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Resumo

O projecto “Concepcdes de Pedagogia Universitaria — Um Estudo na
Universidade do Minho” toma como objectos de analise alguns documentos
de regulagdo dos Cursos de Licenciatura desta instituicdo e as opinibes de
alunos e professores face a principios e constrangimentos da pedagogia,
procurando obter sinais do seu significado no discurso de regulagdo das
praticas e nas perspectivas de quem lhes da forma. O texto agora
apresentado, produto de um primeiro momento da investigagdo, incide na
analise do Questionario de Avaliacdo do Ensino Ministrado, em uso na
Universidade do Minho desde 1991, procurando problematizar a sua
finalidade, objecto e implicacdes, nomeadamente enquanto instrumento
regulador das praticas de formacgdo. Apds uma clarificacdo do sentido
matricial da expressdo “pedagogia universitaria”, posteriormente traduzido
nalguns principios que o podem concretizar, apresenta-se a andlise do
questionario, concluindo-se que deste emerge uma concepcao de pedagogia
afastada daquele sentido, o que coloca em causa o seu proprio valor
pedagdgico.

Introducéo

A andlise do Questionario de Avaliagdo do Ensino Ministrado (QAEM,
v. Anexo 1), aplicado aos alunos da Universidade do Minho desde 1991 como
um dos elementos para a avaliagdo da universidade, integra-se no projecto
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"Concepgdes de Pedagogia Universitaria — Um Estudo na Universidade do
Minha". Iniciado em Junho de 2000 e com a duragédo de um ano, o estudo é
desenvolvido por uma equipa multidisciplinar de oito investigadores do Centro
de Estudos em Educacéo e Psicologia desta universidadel.

O texto desenvolve-se em trés fases. Num primeiro momento, ensaia-
se uma conceptualizacdo da expresséo "pedagogia universitaria”, buscando o
seu sentido matricial nas bases etimolégicas dos dois lexemas que a
compdem. Propde-se, deste modo, o "mote" de uma reflexdo que nédo se
esgota neste texto e passa-se, Nnos momentos seguintes, ja num plano
sincronico fortemente contextualizado, a apresentagdo sumaria da
investigagdo em curso e a analise do documento que nos ocupa aqui a
atencdo, o QAEM. Interrogando a sua natureza reguladora, procuraremos
compreender que concepg¢ao de pedagogia nele podemos ler, por referéncia
a um conjunto de principios pedagogicos orientadores de uma visdo de
educacdo como emancipacao e transformacgéo, presente na raiz matricial da

expressao cujo sentido comeg¢amos por desmontar.

Os autores reconhecem, desde ja, a persisténcia de marcas
idiossincraticas no texto apresentado, o qual, sendo um, ndo sera
absolutamente uno, mas antes o resultado negociado de diferentes vozes,
reunidas em torno de preocupagdes comuns.

1. Da expressdo “pedagogia universitaria” — subsidios
para uma conceptualizacéo

As palavras nao sdo nem inécuas nem estéreis. Tém a sua historia e
deixam os seus rastos. E por isso pouco prudente que uma andlise de
conceitos se limite a uma visédo contrastiva, de um ponto de vista sincrénico,
isolando os seus usos, de modo a conceptualiza-los com algum rigor. Todavia,
se, quando nos debrugamos na analise de uma personalidade ou, mesmo, de
uma personagem, ndo devemos ignorar os percursos que lhe d&o sentido, isto
é, “el yo y su circunstancia” (todas as suas circunstancias, numa holografia de
intemporalidade), por que razdo procederiamos de modo distinto com a
abordagem de um conceito? Falar (ou escrever) acerca da pedagogia
universitaria devera implicar, por isso, que nos detenhamos nos seus usos
semantico-pragmaticos num sobrevoo acrénico (ou pancrénico),
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radiografando quer os ensaios de conceptualizagdo mais proximos das
nossas sincronias, quer os percursos que, desde a sua génese, tais
conceitos, diacronicamente (quais aluvides), foram sedimentando. Nesses
rastos2, poderemos nds, seguramente, encontrar marcas da sua espessura
semantica.

N&o faz sentido, assim, discutir, num plano sincrénico, franjas de
recorte semantico, se ndo considerarmos (por desconhecimento ou por
distraccéo) os fios, essencialmente subtis3, que déo sentido e coesdo aos
conceitos operacionalizados.

O conceito de pedagogia universitaria parece obrigar, desde logo, a
que nos ocupemos das rationes linguisticas, filosoficas e, mesmo,
metodoldgico-operacionais que lhes subjazem, projectadas em teorias
(filoséficas, macrocurriculares, metodologicas...) latentes e/ou patentes nas
praticas efectivadas na Universidade Portuguesa e que tém servido de
fundamento a defesa ou a rejeicédo de tais estudos. Dada a sua importancia
na fixagdo dos conceitos em jogo, fixar-nos-emos, para ja, na primeira dessas
rationes: a linguistica.

1.1. Do lexema “pedagogia”

O lexema portugués “pedagogia” foi moldado, como é sabido, por
alturas do século XV, a partