores).

Finalmente, da voz dos estudantes emerge o facto de, atualmente, ser colocada a
ténica na rapidez com que deve ser realizado o processo de investigacdo doutoral o que,
apesar de tudo, pode colocar pressGes de vdria ordem aos diversos sujeitos (conduzindo a
existéncia de varios problemas descritos na dimensao 3). Anotemos a citagao:

“Eu acho que hd uma grande pressdo do tempo. (...) Jd antes existia - sempre houve

pressdo do tempo como é evidente - mas agora hd muito. Por forca daquilo que nos

impéem e nos exigem” (FG7 — estudantes).

g. Valor do doutoramento

Este subtema, tal como o nome indica, encontra-se bastante proximo de um ja
mencionado. Porém, aqui, encontra-se sob o ‘chapéu’ seméantico de mudanca. De facto, tal
como o quadro seguinte demonstra, a maior parte dos grupos relevam transformagdes quanto
ao valor atribuido ao doutoramento hoje em dia, principalmente no que concerne ao grau
(portanto, o doutoramento entendido, neste caso, como produto), quando comparado com o

passado (quadro 4.17).

Quadro 4.17: Numero de evidéncias relativo a ‘Valor do doutoramento’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 3 2 8 5 4 1
Com estudantes 0 1 4 0 2 1 2 1

A mudanca neste subtema observa-se em termos da utilidade do doutoramento.
Primeiramente, é referido que o doutoramento ndo era um requisito necessario para seguir
uma carreira académica: no passado, o doutoramento era apresentado no final da carreira.

Porém, atualmente é um grau necessdrio ndo sé para entrar como para progredir na carreira



académica. Inclusivamente, comparativamente ao passado, este grau também tem comecado
a ser um requisito fora da Universidade. Observem-se os excertos seguintes:

- “Alids, eu tenho a ideia que, mesmo na carreira académica, o grau de doutor nos anos

trinta, quarenta, cinquenta ndo era necessdrio. Havia pessoas que chegavam a

catedrdticos sem nem se quer fazer o doutoramento...” (FG1 — supervisores);

- “Anteriormente, via-se [0 doutoramento] muito mais como um final de carreira... E

agora ndo: é um inicio, quase” (FG7 — estudantes).

Todavia, os ultimos anos tém demonstrado que, apesar de o doutoramento poder ser
considerado como um requisito essencial para uma carreira, parece ja ndo ter qualquer
utilidade, face aos problemas de mercado e empregabilidade que se verificam. Debrucemo-
nos sobre as vozes dos participantes:

- “...) nota-se que as pessoas que procuravam o doutoramento era para seguir uma

carreira académica e hoje em dia isso jd nGo tem relevdncia praticamente nenhuma...

(...) / Embora creio que ainda haja alguns alunos que, se calhar, sGo um bocadinho

liricos e ainda sonham com isso [seguirem uma carreira académica), porque sentem

que € essa a sua vocagdo. Isso, eu noto: hd dois ou trés em cada ano que ainda acham
que conseguem e que gostavam de o fazer” (FG3 — supervisores);

- “Sim, mas eu acho que o doutoramento, hoje em dia, € mais um grau, é mais um em

relagcdo aqueles que agora quase toda a gente tem - que é o mestrado” (FG3 —

estudantes).

Podemos considerar que esta mudanga, quando associada a aspetos de entrada no
doutoramento devido a problemas de mercado e de empregabilidade, reforgard o nimero de
estudantes que pode estar em doutoramento sem motivagdo intrinseca, o que tera

consequéncias para a qualidade do processo supervisivo e investigativo.

4.2. Dimens3o 2: Qualidade do processo supervisivo e investigativo de doutoramento®

Esta segunda dimensdo, tal como a propria designacao indica, refere-se a aspetos que
contribuem para a definicdo da qualidade do processo supervisivo e investigativo de
doutoramento. Mais especificamente, esta dimensao agrega aspetos:

(i) De natureza intrinseca, isto &, relativos aos principais atores que estdo envolvidos

no processo mencionado: supervisores de investigacdo doutoral e estudantes de

® De relevar que, depois, a dimensdo 3 apresentard uma estrutura semantica ‘em espelho’, pelo que a
apresenta¢do e descricdo que aqui apresentamos, relativamente aos aspetos de natureza intrinseca e
extrinseca, devem ser semanticamente ‘transportados’ para a dimensdo 3, apesar de o seu enfoque ser
‘problemas’.



doutoramento — o cerne da diade. Aqui inserimos a identificacdo dos perfis de qualidade de
cada um dos elementos da diade, no que concerne as competéncias que, conjuntamente,
devem possuir e consolidar.

(ii) De natureza extrinseca. Apesar de este ndo ser o centro desta dimensdo (mas sim a
perspetiva anterior — como se constata pela sua propria ‘extensdo’), ao longo dos focus groups
os participantes foram elencando aspetos, mais de natureza contextual e portanto externa a si
préprios, que também contribuem para a qualidade do processo supervisivo e investigativo.
Estes aspetos externos aos sujeitos da diade como que esbogam o pano de fundo onde eles
préprios se movem.

Esta dupla perspetiva esta visivel na figura seguinte, em que sistematizamos o que
iremos explorar ao longo deste ponto relativo a dimensdo 2 (figura 4.10). Porém, como
referimos anteriormente, o ‘corac¢do’ desta dimensao estad centrado nos aspetos intrinsecos —

perfis de qualidade.

4.2.1. Aspetos intrinsecos’

De acordo com a figura integradora (figura 4.10), vamos focar, primeiramente, a nossa
atenc¢do no que ja mencionamos como o cerne deste capitulo: os aspetos intrinsecos relativos
a qualidade do processo supervisivo e investigativo, pela identificacdo das competéncias que
fardo parte dos perfis de qualidade de supervisores e estudantes. Uma vez que, como se
verifica, a estrutura é igual, iniciamos por apresentar, como introito, a definicdo dos varios
subtemas, de modo a ndo incorrermos em repeticoes.

Comecamos por salientar a existéncia de dois niveis de competéncias, sendo que, o
que as distingue, é a importancia ndo sé das competéncias como também dos descritores que
as caracterizam. De facto, o 12 nivel de competéncias agrega as que podemos considerar como
fundamentais. E o cruzamento entre estas competéncias de 12 nivel que conduzem 3
identificacdo das de 22 nivel, que, para além disso, sdo de indole um pouco mais restrita — isto
é, as competéncias de 22 nivel focam aspetos relacionados com o estudante e o supervisor (e
vice-versa), enquanto as de 12 nivel englobam aspetos como o grupo e redes de investigacao,

por exemplo.

Novamente, devemos anotar que as descricdes que apresentaremos sobre os dois niveis de
competéncias, assim como as competéncias propriamente ditas, serdo seguidas na dimensdo 3, apesar
de o seu enfoque, como ja mencionamos, ser ‘problemas para o processo supervisivo e investigativo de
doutoramento’. O Unico subtema que nao se verificard na dimensdo 3 é o que diz respeito as ‘maiores
aprendizagens’.



Aspetos intrinsecos

D2 — QUALIDADE DO PROCESSO SUPERVISIVO E
INVESTIGATIVO DE DOUTORAMENTO

//\

Perfil de Qualidade do

Perfil de Qualidade do
Supervisor

0 dessjavel & conceptua
[

Estudante

Competéncias do Sup.

Competéncias do Est.

Irter. & Acad. &

12 nivel de Intrap. Inter. &  Acad. & Intrap.
competencias Comun. Irvest. Comun. Irvest.
Lk ;|1 I| | Lt : | t |
2& nivel de Irtrap/  Acad/  Inter/ Intrap./  Acad/  Inter
competéncias Inter. Intrap.  Acad. Irter. Intrap. Acad.

O individual & contextual
Maiores Aprendizagens
do Supervisor

Irter. & Acad. &

Irtrag.
Comur. Irvest.

Maiores Aprendizagens

do Estudante

Irter. & Acad. &

Intrap.
Comun. Irvest.

Figura 4.10: Sistema tematico relativo a dimenséo 2.

Insercao dos
estudantes
em projetos
& docéncia

Aspetos extrinsecos

Ligacoes com  Condicdes Regulacdo  Cultura
fisicas &  institucio-  investiga-
financeiras nal tiva



No que concerne as competéncias de 12 nivel:

- Por competéncias intrapessoais consideramos as que dizem respeito a
individualidade, as caracteristicas pessoais, indissocidveis da pessoa em si mesma,
correspondendo a interioridade e identidade do sujeito. Por conseguinte, encontram-se ai
agrupados tragos relativos a personalidade e as emocgdes.

- Por competéncias interpessoais & comunicativas entendemos, como a propria
designacao indica, o que se refere ao relacionamento com os outros, ao trabalho em grupo ou
em rede, a interacdo social, académica e/ou profissional, de acordo com situag8es formais
e/ou informais e com varios suportes (oral e/ou escrito).

- As competéncias académicas & investigativas reportam-se as capacidades e atitudes
cognitivas e intelectuais inerentes ao trabalho cientifico, ao processo de fazer investigacao a
nivel de doutoramento e ao processo supervisivo (especificamente no que concerne a
atividade dos supervisores).

Por sua vez, no que diz respeito as competéncias de 22 nivel, verificamos que se trata
de uma interse¢do semantica:

- O cruzamento das competéncias intrapessoais & interpessoais e comunicativas
observa-se quando as caracteristicas pessoais se encontram ‘em relacdo’ com os outros, ou
seja, quando os aspetos individuais, de personalidade, influenciam ou ‘predispdem’ o
relacionamento social. Porém, a énfase é colocada no relacionamento estabelecido entre
estudante e supervisor, e vice-versa, havendo uma partilha de competéncias referentes a
esfera pessoal e também social: o ‘eu’ encontra-se em relagdo com o outro.

- O cruzamento das competéncias interpessoais e comunicativas & académicas e
investigativas remete para a articulagdo entre as competéncias cognitivas, intelectuais e
investigativas, com as que se referem ao relacionamento com os outros e a forma de
comunicacdo. Neste caso encontramo-nos perante uma relacdo social de cariz académico-
investigativo estabelecida entre o estudante e o supervisor, e vice-versa.

- O cruzamento das competéncias académicas e investigativas & intrapessoais refere-
se a articulacdo das competéncias que dizem respeito a personalidade dos sujeitos com as
referentes a capacidade de trabalho, ao processo intelectual, cognitivo, investigativo e
supervisivo.

Finalmente, para além das competéncias, existe um outro subtema que se insere sob o
‘chapéu semantico’ dos perfis de qualidade: referimo-nos ao que designamos por ‘maiores
aprendizagens’. Tal como a expressdo revela, este subtema coloca a tdnica no que os
participantes mencionam como as suas maiores aprendizagens, no que concerne ao seu

percurso investigativo e/ou supervisivo. Este subtema inclui-se no perfil de qualidade, uma vez



que é expectavel que o processo supervisivo e investigativo conduza a aprendizagens dos
individuos envolvidos, sejam estudantes, sejam supervisores. Por conseguinte, este subtema
como que ‘operacionaliza’ a qualidade do processo, sendo, portanto, de natureza mais
individual e contextual (ao contrario das competéncias de 12 e 22 nivel que supervisores e
estudantes desejavelmente deverdo demonstrar e consolidar) — como a figura 4.10 revela. As
aprendizagens, como verificaremos, sdo categorizadas considerando a mesma nomenclatura
das competéncias anteriormente definidas, dado o teor do que emergiu das vozes de
supervisores e estudantes.

Antes de concluirmos, devemos relevar algo que diz respeito a apresentacdo e
discussdo das varias competéncias (e respetivos descritores) referentes aos perfis de
qualidade. Apesar de existirem vdrios descritores para um determinado subtema relativo as
competéncias, como se verificard, em alguns casos exploraremos os descritores que, no nosso
entender, ressaltam pela sua importancia - nomeadamente por terem um maior nimero de
evidéncias ou por serem apenas mencionados pelas vozes de um dos elementos da diade (isto
é, ou sO pelos estudantes ou sé pelos supervisores). Assim, ndo abordaremos alguns
descritores que ndo detenham tanta relevancia semantica. Porém, ndo deixardo de ser
identificados — inclusivamente, a este respeito, devemos mencionar que, apesar de termos
ressistematizado todos os descritores, eles ja se encontram identificados, descritos e apoiados
por excertos exemplificativos, no documento de validagdo (apéndices 19 e 20).

Finalmente, devemos mencionar que a ordem pela qual fazemos esta apresentacao

dos perfis de qualidade e, em cada um, das competéncias é aleatdria.

4.2.1.1. Perfil de qualidade do supervisor de investigacao doutoral

Iremos debrugar-nos na descri¢cdo do perfil de qualidade do supervisor de investigacao
doutoral, tendo em considerac¢do as vozes de supervisores e estudantes que participaram nos
diversos focus groups. Para isso, focar-nos-emos nas competéncias que emergem da
perspetiva dos participantes como as mais importantes e que, desejavelmente, devem possuir
e desenvolver continuamente. Seguidamente, debrucamo-nos sobre as maiores aprendizagens

gue os supervisores partilharam.

a. Competéncias do supervisor
No que concerne a este subtema, abordamos vdrias competéncias (e respetivos

descritores) que tanto supervisores como estudantes consideram desejdveis que o supervisor



manifeste (e/ou desenvolva), de modo que o processo supervisivo e investigativo seja

considerado de qualidade.

al. Competéncias intrapessoais (12 nivel)
Comecemos por observar o nimero de evidéncias que podemos encontrar em cada

grupo de discussao, no que diz respeito a estas primeiras competéncias (quadro 4.18).

Quadro 4.18: Numero de evidéncias relativo as ‘competéncias intrapessoais’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 1 1 0 4 0 1
Com estudantes 2 0 1 0 0 0

7

De acordo com a sistematizacdo realizada, constatamos que é no focus group 4
realizado com supervisores onde encontramos o maior nimero de evidéncias. Por sua vez,
existem grupos onde ndo verificdmos a existéncia de excertos concretos no que diz respeito as
competéncias de natureza intrapessoal — no quadro seguinte (quadro 4.19) a inexisténcia de
evidéncias, identificadas como ‘0’ (zero) no quadro anterior, encontra-se identificada com
tracgos.

Por sua vez, acrescentemos, agora, a identificacdo dos descritores, que caracterizam

estas competéncias, no quadro seguinte (quadro 4.19).

Quadro 4.19: Descritores relativos as ‘competéncias intrapessoais’ e nimero de evidéncias por

focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6

Descritores

Motivagdo e dedicagdo relativamente ao
trabalho supervisivo

Qualidades humanas, no geral, e
compreensdo e paciéncia, em particular

Face ao quadro anterior, é interessante verificarmos que o grupo de estudantes em

que encontramos ambos os descritores é o nimero 1, e o dos supervisores é o numero 4.



Relativamente aos descritores propriamente ditos, sobressai o facto de ser importante que os
supervisores de investigacdo doutoral revelem motivacdo no que concerne ao processo
supervisivo. Observem-se os excertos:

- “(...) é preciso eu também ter motivagdo intrinseca” (FG4 — supervisores);

- “E estar motivado para o trabalho com o aluno” (FG3 — estudantes).

Simultaneamente, qualidades humanas no geral (como sdo referidas), assim como
compreensdo e paciéncia sdo aspetos elencados, devido, consideramos nds, ao facto de o
processo supervisivo se fundamentar em vertentes de cardter académico, investigativo e
cognitivo, mas também de cardter profundamente social e intrapessoal, nomeadamente no
processo de construgdao de conhecimento em que o estudante esta (ou devera estar)
intimamente envolvido. Assim, destaquem-se os excertos seguintes:

- “E ndo é s6 a qualidade técnica e cientifica do orientador, é o tipo de pessoa que é”

(FG1 — supervisores);

- “(...) acho que as qualidades humanas sdo mais importantes do que as qualidades

técnicas... (...) Porque o proprio doutoramento pressupde que, a partir de determinada

altura, o doutorando saiba mais do que o orientador sobre o assunto. Portanto,

isso é natural... A determinada altura, é o orientando que sabe mais que o orientador...

Por isso, as qualidades humanas vdo ser sempre mais importantes que as técnicas”

(FG1 — estudantes).

E, pois, interessante verificar que, apesar de as competéncias técnico-cientificas serem
consideradas importantes (como realmente verificaremos), o que é mencionado como

‘qualidades humanas’ e ‘o tipo de pessoa’ sobressai como ainda mais relevantes.

a2. Competéncias interpessoais & comunicativas (12 nivel)

No que diz respeito ao conjunto de competéncias interpessoais e comunicativas,
observamos que o maior nimero de evidéncias se localiza no grupo 5 realizado com
supervisores (quadro 4.20). No caso dos estudantes, é o grupo 1 que reline um maior nimero
de evidéncias, embora seja um numero relativamente residual comparativamente ao grupo
dos supervisores (quadro 4.20).

Por sua vez, os descritores que se reunem sobre o ‘chapéu’ semantico destas

competéncias encontram-se sistematizados no quadro 4.21.



Quadro 4.20: Numero de evidéncias relativo as ‘competéncias interpessoais & comunicativas’

por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 6 5 8 6 11 9
Com estudantes 5 4 4 4 1 1

Como se pode observar pelo quadro 4.21, os focus groups em que um maior nimero
de descritores diferentes foi abordado referem-se aos numeros 4 e 8 realizados com
estudantes, e ao 5 realizado com supervisores.

Relativamente aos descritores em si, constatamos que o que relne mais evidéncias,
parecendo ser o mais relevante, é a promoc¢do de trabalho em equipa que agrega tdpicos
como os mencionados no quadro 4.21: promog¢do de uma intera¢do saudavel entre os varios
elementos da equipa, estimulo ao trabalho em rede e promogdo de equipas supervisivas.
Debrucemos o nosso olhar nos excertos seguintes:

- “Muitas vezes essa multidisciplinaridade resulta de equipas - cada um com o seu

saber, mas abertas a ouvir os outros... (...) / Agora é muito importante saber trabalhar

em equipa. Esse tempo extra de relacionamento, essa obrigacéo de conviver com os
outros e de sequir regras é mais um contributo para que isto corra bem” (FG6 —
supervisores);

- “O meu grupo faz group meetings... O grupo dos meus 2 orientadores portugueses, os

2 juntam-se, porque os 2 orientadores ddo-se muito bem e muitos deles [temas]

interligam-se em alguns aspetos para investigagdo” (FG5 — estudantes).

Todavia, apesar da importancia colocada sobre o trabalho em equipa, parece emergir
como pista semantica o facto de, por exemplo, em disciplinas das Literaturas e Culturas, Artes,
bem como em outras disciplinas das Ciéncias Sociais, o trabalho em equipa ndo ser muito
comum, nao havendo uma inser¢do do estudante numa equipa de trabalho especifica. Na voz
dos participantes:

- “...) esse paradigma colaborativo de que vocés estdo a falar, simplesmente ndo

existe, ainda ndo existe, ou estd a comecar, eventualmente, a emergir na drea das

Humanidades. E estou a falar de Humanidades... Bem, devia especificar: estou a falar

da Literatura” (FG2 — supervisores);



Quadro 4.21: Descritores relativos as ‘competéncias interpessoais & comunicativas’ e nUmero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Descritores

Rede de contactos ja estabelecida e abertura para continuarem a promover
a existéncia e/ou integragdo de novos contactos nessa rede

Capacidade para ‘quebrar o gelo’, nomeadamente em situagGes formais em
que o estudante também se encontre

Promocgdo de trabalho em equipa

Este descritor reline ainda: promogdo de uma interagdo saudavel entre os
varios elementos da equipa, estimulo ao trabalho em rede e promogao de
equipas supervisivas.

Capacidade de lideranga 4 1 1 1 3 1

Estimulo dado aos estudantes para se exporem perante os outros
(investigadores seniores e/ou juniores, seja com trabalhos escritos, com a
producdo de artigos cientificos, seja em exposi¢cdes orais em momentos
mais ou menos formais)

Nota: As linhas a tracejado entre os descritores revelam a existéncia de proximidades e/ou permeabilidades seméanticas entre os descritores com que isso

acontece (podem ser entre 2, no caso deste quadro, ou mais, como se verificard noutros quadros mais a frente neste capitulo).



- “Eu sinto isso também, embora aqui, no meu caso, ndo seja tdo evidente o trabalho

de equipa estar tdo interligado quanto o teu. Porqué? Porque somos um grupo de

investigacdo em que todos os investigadores, que estdo Id no grupo em permanéncia,
tém, cada um, a sua bolsa, o seu projeto... Portanto, ndo ha ali trabalho em equipa per
se. E um trabalho em equipa quando é necessdrio, até porque partilhamos uma viséo

metodoldgica, premissas e pressupostos tedricos bastante similares. (...) Se calhar o

nosso trabalho acaba por ser mais individual do que o teu. Agora, vamos beber

inspiracdo e ajuda, em concreto, do grupo sempre que é necessdrio (..)” (FG4 —
estudantes) — no caso deste excerto, a conversa é estabelecida entre um Colega da
area da Fisica e outro da area da Saude.

Inclusivamente, este descritor relativo a promog¢do do trabalho em equipa merece
outra reflexdo que também podemos retirar da nossa visdo abrangente mas pormenorizada
dos focus groups. Consideramos que o trabalho em equipa nao se realiza da mesma maneira e
ndo é da mesma natureza quando comparamos disciplinas diversificadas. Por exemplo, em
algumas disciplinas de natureza mais laboratorial, pode haver uma investigacdo cujas
fronteiras investigativas se encontram mais em relagdo com outros trabalhos que também se
encontram a ser desenvolvidos por outro elemento do mesmo laboratério. Por outro lado,
outros estudantes poderdo estar inseridos numa equipa, mas os seus trabalhos investigativos
apresentam uma maior ‘autonomia’ entre si, ndo existindo tantas intersecdes.

Assim, apesar do que referimos serem apenas pistas semanticas, ndo tendo nés nem
qualquer quantificagdo nem qualquer perspetiva da ‘dimens3ao’ dessas diferengas, julgamos
que aqueles s3o aspetos que pertencerdo a epistemologia investigativa e cientifica que
caracteriza cada disciplina. Porém, parece-nos que aquelas nuances e articulagdes para além
de nos poderem auxiliar na defini¢do e distingdo da natureza de diversas disciplinas, nos levam
a pensar que essas concec¢des de trabalho em equipa se poderdo distribuir num continuum,
revestindo-se a investigacdo doutoral de um carater interativo e/ou social.

Para além disto, retomando os aspetos mencionados no descritor de ‘promoc¢do do
trabalho em equipa’, verificamos que é mencionado a promocdo de equipas supervisivas.
Neste caso, sdo especificamente os supervisores a mencionarem a sua importancia, podendo
ser constituidas por (i) supervisor, cossupervisor e estudante, e de forma mais alargada (ii)
supervisor, respetivos estudantes de pds-doutoramento e estudantes de doutoramento. De
qualguer modo, é vincada a importancia desta interagdo no apoio ao estudante em termos
gerais de feedback, discussdo de ideias e até mesmo divisdo de tarefas por quem esta

envolvido no processo supervisivo em termos cientificos. Observemos o excerto:



“Do ponto de vista da supervisdo, algo que eu tenho reparado e fez referéncia hd pouco

a isso é a questdo da rede. Ou seja, a orientagdo estar suportada por uma rede em que

se percebe que had ali um conjunto de contextos ou de pessoas, que tenham algum tipo

de correlagcdo, que pode ser uma correlacGo dentro do dmbito do projeto, em que o

projeto tem bolseiros de doutoramento, em que hd um contexto, em que o aluno fala

com o orientador, que é o coordenador do projeto, e fala com o colega do lado, que é

coorientador ou que é cocoordenador do projeto... E esta dindmica parece-me que, de

alguma forma, acaba por ser muito mais proveitosa” (FG3 — supervisores).

Por sua vez, um outro descritor que pode ligar-se a promogao do trabalho em equipa
mas que, no discurso dos participantes, ndo se Ihe encontra sempre associado, é a capacidade
de lideranga. Este descritor relaciona-se, frequentemente, a capacidade para resolver
problemas e gestdo de recursos humanos. Constate-se, em ambas as vozes:

“Hd uma pirdmide de lideranca, na qual o orientador é também..” (FG5 —
supervisores);

- “A [nome da Colega] falou num tema que eu acho que é tdo importante como a

gestdo de recursos financeiros: é a gestdo dos recursos humanos. E aqui, mais uma vez,

o orientador devia ter um papel de...” (FG8 — estudantes);

O estimulo dado aos estudantes para estes se exporem perante outros investigadores,
seniores e/ou juniores, em situacdes mais ou menos formais, é um descritor que emerge como
bastante importante. De facto, é relevada a importancia da interacdo interpessoal dentro e
fora de contextos ‘de conforto’ do estudante. Neste caso, o supervisor impulsiona e tenta criar
situagdes que promovam o crescimento do estudante e o seu envolvimento numa
determinada comunidade e cultura académica, investigativa e cientifica. Anote-se:

- “Eu vejo, de facto, o doutoramento como uma preparag@o para ser investigador e,

portanto, eu incentivo muito... Quando eles comecam eu faco o0 mesmo que o meu

orientador fez: passados 3 meses, eles vdo ter que apresentar o trabalho algures - pode
ser um semindrio interno, pode ser...” (FG4 — supervisores);

- “No 19 ano, a 19 conferéncia foi 6 meses depois de ter come¢ado o doutoramento, e

eu disse-lhe na altura: bom, isto é uma drea nova para mim e ndo vou conseguir... A

verdade € que, depois, consegui (...)” (FG6 — estudantes).

a3. Competéncias académicas & investigativas (12 nivel)
Comecemos por observar o quadro seguinte (quadro 4.22) que sistematiza o numero

de evidéncias por cada grupo de discussao.



Quadro 4.22: Numero de evidéncias relativo as ‘competéncias académicas & investigativas’ por

focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 4 5 11 8 12 6
Com estudantes 11 13 7 8 12 5

Primeiramente, ressaltamos o facto de o focus group 5 dinamizado com supervisores e
os grupos 2 e 7 realizados com estudantes serem os que reinem um maior numero de
evidéncias. Porém, verificar-se-4, no quadro seguinte (quadro 4.23), que as evidéncias se
concentram, sobretudo, em alguns dos descritores e ndo em todos os que sao identificados.

No que concerne a sistematizacdo apresentada no quadro 4.23, notamos que é
relevada a capacidade do supervisor para apresentar conhecimentos transversais a area em
qgue investiga, assim como a capacidade para promover uma visdao lateral e abrangente,
reflexiva, transdisciplinar e ‘completa’ do que estd envolvido no processo investigativo. Estes
descritores inter-relacionam-se semanticamente, pelo que sdao abordados em conjunto,
referindo-se a aspetos gerais relativos ao préprio processo investigativo. O facto de estes
descritores ndao serem de natureza disciplinar sublinha o papel e a responsabilidade do
supervisor em ‘iniciar’ o estudante de doutoramento no processo investigativo que envolve,
entre outras coisas: o conhecimento de uma cultura institucional e investigativa, para além da
disciplinar e grupal (de equipa, se assim poderemos chamar), assim como o seguimento de
determinados passos para, por exemplo, desenhar um projeto de investigacdo para ser
submetido a financiamento. Estes sdo, pois, aspetos que transcendem fronteiras disciplinares,
devendo os supervisores, na concegao dos participantes dos focus groups, passar esse
conhecimento aos estudantes, ‘iniciando-os’ nessa cultura e trabalho académicos. Neste
sentido, verifique-se:

- “...) é ir mostrando ao orientando as diferentes facetas do que é fazer investigacdo.

Ou seja, o que quero dizer com isto é: ao longo dos trés, quatro anos mostrar-lhe que é

necessdrio procurar financiamento para as nossas ideias, e como é que isso se faz; é

necessdrio participar na revisGo interpares, jd que se 0s nossos trabalhos sdo

submetidos a um processo de revisGo para eu ter uma ideia de como, de facto, estas
coisas funcionam; o que é ético, mais uma vez, e o que ndo é ético (...) Tentar passar
uma vis@o do que sdo os diferentes aspetos do processo em que a pessoa estd” (FG1 -

supervisores);



Quadro 4.23: Descritores relativos as ‘competéncias académicas & investigativas’ e nimero de evidéncias por focus group.

Descritores FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
E S E S E S E S E S E S E

Conhecimentos técnico-cientificos aprofundados numa determinada area 2 2 6 2 3 3 2 3 1 1 3

Envolvimento ativo em atividades de investigagdo e de supervisdo 1 ) 1 1 1 )

investigativa

Capacidade para apresentar conhecimentos transversais a drea em que

investiga & capacn.jade para Prc?m.over vllsoes de n’atureza Iatefal e . 5 3 5 ) ) 4 3 ) 1 1 ) 1

abrangente, reflexiva, transdisciplinar e ‘completa’ do que esta envolvido

no processo investigativo (homeadamente em termos de financiamento)

Rigor e exigéncia intelectuais e investigativos 1 4 3 1

Perspetiva criativa e inovadora 1 1 1 5

Promogao.c!a autonomia do estudante, bem como do seu espirito critico e 3 ) 1 1 4 3 1 6 1 ) 3

responsabilidade




FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6

Descritores

Capacidade de organizagdo e gestdo de tempo 3 1 1 3 2 1 1

Disponibilidade temporal para conceder aos estudantes 1 N/A 1 N/A 2 N/A N/A 2 N/A N/A

Capacidade para dar novos inputs a investigacdo desenvolvida pelo
estudante

Promocgdo de aspetos éticos, nomeadamente em termos do trabalho extra

que solicitam ao estudante N/A N/A 2 N/A N/A 1 N/A N/A

*N/A: N3o se aplica — sempre que tal se verificar, significa que uma das vozes n3o se refere a este descritor. No presente caso, ndo encontramos nos grupos

com supervisores, os dois descritores identificados.



- “Hd bocado disseste ‘mexer-se bem’: eu traduzi isso como conhecer muito bem as

regras do jogo (...) Ha que conhecer bem as regras do jogo: potenciar a publica¢do, o

mundo académico por dentro, até para poder dirigir por um lado em detrimento de

outro a investigacdo” (FG4 — estudantes).

Mas, ao mesmo tempo, tanto os estudantes como os supervisores dos grupos de
discussdo valorizam a necessidade de os supervisores terem conhecimentos técnico-cientificos
aprofundados numa determinada area cientifica. Assim, os supervisores sdo considerados,
nomeadamente pelos estudantes, como uma espécie de ‘guia’. Os excertos seguintes
exemplificam a conclus3do anterior:

- “E depois hd uma parte que tem que ver com, digamos, pericia técnica, nGo é? Isto é,

com os conhecimentos em si” (FG2 — supervisores);

- “Em termos de conhecimento, claro que tem de ser uma pessoa conhecedora, ainda

que esse conhecimento ndo seja encerrado..” (FG7 — estudantes) — este excerto

demostra que, apesar de se possuirem conhecimentos aprofundados, a capacidade de
se conhecer ndo esta concluida.

Apesar disso, é constatado que o0s supervisores poderdo ndo ter conhecimentos
aprofundados no tépico especifico em que o estudante vai desenvolver no seu trabalho de
doutoramento. Todavia, a sua experiéncia e o seu conhecimento podem ‘localizar-se’ nas
fronteiras do tema, sendo isso ja extremamente importante. De qualquer modo, o facto de os
supervisores terem conhecimento do contexto disciplinar e a-disciplinar — como os estudantes
mencionam the bigger picture — ja os ajudara a ultrapassar problemas e a contribuirem
positiva e enriquecedoramente para o seu processo cognitivo e investigativo. Observemos:

- “Tenho que me preparar - ou uma parte quando saio da reuniéo, outra quando estou

a ir para a reunido - para ter logo os passos seguintes preparados. Ou seja, aquilo pode

implicar eu ir fazer uma pesquisa ou lembrar-me de coisas que conhego e que tenho,

que lhe podem resolver o problema” (FG6 — supervisores) — este excerto demonstra
que, mesmo tendo conhecimentos aprofundados sobre um tema, é necessario uma
preparacgao regular para dar um acompanhamento adequado ao estudante;

- “Sabes mais daquele ponto, mas o orientador tem o big picture...” (FG1- estudantes).

Associado ao descritor mencionado encontra-se um outro que releva a importancia do
seu envolvimento ativo em atividades de investigacdo e supervisdao investigativa. Esta
experiéncia vem enfatizar a importancia da pratica, do estudo, da renovacdo de
conhecimentos o que, por sua vez, podera influenciar positivamente o préoprio feedback e o
modelo de trabalho académico e investigativo que o supervisor transmitird aos estudantes

com quem trabalha. Constatem-se os excertos:



- “Outra coisa que também, particularmente nas nossas dreas, faco sempre com 0s
meus alunos é: meter a mdo na massa no principio, é ir com eles ao laboratoério e fazer
as coisas com eles, mostrar-lhes que as coisas funcionam” (FG2 — supervisores);

- “...) o orientador precisa de ser uma pessoa envolvida na investigacGo também,

muito ou pouco mas precisa de ser envolvida” (FG3 — estudantes).

Todos os trés descritores anteriormente mencionados também se relacionam com um
outro: a capacidade de o supervisor dar novos inputs a investigacdo desenvolvida pelo
estudante. De facto, parece-nos que as contribuicGes que o supervisor pode fornecer ao
estudante ndo estdo ligadas apenas ao feedback de natureza mais formal que lhe é solicitado.
Pelo contrario, as contribuicdes do supervisor mantém-se a niveis de informalidade e do
quotidiano, acompanhando o decorrer da prdpria investigacao. Estas contribuicdes poderdo
ser espelho da cultura investigativa e de grupo, para além de disciplinar, do método de
trabalho e de investigacdo do supervisor, assim como da sua expertise e atividade
investigativa. Leiam-se 0s excertos seguintes:

- “(...) por via das coorienta¢bes, tive que me imiscuir com mais detalhe, com mais

pormenor, e hoje leio outras revistas que ndo pensava ler, outros artigos que ndo

pensava ler, exatamente porque néio achava que eram as minhas dreas de intervengdo.

(...) Entramos no tema, estudamos também, acompanhamos...” (FG4 — supervisores);

- “Ele [o supervisor] tem-me feito algumas sugestdes: olha estds a ler sobre isto, se

calhar era interessante leres também sobre a drea ndo sei o qué, mas olha agora ndo

me lembro bem do nome, como é que esta drea se chama... E eu por essa dica, acabo
por chegar Id” (FG2 — estudantes).

Finalmente, ndo podemos deixar de mencionar a importancia atribuida ao descritor:
promoc¢do da autonomia do estudante, bem como do seu espirito critico e responsabilidade.
Apesar de o estudante poder ja demonstrar essas competéncias, compete ao supervisor criar
condigBes para o seu desenvolvimento e consolidagdo, mas agora por meio de um contexto
investigativo bastante exigente do ponto de vista cognitivo e emocional. Os proximos excertos
sdao exemplificativos:

- “A resposta diferenciada é precisamente no sentido, eu ndo digo de oposi¢do, mas no

sentido complementar: manter a exigéncia — porque, normalmente, sdo alunos muito

exigentes consigo proprios -, manter a exigéncia que tém em si, mas que essa exigéncia
seja pro-ativa, que lhes permita explorar outras coisas e ndo esteja sempre a espera da

valida¢do do orientador” (FG3 — supervisores);



- “O orientador deve orientar: deve dar as linhas mestras, ajudar talvez na construgdo

dos pilares de sustentagdo do edificio — para o edificio ter sustentagcdo. Mas o edificio

deve ser construido por nés” (FG8 — estudantes).

ad. Competéncias intrapessoais & interpessoais-comunicativas (22 nivel)

Primeiramente, verifique-se, no quadro seguinte (quadro 4.24), o numero de

evidéncias por grupo de discussao.

Quadro 4.24: Numero de evidéncias relativo ao cruzamento das ‘competéncias intrapessoais &

interpessoais-comunicativas’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 7 3 6 10 4 4 - -
Com estudantes 3 4 10 1 1 6 0 3

O maior numero de evidéncias no que concerne

a este cruzamento entre as

competéncias intrapessoais e as competéncias interpessoais e comunicativas localiza-se no

grupo 4 realizado com supervisores e no grupo 3 realizado com estudantes. Observemos,

todavia, os descritores que emergem das conce¢des dos participantes dos focus groups no

quadro seguinte (quadro 4.25).

Quadro 4.25: Descritores relativos ao cruzamento das ‘competéncias intrapessoais &

interpessoais e comunicativas’ e nUmero de evidéncias por focus group.

Descritores FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6
S S E S S E S S

Capacidade para motivar o

estudante (particularmente em 3 1 |110] 1 4 1 2 1

termos emocionais)

Flexibilidade e adaptagdo ao

estudante (em termos de 2 2 5 6 2 4

personalidade)

Empatia 2 1




Como se pode verificar, um dos descritores que parece ser o mais importante é o que
se refere a capacidade para motivar o estudante, em particular no apoio emocional que o
supervisor, muitas vezes, tem a seu encargo. De facto, sendo o processo investigativo de
bastante intensidade cognitiva e emocional para o estudante, como ja mencionamos, em
alguns momentos os supervisores referem que se deparam com situagées que exigem um
outro tipo de apoio. Passa, pois, por motivarem o estudante a ultrapassarem fases
aparentemente mais dificeis do processo investigativo e de (re)construgdo de conhecimento.
Elegemos os seguintes excertos:

- “...) hd uma outra componente um bocadinho mais individual e que é este aspeto

relacional e com que todos nds de vez em quando temos de lidar: o aluno que estd

desanimado, o aluno que "diz eu vou desistir", o aluno que diz "eu, de facto, nunca
deveria ter vindo fazer este doutoramento, e porque é que me meti nisto? E agora
como é que saio daqui?"... Este tipo de situagées todos nds temos de lidar com elas”

(FG1 — supervisores);

- Eu acho que passa muito por tentar potenciar a motivacdo [emocional]” (FG2 —

estudantes).

Inclusivamente, observamos a importancia da flexibilidade e adaptacdo ao ritmo de
trabalho e perfil académico do estudante: neste caso, a ténica é colocada na flexibilidade e
adaptacdo que o supervisor deve ter no que concerne a personalidade do estudante. Este
facto demonstra que, na verdade, o processo supervisivo e a relacdo entre os elementos da
diade se baseiam ndo apenas em premissas investigativas e cognitivas, mas também em
premissas pessoais e emocionais. Novamente, podemos reforgar a interacdo e a dialogicidade
entre os elementos da relagdo e destes com o(s) objeto(s) de estudo. Nas palavras dos
participantes, observe-se:

- “Ndo ha modelos, eu creio que nGo hd modelos. Cada pessoa é uma pessoa. Quer a

gente queira, quer ndo, temos que lidar com eles e ndo podemos - por muito que a

gente tenha 10, 20, ou 30 - cada caso é um caso” (FG5 — supervisores);

- “Mas realmente, eu acho que ele é uma pessoa muito coerente e sabe respeitar. Ele

estd a orientar vdrias pessoas e saber respeitar a individualidade de cada uma delas e

sabe como lidar com cada uma delas...” (FG6 — estudantes).

a5. Competéncias interpessoais-comunicativas & académicas-investigativas (22 nivel)
Relativamente ao cruzamento destas competéncias, concluimos que existe um nimero

relativamente elevado de evidéncias por grupo de discussao (quadro 4.26).



Quadro 4.26: Numero de evidéncias relativo ao cruzamento das ‘competéncias interpessoais-

comunicativas & académicas-investigativas’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 5 11 17 16 8 16
Com estudantes 6 10 10 9 10 13

De facto, face ao quadro anterior, verificamos que o grupo 3 realizado com
supervisores a par do grupo 6 realizado com estudantes sdo os que relinem um maior nimero
de evidéncias. Observemos, agora, os descritores que emergem das vozes dos participantes
dos focus groups (quadro 4.27).

Primeiramente, sublinhe-se a importancia colocada no primeiro descritor identificado:
‘apoio ao estudante de forma sistematica e regular’. Embora haja diversas formas de o
supervisor apoiar os estudantes (variando também de acordo com os préprios perfis dos
estudantes e situacOes contextuais), neste caso o apoio é considerado sobre a forma de
reunides relativamente regulares, sistematicas e de feedback atempado e construtivo. Assim,
observe-se:

- “(...) o que a pessoa ndo pode descurar é contactar com o estudante regularmente”

(FG6 — supervisores);

- “Os meus orientadores deixaram-me correr a-vontade... Deixaram-me correr... E esse

que é o meu coorientador realmente disse-me assim “e se fizesses assim?... Olha, pegas

nisto, naquele e naqueloutro e...” (FG7 — estudantes) — neste excerto sobressai o facto
de o apoio, a atengdo, assim como a existéncia de feedback serem associados a propria
promoc¢do da autonomia dos estudantes.

De salientar que, no nosso entender, este descritor se encontra associado a outros que
ja identificAmos nas competéncias académicas: a disponibilidade e a capacidade para dar
novos inputs a investigacdo desenvolvida pelo estudante. Porém, tal como assumem os
proprios supervisores e os estudantes, esse apoio serd diferente consoante o estudante (as
suas caracteristicas e perfil investigativo) para além de ser diferente ao longo do tempo. Isto,
porque se considera que os estudantes, que estejam mais no inicio da sua atividade
investigativa e que, por exemplo, ndo tenham tido qualquer experiéncia prévia de

investigacdo, poderdo necessitar de um apoio mais constante no inicio, podendo este espacar-



Quadro 4.27: Descritores relativos ao cruzamento das ‘competéncias interpessoais-comunicativas & académicas-investigativas’ e nimero de evidéncias por

focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Descritores

Apoio ao estudante de forma sistematica e regular
Este descritor relne, inclusivamente, aspetos relacionados com marcagao 2 6 6 8 7 3 9 7 1 4 8 7
de reunides e feedback atempado e construtivo.

Gestdo e conhecimento dos trabalhos de investigacdo dos estudantes de
doutoramento que supervisionam

Adaptagdo ao estudante em termos de trabalho
Este descritor agrega aspetos relativos a negociagao e flexibilidade 1 2 3 2 9 5 1 2 6 8 1
investigativa.

Capacidade para pressionar o estudante em termos de ritmo de trabalho e
marcacgao de deadlines

Promocdo de discussdes cientificas, enriquecedoras e dialdgicas 2 1 6 3 3 1 3 6 3 3 4




-se ao longo do tempo e estar dependente das necessidades do préprio estudante. De facto, a
heterogeneidade de perfis e experiéncias dos estudantes conduzem a um apoio adequado.
Face ao que acabamos de mencionar, compreende-se a relevancia atribuida ao
descritor que se refere a adaptacdo do supervisor ao estudante em termos de perfil de
trabalho, que agrega também (como mencionado no quadro 4.27) aspetos relacionados com a
negociacao e flexibilidade investigativa. Neste sentido, anotem-se as cita¢des:
- “E, portanto, hd ai muito de contacto pessoal e de compatibilidade de feitios e de
formas de estar perante as situagdes de trabalho que é essencial” (FG3 — supervisores);
- “Portanto, nds definimos o plano de trabalhos, enfim, depois hd algumas alteragdes...
Coloquei a considerag@o das pessoas [no momento de apresentacdo do projeto], eles
fizeram algumas sugestbes, algumas consideragées, e depois chegdmos a um
consenso...” (FG6 — estudantes) - este excerto leva-nos a considerar que, neste caso, a
negociacdo leva o estudante a sentir o projeto e a investigacdao como ‘suas’.
Finalmente, a promocdo de discussdes cientificas, enriquecedoras e dialdgicas é um
aspeto fundamental também no perfil de qualidade do supervisor. De facto, o supervisor é um
dos principais responsaveis por criar condices de socializacdo do estudante na comunidade
académico-investigativa e disciplinar. Assim, essas discussGes podem ser entendidas sob um
ponto de vista mais restrito e mais abrangente também: em qualquer um dos casos, as
discussdes poderdo ser fundamentais ndo sé para o crescimento e aprendizagem do
estudante, como também do prdéprio supervisor. Podemos salientar os seguintes excertos:
- “Ou primeiro, dar algumas ideias para o aluno explorar e quando ele vem discutir
comigo eu sou permanentemente - alids como em tudo na vida - o advogado do diabo,
sempre! O aluno diz uma coisa e eu digo: ent@io e é assim? Portanto, sempre numa
dialética de provocag¢éo” (FG5 — supervisores);
- “Eu acho que um orientador deve estar Id para nds discutirmos. Para discutir ideias”

(FG5 — estudantes).

a6. Competéncias académicas-investigativas & intrapessoais (22 nivel)

No que concerne ao cruzamento destas competéncias, podemos observar no quadro
seguinte (quadro 4.28) que, se por um lado hd um grupo de discussdo com supervisores em
gue ndo se abordam explicitamente os descritores que referiremos, o grupo 6 é o que
apresenta um maior nimero de evidéncias. Quanto aos grupos realizados com estudantes,

estes demonstram a existéncia de um nimero mais residual (quadro 4.28).



Quadro 4.28: Numero de evidéncias relativo ao cruzamento das ‘competéncias académicas-

investigativas & intrapessoais’ por focus group

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 7 0 1 6 3 10 - -—--
Com estudantes 2 1 1 2 1 1 3 1

No que diz respeito aos descritores que identificAmos como pertencentes a este

cruzamento de competéncias, podemos sintetiza-los no quadro 4.29.

Quadro 4.29: Descritores relativos ao cruzamento das ‘competéncias académicas-

investigativas & intrapessoais’ e nimero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Descritores

Confianga no trabalho que
esta a ser realizado pelo 1 - 1 3
estudante

Abertura e flexibilidade
relativamente ao trabalho

. 1 1 - 2 1 1 2
que o estudante esta a
realizar
(mais especificamente)
Abertura a desafios 3 1 - 1 1 1
intelectuais
.Compl_'om_lsso supervisivoe | < | 5 < |l 1 <5 < 3 < 4
investigativo z =z =z z =z =z

7

De acordo com o que se constata, é essencial que o supervisor revele abertura e
flexibilidade face ao trabalho investigativo que o estudante esta a realizar e, mais
especificamente, abertura aos desafios intelectuais trazidos pelo estudante. A ténica colocada
neste descritor enfatiza que (i) o supervisor, para além do estudante, também se encontra
aberto e permedvel a aprendizagem pela investigacdo e pela supervisdo, e (ii) o processo
supervisivo e investigativo reveste-se de uma intensa interagao cognitiva e emocional para a
qual os sujeitos devem estar abertos para dele retirarem partido. Observem-se os excertos:

- “Gosto quando o meu colaborador puxa por mim intelectualmente, no sentido de: eu

apontei-lhe um caminho mas ele vai descobrir caminhos alternativos. (...) Tenho-me

sentido (...) desafiado intelectualmente por muitos deles...” (FG2 — supervisores);



- “..) eu também acho que, como caracteristica de um bom orientador, deve ser

também a flexibilidade e a abertura para ser desafiado” (FG4 — estudantes).

Finalmente, é interessante verificar que o descritor ‘compromisso supervisivo e
investigativo’ emerge apenas nas vozes dos supervisores participantes nos focus groups. Este
descritor enfatiza ndo sé a seriedade colocada sobre este processo de doutoramento, mas
também que é um processo que ndo depende apenas de uma Unica pessoa. E, sim, da
responsabilidade dos elementos da diade. A titulo de exemplo, podemos citar:

“Eu acho que hd um contrato que é estabelecido implicitamente entre as pessoas que

participam na equipa de orienta¢@o” (FG6 - supervisores).

b. Maiores aprendizagens

Depois de termos identificado as competéncias relativas ao perfil de qualidade que o
supervisor de investigacdao doutoral deve demonstrar, debrucamo-nos, neste subponto,
apenas nas vozes dos supervisores participantes dos focus groups. Aqui atentaremos no que os
supervisores mencionam como sendo as suas maiores aprendizagens, face ao seu
envolvimento no processo investigativo e supervisivo de doutoramento.

De acordo com o quadro seguinte (quadro 4.30), verificamos que as concec¢des dos
supervisores se podem categorizar de acordo com o sistema de competéncias ja usado, pelo

que mantemos a nomenclatura.

Quadro 4.30: Numero de evidéncias relativo as ‘maiores aprendizagens’ dos supervisores por

focus group.

. . Comp. interpessoais e Comp. académicas e
Comp. intrapessoais e q At
comunicativas investigativas
FG1 1 4 3
FG2 0 0 0
FG3 1 2 5
FG4 4 6 3
FG5 0 2 0
FG6 1 2 2

Apesar de serem pouco referidas, no que diz respeito as maiores aprendizagens que se

reinem dentro do ‘chapéu’ semantico das competéncias intrapessoais, os supervisores



sublinham o facto de terem aprendido a ser mais tolerantes, mas também terem aprendido
mais sobre si préprios e os seus limites:

“Acho que nds aprendemos muito acerca deles, mas também aprendemos muito

acerca de nds — até onde é que nds conseguimos ir” (FG4).

Relativamente as maiores aprendizagens em termos de competéncias interpessoais e
comunicativas, 0s supervisores assumem que as relacdes humanas ndo sdo faceis. Neste
sentido, referem que aprenderam a evitar e/ou a resolver possiveis situacdes de conflitos, seja
em situa¢des de um para um ou de uma equipa de trabalho que tenham a seu encargo:

“E o facto de passar por essa experiéncia de orientag¢Go, ter um grupo que até tem

vindo sucessivamente a crescer e complicando, multiplicando as interagdes, o tipo de

papéis das pessoas, isso tem-me ensinado muito sobre as relagdes humanas e sobre
como conversar com as pessoas, como as manter motivadas, como conseguir prevenir
ou resolver conflitos, quando eles surgem” (FG1).

Por sua vez, as maiores aprendizagens que se podem agrupar sob as competéncias
académicas e investigativas relacionam-se com varios aspetos interligados, como os seguintes:

(i) Aprenderam outros assuntos, devido a desafios ‘trazidos’ pelos estudantes;

(ii) Face ao aumento de numero de estudantes de doutoramento, aprenderam a
definir melhor o seu papel enquanto supervisores, nomeadamente criando métodos de
melhor organizagao e gestdo do seu tempo, limitando os temas sobre os quais supervisionam,
utilizando com mais frequéncia a cossupervisao:

“Pois no meu caso, eu também sofria do mesmo mal: achar todas as coisas muito

interessantes e ndo valia a pena... Eu dizia que sofria de esquizofrenia académica.

Basicamente, tinha sofrido multiplas personalidades orientadoras... Que é: “entdo mas

0 que é que trabalhas?”, “Fago isto, oriento este, aquele e aquela drea!”, “Entdo, mas

isso ndo tem nada a ver, pois ndo?” E eu: “Pois nGo, mas é tudo tdo interessante”.

Também deu para perceber isso, a partir do momento que se tem 3 ou 4 dissertagées a

frente e cada uma delas vai numa dire¢Go, com temas diferentes... E a pessoa jd ndo

sabe bem a que é que estd a reagir. Sequnda coisa que eu também ja aprendi: criar
métodos também para organizar o tempo” (FG3).

De facto, todos os aspetos mencionados pelos supervisores tém, como ‘pano de
fundo’, o processo de aprendizagem abrangente ao qual eles e os estudantes estdo expostos
pelo seu envolvimento na supervisao e investigacdao doutoral. Por isso mesmo, assume-se que,
apesar de o processo de aprendizagem ndo ser facil, ha um reconhecido enriquecimento

pessoal que ndo deve ser esquecido:



“eu acho que, de facto, esta relacdo evolui. E concordo (...): hd uma grande rela¢do
entre orientador e orientando. E isso, no final do doutoramento, hd um enriquecimento
ndo so6 da Ciéncia, da sociedade em global, mas também hd um enriquecimento da
pessoa, do aluno e também do orientador. E had ali intercGmbios e é muito importante

essa relagdo” (FG6).

4.2.1.2. Perfil de qualidade do estudante de doutoramento

Depois de nos termos debrucado sobre o perfil de qualidade dos supervisores, vamos
focar-nos, neste ponto, na descricdo do perfil de qualidade dos estudantes. Novamente,
teremos em consideragdo as vozes de supervisores e estudantes que participaram nos varios
grupos de discussdo. Mantendo a mesma estrutura utilizada anteriormente, vamos deter-nos
nas competéncias (consideradas como as mais importantes) que estudantes devem
demonstrar e consolidar continuadamente e, depois, nas suas maiores aprendizagens

(também em termos de competéncias) que, individualmente, os estudantes partilharam.

a. Competéncias do estudante

No que concerne a este subtema - e tal como a designacao refere - iremos identificar
as varias competéncias (e respetivos descritores), que tanto estudantes como supervisores
consideram ser centrais para se poder falar de perfil de qualidade dos estudantes. O
estudante, ao manifestar e/ou consolidar, conjuntamente, as competéncias que iremos referir,

contribuird para que o processo supervisivo e investigativo decorra com qualidade.

al. Competéncias intrapessoais (12 nivel)
Primeiramente, constatemos o nimero de evidéncias que podemos encontrar no que

diz respeito a estas competéncias nos varios grupos de discussdo (quadro 4.31).

Quadro 4.31: Numero de evidéncias relativo as ‘competéncias intrapessoais’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Com supervisores 7 17 7 10 9 6

Com estudantes 11 7 6 5 14 6




De acordo com o quadro que acabamos de apresentar, constata-se que a énfase
colocada nas competéncias intrapessoais provém do grupo numero 2 realizado com
supervisores e do grupo numero 4 realizado com estudantes.

Passemos, seguidamente, a identificacdo dos descritores que dizem respeito a estas
competéncias intrapessoais e que emergiram das vozes dos participantes (quadro 4.32).

Considerando os resultados, podemos concluir que um descritor fulcral é a motivacdo
intrinseca dos estudantes relativamente ao trabalho investigativo que vido realizar. E assaz
visivel que tanto supervisores como estudantes parecem concordar no que concerne ao peso
deste descritor. Observem-se as citacgoes:

- “Eu acho que, dentro desta temdtica, o mais importante que eu gostaria ou o que eu

acho que o aluno deve ter é motivacdo! Isso é o mais importante. Digamos, é o

primeiro passo para fazer alguma coisa inovadora” (FG3 — supervisores) — é

interessante verificar que, neste excerto, a motivacdo terd consequéncias positivas em

termos do produto que decorrerd da investigacdo doutoral, o qual deverd ser
inovador. Assim, poder-se-a dizer que aspetos intrapessoais irdo ter consequéncias em
aspetos académico-investigativos.

- [O estudante] “Deve querer. Eu acho que aqui os indices de motiva¢do devem estar no

madximo” (FG4 — estudantes).

Ha que relevar que em varias discussdes emergiu a preocupacado (como se verificara na
dimensdo 3) em definirem-se critérios de sele¢do dos candidatos a estudantes de
doutoramento. Face ao peso deste descritor, parece ser importante que a motivacao
intrinseca seja um fator a considerar e, eventualmente, a avaliar. De facto, no que concerne as
motiva¢des que conduzem os individuos a quererem prosseguir uma investigacdo doutoral,
elas sdo, como ja verificdmos no tema ‘valor do doutoramento’ da dimensdo 1, de ordem
intrinseca e extrinseca. Neste caso, ha um didlogo semantico visivel com o que ja tinha sido
realgado. Por sua vez, um segundo descritor que emerge como bastante relevante é a
resiliéncia. E, pois, sublinhada a intensidade cognitiva e emocional que a aprendizagem pela
investigacdo coloca no estudante. Por conseguinte, os participantes dos focus groups
enfatizam a necessidade de o estudante ter ‘resisténcia psicoldgica’, ‘forca intelectual e
emocional’. Ao contrario da motivacdo intrinseca, este é um aspeto que se ira verificar como
sendo de natureza mais processual, pois ird emergir no decorrer do processo investigativo. De
qualguer modo, revela-se importante que o sujeito que inicie o doutoramento ja possua esta

‘resisténcia’. Os excertos seguintes sdo exemplificativos destas conclusdes:



Quadro 4.32: Descritores relativos as ‘competéncias intrapessoais’ e numero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Descritores

Motivagao intrinseca

Aqui também incluimos evidéncias que os participantes mencionam como 9 4 6 5 4 7 4 6 7 6 4 1 2
‘paixdo’.

Vocagao 1 2 1 5 1

Resiliéncia

Este descritor agrupa evidéncias que dizem respeito a aspetos como 3 ) 4 ) ) 1 ) 1 )

‘resisténcia psicoldgica’, ‘forga intelectual e emocional’, ‘capacidade para

gerir expectativas’ e ‘tenacidade’.

Disponibilidade pessoal 1 1 1 1 4
IGrande fiedlcagao e disciplina, incluindo também ‘espirito de sacrificio’ e 6 4 1 3 1 1 1
esforgo

Persisténcia 1 1 4

Maturidade pessoal e intelectual 2 1 1 1




- “eu costumo dizer aos alunos, quando entram num doutoramento, "isto ndo é sé uma

prova de capacidade cientifica, €, também, pelo menos tanto, uma prova de resisténcia

psicoldgica e de forca animica. Portanto, pensem bem no que vdo fazer". Porque, de

facto, uma pessoa pode ter uma excelente capacidade cientifica e ndo ser capaz de

chegar ao fim, porque sogobrou algures num momento de desdnimo” (FG1 —

supervisores);

- “E eu acho que nds temos de ter, para além do espirito de sacrificio, também muita

resisténcia a pressdo” (FG8 — estudantes).

Finalmente, um terceiro descritor que merece ser sublinhado é o que alia a dedica¢do

e a disciplina, o que, por sua vez, reforcam os dois descritores que acabamos de mencionar (a

motivacdo intrinseca e a resiliéncia). Observem-se os excertos:

- “E a disciplina interior, exige uma dedicagdo” (FG2 — supervisores);

- “..) acho que é um trabalho que exige muito método, muita disciplina” (FG6 —

estudantes).

a2. Competéncias interpessoais & comunicativas (12 nivel)

Debrucemo-nos sobre o nimero de evidéncias, no que concerne a estas competéncias,

gue podemos encontrar nos varios grupos de discussdo (quadro 4.33).

Quadro 4.33: Numero de evidéncias relativo as ‘competéncias interpessoais & comunicativas’

por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 12 6 3 8 12 5
Com estudantes 16 9 5 20 13 7

De acordo com o quadro anterior, podemos concluir que os focus groups numeros 1 e

5 dinamizados com supervisores demonstram ter mais evidéncias no que concerne a estas

competéncias. Por sua vez, o grupo numero 4 realizado com estudantes mostra, igualmente,

um elevado niumero de evidéncias.

Em seguida, o quadro 4.34 sistematiza os descritores que caracterizam estas

competéncias interpessoais & comunicativas, para além da sua quantificagdo por grupo de

discussao.



Quadro 4.34: Descritores relativos as ‘competéncias interpessoais & comunicativas’ e nUmero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Descritores

Relacionamento com os outros (principalmente membros da Academia) em

. . ~ s N . . . 3 5 2 2 1 1 1 1 2
diversas situagdes [aspeto genérico relativo as competéncias sociais]
Desenvolvimento de uma rede de contactos 3 1 2 1 1 2
Trabalho em equipa
Este descritor inclui: partilhar ideias com colegas (seniores e juniores) de 6 6 3 1 1 ) 3 9 3 1 ) 3
forma a trabalharem e cooperarem em rede, podendo esta ser de natureza

_inter e multidisciplinar.
Estar inserido numa equipa inclui ainda:
6 N/A N/A N/A N/A 5 N/A 1 N/A 1

Companheirismo e criagdo de lagos afetivos com Colegas / / / / / /
Capacidade de comunicar oralmente
Este descritor inclui: a capacidade para se expor perante varios publicos, 5 5 ) ) 1 6 5 1 5 3 1 1

comunicar e discutir as suas ideias e investigacdo em diversas situagdes
mais ou menos formais, a capacidade de argumentacgdo e de sintese.

Capacidade de escrever bem: no que concerne as normas do Portugués no
geral e escrita cientifica no particular

Dominio de uma lingua estrangeira, em particular o Inglés 1 2 1

Capacidade para divulgar o trabalho investigativo a publicos ndo

académicos, de forma a ultrapassar os ‘muros’ da Universidade ! N/A ! N/A N/A 3 N/A N/A N/A




Face ao que podemos observar, um dos descritores que se destaca é o trabalho em
equipa. Aqui reinem-se evidéncias ndo sO relativas ao trabalho em equipa mais formal,
nomeadamente pela inser¢do numa equipa especifica, mas também ao trabalho desenvolvido
em redes, nomeadamente pela partilha regular de ideias com membros da Academia, seniores
e juniores. Vejamos as seguintes citagoes:

- “Mas eu acho que é absolutamente fundamental (...): para eu fazer investigagdo de

qualidade, eu tenho de ser exposto a radiagées num ambiente de qualidade” (FG1 —

supervisores);

- “Ja 0 meu mestrado tinha uma rede de universidades (...) E agora o doutoramento

também é em rede (...) porque é necessdrio estar numa rede, especialmente nas dreas

das Ciéncias Naturais...” (FG5 — estudantes).

A mesma reflexdao que apresentdmos quanto a este descritor no perfil de qualidade
dos supervisores pode ser mencionada neste ponto. Relembramos os aspetos que podemos
considerar essenciais: (i) emerge a pista de, em disciplinas das Literatura e Culturas, Artes e
Ciéncias Sociais, ndo existir, de forma vincada, o paradigma relativo a insercdo do estudante
numa equipa de investigacdo sendo o trabalho mais de cariz individual; (ii) porém, ndo deixa
de haver interacdo esporadica, mas relativamente regular com outras redes, designadamente
proporcionadas pelos congressos e/ou contactos com pessoas que estdo a trabalhar tépicos
muito préximos; (iii) a prépria natureza do trabalho em equipa pode variar entre si,
nomeadamente em disciplinas que parecem encontrar-se profundamente imbuidas desse
paradigma de equipa (como disciplinas ‘baseadas’ em praticas laboratoriais).

Antes de concluirmos a referéncia a este descritor, ndo podemos deixar de relevar a
importancia do companheirismo e da criacdo de lacos afetivos desenvolvidos entre os
estudantes que fazem parte de uma equipa — descritor este que apenas surge nos grupos de
discussdo dos estudantes. Assim, atente-se na voz dos estudantes:

“Acho que este ponto é fundamental. Ter (...) quem ajude e que se ultrapasse aquela

barreira de serem so colegas de trabalho, sejam um pouco amigos, também, que se

criem realmente lacos afetivos com as pessoas. Acho que é importante” (FG1).

Por sua vez, este ultimo descritor dialoga com um relativo as competéncias
intrapessoais - a resiliéncia — considerando nds que este apoio de natureza social também
contribuird para que o proprio estudante se torne mais resiliente. Porém, ndo nos é possivel
compreender a extensdo desta dindmica e a retroacdo desenvolvida entre cada um destes
descritores.

Acrescente-se, também, que os outros dois descritores com bastante importancia para

o perfil de qualidade do estudante colocam a tdnica na capacidade de comunicag¢dao — sendo



esta de natureza oral e/ou de natureza escrita. De facto, a comunica¢do da investigacdo em
diversos suportes e com varios intuitos volta a destacar que o processo investigativo, apesar
de necessitar de momentos individuais de ‘construcdo’ (integracdo e sintese), ndo permanece
no ‘siléncio’. Pelo contrdrio, a investigacdo deve ser divulgada e colocada ao escrutinio dos
pares em varias situacdes, sendo essencial para o préprio avanco do conhecimento.

Na verdade, a capacidade de comunicar oralmente perante varios tipos de publico e
em diversas situacGes, mais ou menos formais, emerge como essencial, seguindo-se da
capacidade de escrever bem — ndo sé pelo seguimento das normas nomeadamente do
Portugués, mas também pelo desenvolvimento e aprofundamento da escrita cientifica.
Anotemos as citagdes seguintes:

- [Relativamente a escrita] “Portugués: um patamar. Escrita académica: outro

patamar” (FG4 — supervisores);

- “Eu acho que as competéncias que vais desenvolvendo e que vais cimentando ao

longo do processo, as fundamentais para mim sdo: saberes comunicar bem o teu

trabalho - acho que isso é fundamental e nds trabalhamos muito nisso - a comunicagdo
do teu trabalho, saberes expor o teu trabalho a qualquer nivel - quer dizer, ao nivel dos

colegas, dos teus pares que trabalham contigo, mas ao nivel das pessoas que estdo a

iniciar a investiga¢Go e ao nivel das pessoas que nunca vieram a universidade e

precisam de saber...” (FG4 — estudantes).

Alids, ainda no que concerne a este Ultimo excerto proveniente da voz dos estudantes,
nao podemos deixar de o ligar semanticamente a um outro descritor que aparece apenas nos
focus groups com estudantes e que se encontra relacionado com a prdpria capacidade de
comunicac¢do. Neste caso, a énfase é colocada na divulgacdo da investiga¢do a publicos nao
académicos, o que exige do comunicador a capacidade de adaptar a abordagem e a linguagem
relativas a um trabalho de investigacdo de forma que o publico em geral perceba. Este é, pois,
um esfor¢o linguistico e cognitivo que ndo sé sublinha a necessidade de o individuo ter
profundo conhecimento de um tema, mas também enfatiza a relevancia da divulgacdo

cientifica e a sua liga¢do a sociedade.

a3. Competéncias académicas & investigativas (12 nivel)
No que diz respeito a estas competéncias, o focus group nimero 6 realizado com
supervisores e o numero 5 dinamizado com estudantes reinem o maior nimero de evidéncias,

como se constata pelo quadro seguinte (quadro 4.35).



Quadro 4.35: Numero de evidéncias relativo as ‘competéncias académicas & investigativas’ por

focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 10 14 10 17 12 24
Com estudantes 22 16 15 23 32 23

Seguidamente, o quadro que apresentamos sistematiza os descritores que
caracterizam estas ‘competéncias académicas & investigativas’, para além da sua quantificacdo
por grupo de discussao (quadro 4.36).

Face ao sistematizado, concluimos que um dos descritores mais referido e vincado
semanticamente é a autonomia do estudante, frequentemente aliado a capacidade de
iniciativa e tomada de decisdo. No que concerne a autonomia, ha que sublinhar que, apesar de
0s supervisores mencionarem que é uma competéncia que os estudantes devem ‘trazer’ e
demonstrar logo no inicio do doutoramento, ha ainda outros supervisores e estudantes que
relevam que essa é uma competéncia que deve ser otimizada ao longo do processo de
investigacdo doutoral. De facto, mesmo que o estudante, ao iniciar o doutoramento, ndo
demonstre ter esta competéncia tdo desenvolvida, o prdprio processo supervisivo e
investigativo sera essencial para o sujeito a desenvolver e potenciar. Observem-se os excertos:

- “Autonomia, pelo menos algum grau de autonomia no inicio... Se bem que eu acho

que isso, a autonomia, vai-se desenvolvendo ao longo do processo e isso é que faz

parte do processo de investiga¢do e de doutoramento” (FG3 — supervisores);

- “(...) penso que um doutoramento tem que ser auténomo. Tem de ter uma orientagdo,

mas uma orienta¢do em tdpicos, ndo é? Acho que tem que ser um trabalho auténomo.

A pessoa tem que ter um poder de andlise critica e tem que ter autonomia” (FG8 —

estudantes) — este excerto releva, inclusivamente, a ligacdo a autonomia e o espirito

critico.

Para além desse, um descritor que merece relevancia é a perspetiva criativa, original e
inovadora que o estudante deve demonstrar. Por um lado, este descritor pode ser considerado
como um produto que é observavel no final através de vérios aspetos que podem ser ou nao
cumulativos: (i) a tese, (ii) uma patente, (iii) um contributo de ambito mais pragmatico e
dirigido a algo ou alguém, e/ou (iv) um contributo de indole mais tedrica em termos de
aprofundamento e/ou ressistematizacdo de uma temética (dialogando com subtemas da

dimensdo 1, como ja foi mencionado previamente).



Quadro 4.36: Descritores relativos as ‘competéncias académicas & investigativas’ e nimero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Descritores

Conhecimentos técnico-cientificos basicos, numa determinada area e/ou
disciplina ao iniciar o doutoramento

Neste descritor também se incluem: registo académico razoavel antes do 1 3 1 2 3 3 4 3 1 4
doutoramento e conhecimentos investigativos basicos.

Autonomia 11| 2| 4| 5|5 3 /10| 4 |13] 7 |12] 6 | 7
Capacidade de iniciativa e tomada de decisdo 5 1 2 2 1 4 3 5 5 2 4
Capacidade de reflexdo e de questionamento, assim como espirito critico

Este descritor também reune aspetos como a capacidade para: encontrar ) ) 5 4 3 3 12 4 3 11 9

‘buracos’ no conhecimento e colocar questGes novas e originais, analisar e
avaliar situacGes sob varias perspetivas e resolver problemas.

Capacidade para ir (re)adequando o trabalho investigativo e os objetivos da
investigacdo, inicialmente identificados/propostos, tendo em atencdo as 3 N/A 1 N/A 1 N/A 4 N/A 4 N/A N/A
novidades cientificas que vdo surgindo numa determinada area

Rigor, exigéncia e cuidado 1 1 3 2 1 4 2 1 1 1 4 2




FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Descritores

Atitudes honestas e éticas 1 3 1 2 2

Competéncias de leitura, nomeadamente a capacidade para selecionar e
gerir a informagao

Capacidade de trabalho, de organizagao e de gestdo de tempo
Neste descritor inclui-se, inclusivamente: cumprimento de prazos 5 1 7 1 2 1 4 2 5 5 6 4
estabelecidos e a capacidade de decisdo de prioridades.

Capacidade para se focar no trabalho que quer (e esta a) realizar e saber
quando terminar

Envolvimento em atividades investigativas de cariz transversal 3 N/A N/A 2 N/A N/A 1 N/A N/A

Perspetiva criativa, inovadora e original

Este descritor agrupa a capacidade para (re)criar (novo) conhecimento e
dar um (novo) contributo a area cientifica e até mesmo a sociedade do
ponto de vista tedrico (aprofundamento de conhecimentos) e/ou pratico.




Por outro lado, essa perspetiva criativa, original e inovadora pode ser considerada
como um descritor de natureza processual, encontrando-se muito préoxima ndo so da
autonomia, mas também da capacidade de reflexdo, questionamento e espirito critico. De
facto, parece-nos que a inovacao, a originalidade e a criatividade pressupdem a mobilizacao de
todo um conjunto de competéncias cuja sinergia permitird que essa perspetiva se possa
verificar simultaneamente no processo e no produto. Neste sentido, escolhemos as seguintes
citagdes:

- “E comegava, precisamente, com {(...) a inovagdo, criatividade — acho que isso é uma

coisa extremamente importante” (FG5 — supervisores);

- “Eu acho que uma coisa importante no doutoramento é trazermos algo de novo para

a nossa drea...” (FG6 — estudantes).

Inclusivamente, a capacidade de reflexdo e de questionamento assim como o espirito
critico emergem como bastante importantes no perfil de qualidade do estudante: ao mobiliza-
los, o estudante otimizara todo o processo investigativo, que passa por avaliar situacGes assim
como por colocar e resolver problemas sempre que necessario. Por isso, € indispensavel que o
estudante ja seja detentor destas competéncias ao iniciar o seu percurso doutoral, apesar de
elas, no final, sairem consolidadas, face aos desafios constantes nos processos supervisivos e
investigativos. Assim, vejamos:

“Acho que importa muito que haja um desenvolvimento de posturas criticas
relativamente a Ciéncia e aos processos de construcdo de conhecimento. Acho que isto

é muito importante” (FG2 — supervisores);

- “Aquele aluno que ndo se circunscreve a dizer o que os outros dizem... Sente-se que

tem opinido propria e que tem necessidade de explorar e que tem outras visées. (...) / O

aperfeicoamento da capacidade critica...” (FG7 — estudantes).

Acrescente-se, ainda, que um outro descritor que se revela importante é a capacidade
de trabalho, de organizagdo e de gestdo do tempo, nomeadamente face as pressdes temporais
aliadas a questdes de financiamento e estas a questdes de atrasos e imprevistos decorrentes
do trabalho de natureza empirica. Porém, as balizas temporais também parecem ser
importantes para que se desenvolva a propria criatividade face aos imprevistos e situacdes
inesperadas. Anotem-se as vozes de supervisores e estudantes:

“E entre elas estd a questdo da organiza¢cdo. Eu acho que ser organizado é
importante. E importante, porque hoje, mais do que nunca, a questdo - como alguém
dizia — da infointoxicagdo € brutal. (...) E, nessa organizagdo, hd um conjunto de hdbitos

de trabalho que eu acho que sGo absolutamente essenciais” (FG6 — supervisores);



- “Eu acho essa pressdo e esse controlo - ok, sGo 3 anos — importantes. Mas ndo
significa que seja o fim do mundo, se nés nos prolongarmos para além disso. Mas acho
que deve ser um referencial e acho que, realmente, é positivo. E acho que até ajuda na
tal questdo da criatividade e capacidade de planear bem esse projeto. Se o projeto tem
de ser para 3 anos, entdo tem de ser muito bem pensado. E ndo significa que seja uma
coisa superficial. Tem é que ser bem pensado, eu acho” (FG2 — estudantes).

Finalmente, antes de terminarmos, ndo podemos deixar de salientar dois descritores
mencionados apenas nos grupos de discussao realizados com estudantes.

O primeiro diz respeito a capacidade para ir (re)adequando o trabalho investigativo
assim como os préprios objetivos da investigacdo. Por um lado, este aspeto tem a ver com a
velocidade com que o conhecimento evolui e é transmitido, havendo aqui uma énfase nao
apenas na parte cognitiva, mas também comunicativa do processo investigativo. Por outro
lado, este aspeto também se relaciona com a necessidade de, ciclicamente, se rever de forma
critica os objetivos da investigacdo, nomeadamente porque, as vezes, é necessario que ela seja
mais focada e ‘recortada’. Observe-se a citagao:

“Mas o trabalho cientifico estd sempre em mutagdo, porque estds sempre atento ao

estado da arte, estds atento aos artigos que vdo saindo... E depois chegas a um ponto

“ohpa, eu previ isto na minha tese de doutoramento, mas para que é que eu vou fazer

isto, se ja estd feito, tenho de inovar”. E, portanto, um plano de trabalhos de

doutoramento estd sempre em mutagdes” (FG1).

O outro descritor que emerge apenas da voz dos estudantes refere-se ao
envolvimento destes em algumas atividades externas a sua investigacao doutoral. De acordo
com o que partilharam, essas atividades podem ser (i) de natureza investigativa, participando,
por exemplo, em outros projetos de investigacdo paralelamente ao seu trabalho de
doutoramento, e (ii) de natureza formativa/docente, nomeadamente participando em
atividades de formacdo: dando aulas especificas e/ou participando no apoio a docéncia.
Porém, é sublinhada a necessidade de a sua participacdo nestas atividades ndo serem
justificacdo para ndo cumprirem os seus proprios trabalhos de investigacdo de doutoramento,
devendo haver equilibrio, bom senso e parcimdnia nestas experiéncias que, por serem
entendidas como enriquecedoras, podem ser uma mais-valia em termos de futuro profissional,
para além do enriquecimento pessoal. O excerto seguinte é exemplificativo:

“Eu, neste momento, estou associado a vdrios projetos, ndo como trabalhador de

projeto, mas jé como um bocado de gestor de uma dada parte, ou seja, eu ja coordeno

alguns alunos de mestrado. Neste momento, estou a coordenar diretamente um aluno

de mestrado do meu departamento, porque o trabalho dele, que ele escolheu {(...) foi



um trabalho em que eu trabalhei durante algum tempo. Verificdmos que requeria
muito mais trabalho para aquilo funcionar e eu disse “ndo, mas eu ndo tenho mais
tempo para fazer as coisas todas”... Entdo (...) eu continuo com uma parte e aquilo
poderd ser para alguém que esteja interessado. Submetemos [abriram-se vagas para
projetos], apareceram interessados e, pronto, agora estou a coordend-lo naquilo que

eu achava que deveria ser uma drea que nds estavamos a tentar iniciar” (FG3).

a4. Competéncias intrapessoais & interpessoais-comunicativas (22 nivel)
O quadro seguinte sintetiza o numero de evidéncias por grupo de discussdo, o qual,

como podemos concluir é bastante residual (quadro 4.37).

Quadro 4.37: Numero de evidéncias relativo ao cruzamento das ‘competéncias intrapessoais &

interpessoais-comunicativas’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 4 2 2 4 0 8
Com estudantes 2 1 0 1 2 2

Por sua vez, o quadro seguinte refere-se a identificacdo dos descritores e respetiva

proveniéncia dos mesmos (quadro 4.38).

Quadro 4.38: Descritores relativos ao cruzamento das ‘competéncias intrapessoais &

interpessoais-comunicativas’ e nimero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5

Descritores

Empatia 1 4 1 - 2 4 1 -

Capacidade de

adaptacdo ! 2 ! - 2 ! 2 ! -
Espirito aberto 2 1 1 -- 1 1 --
Flexibilidade 1 1 -- 1 --

Face ao que é apresentado, podemos concluir que os descritores mais importantes sdo

(i) a capacidade de adaptac¢do do estudante ao supervisor (em termos de personalidade) e (ii) a



empatia. S3o, pois, fatores fundamentais para o estabelecimento de uma relagdo supervisiva
de qualidade. Os excertos seguintes sdo exemplificativos do que menciondmos:
- “Tem-se de ter uma boa empatia” (FG4 — supervisores);

- “Tem de haver o compatibilizar das duas partes” (FG2 — estudantes).

a5. Competéncias interpessoais-comunicativas & académicas-investigativas (22 nivel)
O quadro seguinte (quadro 4.39) sintetiza o numero de evidéncias por grupo de
discussdo, podendo nés concluir que, em especial, os estudantes que participaram no focus

group 5 dedicaram alguma importancia a estas competéncias.

Quadro 4.39: Numero de evidéncias relativo ao cruzamento das ‘competéncias interpessoais-

comunicativas & académicas-investigativas’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 4 4 7 4 2 7
Com estudantes 3 2 1 8 11 8

Por sua vez, observe-se o quadro seguinte (quadro 4.40), que nos remete para os

descritores que caracterizam este cruzamento e respetivos grupos em que emergiram.

Quadro 4.40: Descritores relativos ao cruzamento das ‘competéncias interpessoais-

comunicativas & académicas-investigativas’ e nimero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3

Descritores

Envolvimento em
discussdes cientificas,

. 1 3 3 1 4
enriquecedoras e
dialdgicas
Adequacgdo/ negociacdo 3 1 ) ) 5

investigativa

Apesar de observarmos apenas a existéncia de dois descritores, a sua relevancia é
indiscutivel tanto na perspetiva do estudante como do supervisor.
As discussdes cientificas entre os elementos da diade sdo fundamentais para o

decorrer do processo investigativo, enriquecendo ndo apenas o estudante que se esta a iniciar



academicamente numa disciplina, mas também o supervisor, permitindo-lhe o estudo, a
sistematizacdo e renovacao dos seus proprios conhecimentos. De facto, essa partilha dialdgica
permite a atualizacdo e mobilizacdo de conhecimentos académicos num ambiente social e
profundamente interativo. Neste sentido, verifiqguem-se os seguintes excertos:

- “(...) como eu costumo dizer, na parte final quem manda no doutoramento é ele e é

ele que me deve vir “olhe eu ndo concordo” ou aquelas grandes discussées que muitas

vezes se tem” (FG5 — supervisores);

“Acho que se houver oportunidades de nos reunirmos, de nos sentarmos para
discutir... (...) Acho que tem que haver pontos de “ok vamos discutir, vamos ver, sugiro
isto ndo sei qué, ja pensou assim, ndo sei qué...” Entdo eu agarro e eu vou pér tudo...”
(FG5 — estudantes).

Por sua vez, a adequacgdo e/ou negociagdo investigativa é fruto da discussdo e do
didlogo, demonstrando que o processo supervisivo e investigativo é partilhado, sendo
consequéncia de um envolvimento entre, pelo menos, dois individuos. Observem-se as
citagoes:

- “E, se ele estabelece um conjunto de objetivos com os quais eu estou de acordo, se ele

cumpre, o outro lado tem que ser cumprido. (...) / hd pares alunos-orientadores que

ndo encaixam de maneira nenhuma: se o orientador é muito organizado e o aluno é

um caos...” (FG6 — supervisores);

- “Eu defini um caminho, caminho este que eu sabia que também era partilhado com a

orientadora — jd nos vamos conhecendo... E depois hd uma espécie de coconstrugio

daquilo que pode ser o presente e o futuro” (FG4 — estudantes)

a6. Competéncias académicas-investigativas & intrapessoais (22 nivel)
O quadro seguinte (quadro 4.41) sintetiza o numero de evidéncias por grupo de
discussdo, podendo nds desde ja constatar que o grupo nimero 5 realizado com estudantes

redne um maior nimero de evidéncias no que respeita este cruzamento de competéncias.

Quadro 4.41: Numero de evidéncias relativo ao cruzamento das ‘competéncias académicas-

investigativas & intrapessoais’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8

Com supervisores 2 6 4 6 6 5 - -—--

Com estudantes 12 12 5 11 16 7 4 5




Por sua vez, o quadro seguinte (quadro 4.42) agrupa os descritores emergentes das
vozes de supervisores e estudantes, assim como identifica os respetivos grupos de discussao

em que surgiram.

Quadro 4.42: Descritores relativos ao cruzamento das ‘competéncias académicas-

investigativas & intrapessoais’ e nimero de evidéncias por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6

Descritores

Prazer pelo
conhecimento, pela
descoberta e curiosidade
intelectual

Capacidade para lidar
com pressoes,
obstaculos e imprevistos 4 1 1 3 1 6 1 6 4 4 2
decorrentes da
investigacao

Abertura para aprender
mais

Maturidade investigativa
e/ou profissional

Primeiramente, ha que constatar que o prazer pelo conhecimento e pela descoberta,
assim como a curiosidade intelectual sdo aspetos indiscutivelmente importantes, tendo sido
mencionados em todos os focus groups. Importa também realcar que este descritor tem uma
ligacdo com um outro da esfera das competéncias intrapessoais: a motivagdo intrinseca.
Porém, o que se releva aqui é que essa motivacdo pode ser envolvida semanticamente de
contornos de curiosidade que impele a aprendizagem, a busca e a pesquisa, para além de esta
motivacdo estar especificamente centrada em aspetos académicos — dai o prazer pelo
conhecimento e pela descoberta. Observe-se:

- “Eu acho que isso é condigcdo: é requisito que haja essa curiosidade intelectual {...)

esse prazer pelo conhecimento (...)” (FG2 — supervisores);

- “...) gosto muito de fazer investigagdo... E entretanto ja fui colocada [no concurso

nacional de professores] e optei por continuar a fazer investigacGo” (FG6 —

estudantes).

Para além disso, a capacidade para lidar com pressGes, obstaculos e imprevistos é

frequentemente mencionada tanto por estudantes como por supervisores. Novamente, uma



outra ligacdo pode ser estabelecida entre este descritor e um outro também das competéncias
intrapessoais: a resiliéncia. No caso desta intersecdo, a resiliéncia foca-se em aspetos de indole
académico-investigativa, sublinhando a necessidade de o estudante ter a capacidade cognitiva
e emocional para lidar e resolver situacdes inesperadas mais ou menos problematicas saidas
da investigacdo. Atentem-se nas seguintes citacoes:

- “(...) o aluno também tem que, se foi sério, se foi metddico, tem que acreditar, mesmo

se os resultados ndo fagam sentido: “ndo, mas eu fui cuidadoso, eu fiz as experiéncias”.

O aluno também tem que acreditar nele proprio e tem que ser teimoso (...)” (FG6 —

supervisores);

- “Mas eu também ndo gosto de estar constantemente... SGo raras as vezes que o

consulto para me orientar, digamos assim... Porque também gosto de ter este conflito

pessoal e é necessdrio. Nos trabalharmos...” (FG7 — estudantes) — este excerto sublinha
que o conflito pessoal, em termos de construcdo de conhecimento, pode ser

considerado como uma pressdo e/ou um obstaculo. Mas, simultaneamente, sublinha a

resiliéncia que o estudante deve ter.

Finalmente, a maturidade investigativa e/ou profissional coloca a toénica na
importancia que a experiéncia deste ambito dd aos estudantes. De facto, os estudantes,
participantes nos focus groups, que ja tinham passado por experiéncia investigativa (mestrado
e bolsas de investigacdo) e profissional (atividade profissional fora da Academia), realcam este
facto do ponto de vista de maturidade e consequentes competéncias desenvolvidas. O mesmo
é também compreendido pelos supervisores. Como podemos verificar:

- “(...) precisamente esses alunos que jd vém com experiéncia formada, tém uma

maturidade de leitura dos assuntos completamente diferente e que criam desafios na

minha perspetiva completamente diferentes em termos de supervisGo ou de
orientacGo” (FG3 — supervisores);

- “Essa dindmica [sobre o processo de fazer-se Ciéncial, eu acho que o aluno de

doutoramento deve ter a nogdo disso - coisa que eu, por exemplo, no mestrado nGo me

apercebi nada disso. Eu s6 comecei a aprender isso, enquanto bolseira de investigagdo.

E acho que é muito importante ou acho contra produtivo que um aluno de 22 ciclo va

diretamente para doutoramento, porque entdo, se calhar, a pessoa faz um

doutoramento e isto passa-lhe completamente ao lado” (FG2 — estudantes).



b. Maiores aprendizagens

Depois de identificarmos o perfil de qualidade que o estudante de doutoramento deve
demonstrar, debrugamo-nos, agora, apenas nas vozes dos estudantes. Neste ponto, colocamos
a ténica na andlise do que mencionaram como as suas maiores aprendizagens face ao seu
envolvimento no processo investigativo de doutoramento.

De acordo com o quadro seguinte (quadro 4.43), verificamos que as concecdes dos
estudantes se ‘localizam’ em quatro grandes aspetos: (i) trés relativos a identificacdo de
competéncias que consideram ter desenvolvido, as quais se mantém no seguimento da
categorizacdo anterior (pelo que mantemos a nomenclatura), e (ii) um relativo a futura

carreira profissional que desejariam prosseguir, que, de alguma forma, foi revelada pelo facto

de terem estado envolvidos no processo de investigacao doutoral.

Quadro 4.43: Numero de evidéncias relativo as ‘maiores aprendizagens’ dos estudantes por

focus group.

. Lo . .. Comp. interpessoais Comp. académicas &
Comp. intrapessoais ' Carreira profissional L. . L.
: & comunicativas investigativas
FG1 2 | 1 2 14
FG2 2 3 0 0
FG3 4 i 7 0 3
FG4 1 ! 1 1 3
FG5 2 i 4 0 5
FG6 2 5 0 1 6
FG7 1 ; 0 0 1
FG8 3 2 0 2

Em termos de competéncias intrapessoais, os estudantes mencionam o crescimento
pessoal e emocional pelo qual passaram, fruto do processo de (re)construcdo de
conhecimento no qual estiveram envolvidos que é de natureza profundamente individual
(embora possam estar inseridos em equipas e tenham o apoio do supervisor):

“Pronto, as vezes sinto um bocado isso [o facto de se estar sozinha a trabalhar]. E como

ndo estou com o meu orientador todos os dias, ndo da para falar com ele... Mas as

vezes sinto isso... O facto de ndo haver mais ninguém a trabalhar - e estou sozinha, nGo
tenho mais ninguém a trabalhar comigo.. E mesmo que, quem estd a fazer

doutoramento em Literatura, estd a fazer em coisas totalmente diversas do que eu



estou a trabalhar. E as vezes duvidas, desabafos e coisas assim... ninguém percebe...”

(FG®6).

A par disso, sublinha-se também uma maior autoconfianca nas préprias ‘capacidades
de pensamento’ e de trabalho que os estudantes tém sobre si. Podemos destacar o excerto:

“Embora ndo tenha, em substdncia, trabalhado muito no doutoramento... Acho que

vou tendo alguma seguranca.. E um processo... Algo que eu adquiri, foi maior

seguranga. Ndo sei se tem a ver com o facto de, as vezes de, nds idealizarmos que o

investigador e o doutor sdo seres iluminados e que tém ideias “fantabuldsticas”... E

depois percebemos que, dfinal, até temos ideias que também estdo escritas... Afinal

pensdmos que eram inovadoras, mas o0s outros também pensaram nelas... E se
pensaram nelas é porque nds temos um pensamento proximo do deles... O sentir que
também somos capazes...” (FG7).

Inclusivamente, sdo mencionadas questdes relacionadas com a identidade: os
estudantes mencionam que cresceram pessoalmente, fruto também das dificuldades que
foram encontrando e que tiveram de resolver, passando a conhecer-se melhor, ndo sé aos
seus proprios limites (em termos de resiliéncia), mas também ao que pretendem e/ou
desejariam alcancar no futuro. Exatamente ligado a este aspeto, encontramos referéncia a
descoberta de uma vocacgao, ao perceberem ‘para onde querem ir’ e gostariam de fazer, sendo
gue os estudantes assumem este aspeto como ligado a questdes identitarias e extremamente
pessoais e intransmissiveis. Observe-se o excerto:

“E lg estd, também o achar que a minha vocag¢do era isto (..) E até podia ter

descoberto que ndo era isto que queria. Por acaso, descobri que era mesmo isto que eu

queria, e que era mesmo isto que me dad prazer e me dd gozo. Mas isso também é

formagdo da identidade” (FG3).

E, pois, interessante verificar que esse aspeto de futura carreira profissional estd
intensamente associado a questdes de conhecimento pessoal, dai que tivéssemos ligado estes
dois pontos por uma linha tracejada (quadro 43).

No que concerne as competéncias interpessoais e comunicativas, as maiores
aprendizagens que os estudantes mencionam referem-se (i) a importancia de uma equipa para
0 seu proprio processo investigativo e de aprendizagem, sendo um suporte, (ii) a escrita de
artigos cientificos, e (iii) a capacidade de lideranca e de gestdo de uma equipa, nomeadamente
em termos futuros. No que concerne a este Ultimo tdpico, constate-se:

“Também acho que, nés ao termos um doutoramento, nds estamos a ser formados

para liderar uma equipa de pessoas, de alguma forma - seja na drea ou néo...” (FG6).



Quanto as competéncias de natureza académico-investigativas, os estudantes
mencionam diversos topicos que se inter-relacionam: (i) conseguiram ir para além do que
conheciam, aumentando os seus conhecimentos técnico-cientificos, avancando no seu
dominio cientifico e realizando tarefas que ndo imaginariam fazer; (ii) desenvolveram a sua
capacidade de gestdo de varias tarefas; (iii) desenvolveram a sua autonomia; (iv)
desenvolveram a sua criatividade; (v) desenvolveram as suas competéncias de leitura; (vi)
aprenderam a escrever um projeto para ser submetido a financiamento; e principalmente (vii)
desenvolveram a sua capacidade para organizar e, em especial, gerir o seu tempo. Observe-se,
a titulo de exemplo:

“Acho que é o maior enriquecimento: perceber, em primeiro lugar, que é dificil saber

gerir o tempo, saber estabelecer metas, saber colocar metas a nés proprios, saber que

conseguimos press@o a nds proprios, quando ndo hd ninguém que faga... A esse nivel
foi uma grande aprendizagem... Pelo menos, acho que a nivel de doutoramento mais
do que ultrapassar as dificuldades em termos de trabalho em si, acho que esta, para

mim, ainda foi mais dificil do que o prdprio trabalho em si. Foi mesmo conseguir

colocar metas e saber que, até aquela hora, tenho de fazer isto...” (FG1).

Por tudo o que foi mencionado, os estudantes também transmitiram uma noc¢do de
natureza holistica das suas prdprias aprendizagens: o crescimento e aprendizagem a todos os
niveis através do processo investigativo. Podemos relevar.

- “(...) acho que é uma maratona mental e acho que, acima de tudo, conheces os teus

limites, quer emocionais, quer pessoais, quer profissionais” (FG1);

- “E uma das maiores aprendizagens foi mesmo essa, de que por muito que nos

esforcemos e por muitos anos que dediquemos as coisas, nunca vamos ser

suficientemente bons: hd sempre mundos imensos para descobrir” (FG6);

- “Acho que os problemas com que nos deparamos no dia a dia nos obrigam a crescer.

Eu tive que crescer...” (FG8).

4.2.2. Aspetos extrinsecos™
Depois de nos termos debrucado sobre os aspetos intrinsecos aos sujeitos (em termos
de competéncias) para se poder falar de um processo supervisivo e investigativo de qualidade,

neste subponto focamo-nos na identificacdo dos aspetos extrinsecos que os participantes dos

10 s . P . . ~ ,

Novamente, tal como ja sublinhdmos anteriormente, a dimensado 3, referente a ‘problemas’, também
partilha deste tema — aspetos extrinsecos - pelo que a descricdo mencionada se pode reportar ao aspeto
‘espelho’ sobre o qual nos debrugaremos na préxima dimensao.



focus groups mencionam. Visto que este ndo era o cerne da discussao, verificaremos que,
comparativamente aos (sub)temas anteriores, o nimero de evidéncias é bastante menor. De
qualguer modo, uma vez que varios aspetos foram abordados nos grupos de discussdo pelos
proprios participantes, elencamos aqui os que emergem das suas vozes. De salientar que a
ordem pela qual apresentamos os varios subtemas ndo assenta em critérios de importancia.

Antes de avangarmos, apresentamos uma figura que sistematiza, visualmente, as

interligacGes semanticas existentes (figura 4.11).
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Figura 4.11: Sistema tematico relativo a ‘Aspetos extrinsecos’.

4.2.2.1. Insercdao dos estudantes em projetos de investigacio & em atividades de

docéncia

Este subtema refere-se, tal como o nome indica, a importancia em os estudantes se
envolverem em projetos de investigacdo e/ou em atividades de docéncia, pois isso serd
benéfico para a qualidade ndo s6 do processo supervisivo, como também investigativo. Antes
de mencionarmos os descritores que caracterizam este subtema, verifiqguemos o nimero de

evidéncias nos varios grupos de discussao realizados (quadro 4.44).



Quadro 4.44: Numero de evidéncias relativo a ‘Insercdo em projetos de investigacdo &

atividades de docéncia’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 0 0 3 0 0 2
Com estudantes 7 3 3 4 4 1

Por sua vez, no que concerne aos descritores, tanto estudantes como supervisores
mencionam a importancia de ja terem passado por uma experiéncia investigativa, previamente
ao inicio do doutoramento. Assim, os participantes enfatizam a relevancia da existéncia de
atividades investigativas logo desde o 12 ciclo de Bolonha (sendo atividades dentro da sala de
aula e/ou através de bolsas que podem ser estabelecidas) e/ou pela experiéncia do mestrado:

- “(...) o aluno que, de alguma forma, demonstra alguma qualidade antes de entrar em

doutoramento - isto pode ser por publicacbes, pode ser pela propria qualidade da

disserta¢do que realizou em mestrado (...)” (FG3 — supervisores);
“Também no meu caso, também foi interessante, porque no meu grupo de
investigagdo somos pioneiros em algumas coisas... O que agora existe das chamadas

Bll’s - Bolsas de Iniciacdo a Investigacdo que sdo mais formais - no meu grupo de

investigagdo jd se faz isso hd muitos anos. Ndo formalmente... (...) Esse envolver-se na

investigagdo desde logo no 19 ano... (..) nds, numa das primeiras reunides,

apresentamos as vdrias dreas de investigagdo aos alunos e eles néo sdo pressionados a

nada. Eles prdprios é que escolhem qual é a drea em que querem trabalhar {(...) e vdo

trabalhando, cada um, ao seu ritmo (...) Os alunos quando chegarem ao final dos 5

anos, neste caso jd é o mestrado, jd tém uma ideia do que é investigacdo e se querem

ou ndo prosseguir” (FG1 — estudantes).

J4 os estudantes referem a relevancia em integrarem projetos de investigacao
paralelos ao seu trabalho de doutoramento e equipas mais ou menos alargadas de
investigadores juniores e/ou seniores, para além de atividades de docéncia, devido ao
enriquecimento que sentem e a propria consolidagdo das suas competéncias. Observe-se, a
titulo de exemplo:

“Depois outra coisa que eu acho que deveria ser parte integrante dos doutoramentos —

jd estd a acontecer hoje em dia - €, ndo sei se é obrigarem, se é incitarem os alunos de

doutoramento a participarem na docéncia, seja por 1 semestre seja por 2. Eu ndo digo

obrigar, porque acho que obrigar néo é correto... Eu, por exemplo, participei neste 12



semestre — e ainda estou a participar neste momento - e acho que tem sido uma

experiéncia fenomenal, qualquer coisa de outro mundo. E interessante ter uma

experiéncia completamente diferente daquilo que nds temos. Ou seja, explicar algo a

alguém... Ndo quer dizer que eu queira ser professor um dia, mas...” (FG3).

Todavia, ha que mencionar que nem todos os estudantes sdo consensuais quanto ao
facto de essas atividades simultaneas ao processo investigativo doutoral serem totalmente
benéficas para a consecugdo do trabalho de doutoramento. Justificam essa concecao, devido a
atrasos no proprio processo investigativo e de constru¢cdo de conhecimento, para além de a
participacdo em outras atividades ser vista como um potencial elemento de distracdo da
investigacdo doutoral.

Ndo podemos, porém, deixar de mencionar que este subtema, de acordo com a
descricdo que realizamos, se encontra profundamente associado com o perfil de qualidade do
estudante — mais especificamente com as competéncias académicas e investigativas (descritor
‘Envolvimento em atividades investigativas de cariz transversal’) e com o cruzamento destas
com as intrapessoais (descritor ‘Maturidade investigativa e/ou profissional’). Devemos, ainda,
salientar que este subtema pode adquirir algum peso na definicdo de critérios de selecdo de
estudantes a doutoramento, dialogando, portanto, com aspetos relacionados com o subtema
‘regulacdo institucional’ (apresentado mais a frente).

Exatamente devido as interligacdes que podem ser estabelecidas com este subtema,
consideramos que ele poderia ter uma ‘autonomia semantica’ e, portanto, ser incluido neste
tema mais abrangente relacionado com aspetos exteriores aos individuos que fazem parte da

diade.

4.2.2.2. Programa Doutoral

Este subtema sublinha que a qualidade do processo supervisivo e investigativo pode
estar relacionada com a formacgao de que os estudantes poderao beneficiar com o 32 ciclo de
Bolonha, o qual assenta numa base curricular. Antes de nos focarmos nos descritores
propriamente ditos, verifiguemos onde eles se ‘localizam’ através do nimero de evidéncias
apresentado no quadro seguinte (quadro 4.45).

Apesar de encontrarmos um menor numero de evidéncias nos grupos de discussdo
realizados com estudantes, constatamos que, no que concerne aos descritores que se podem
reunir sob este subtema, tanto estudantes como supervisores apresentam concegdes

similares.



Quadro 4.45: Numero de evidéncias relativo a ‘Programa Doutoral’ por focus group.

FG1 FG2 FG3 FG4 FG5 FG6 FG7 FG8
Com supervisores 1 4 4 6 1 5
Com estudantes 0 3 0 1 1 2 0 2

E, entdo, mencionado que o Programa Doutoral contribui para a qualidade face a
diversos aspetos:

e Manutencdo da exigéncia, em termos supervisivos e investigativos, que este novo
formato de Bolonha exige:
- “...) acho que é a responsabilidade de quem propée o Programa Doutoral e de quem
supervisiona o aluno a necessidade de: ok, muddmos para um doutoramento em
Bolonha, mas o nivel de exigéncia temos de tentar manter. (...) E, por vezes, nos
proprios Programas Doutorais hd o problema de percebermos possiveis coorientacbes
(...) Obrigatoriamente iria convidar para coorientagdo um colega que sabia
perfeitamente que estaria a vontade com isso” (FG3 - supervisores);
- “Se calhar, se ndo fosse o Programa Doutoral, eu sentiria que isto era uma “never
ending story”, que eu nunca mais acabava de trabalhar naquela mesma temdtica, que
é uma paixdo enorme, sim, mas que eu sinto também muita vontade de fechar este
capitulo e de avangar” (FG2 — estudantes) — é interessante verificar que esta
transcricdo remete para o facto de a qualidade do processo também estar relacionada
com as balizas temporais que tém de ser cumpridas, apesar do esforco e da pressdo
temporal (como alids, ja havia sido referido a propédsito do perfil de qualidade do
estudante — mais especificamente na capacidade de organizacdo e de gestdo de
tempo, nas competéncias académicas & investigativas);

* Necessidade de se estimular o desenvolvimento de competéncias transversais e nao
apenas a continuacdo do reforco de determinados conteudos programaticos:
- “O nosso, em termos prdticos, também funciona. Uma das disciplinas que nds temos
o plano doutoral é “Preparacéo para o Projeto de Tese”, que é uma disciplina... (...) /
(...) NGs temos - estd agora a funcionar no 22 ano — (...) a parte da avaliagdo € a escrita
de um artigo cientifico” (FG2 — supervisores);
- “Ha pessoas no meu departamento que eu sei que ndo concordam com este plano
doutoral, porque pode parecer que é desorganizado e que comegou a ser executado
sem ser pensado... Eu, pessoalmente, acho que tem vdrias vantagens. Pessoalmente,

ndo vejo desvantagem nenhuma em ndo termos um plano de aulas para cumprir. Acho



que so temos vantagens com isso. Porque acho que ter aulas ja tive a minha quota-
parte, mas vejo os semindrios e os cursos de formagcdo com muitos bons olhos, porque,
de facto, fiz um de estatistica e um de empreendedorismo, que jd tinha feito hd uns
anos noutro dmbito - e acho que também é um curso que todos deveriam fazer” (FG8 —
estudantes);

Importancia em termos de socializacdo e de partilha entre os estudantes:

“E isto tem outra vantagem que é o tal apoio emocional, porque eles depois
conhecem-se, a sequir a reunido vdo tomar café... (...) E portanto, desvio esse apoio
que eu estava a dar, one-to-one, para eles darem - até porque sdo adultos, apoiam-se
uns aos outros e estdo a passar pelo mesmo. E, muitas vezes, eu acho que eles acham
estranho - porque um estd a fazer sobre uma coisa, outro estd sobre outra - mas hd
coisas muito comuns, muitas duvidas sGo comuns que tém a ver com o processo e tem
menos a ver com o conteudo de cada coisa” (FG4 — supervisores);

- “Efetivamente, hd um apoio, principalmente - falo eu e os meus colegas - temos um
12 ano letivo. Acho que é fundamental... Para mim foi fundamental, porque eu estou a
tirar doutoramento no Departamento de Comunicagdo e Arte (..) Foi muito dificil
adaptar a linguagem aos termos que usam (..) E acho que esse ano foi bastante
i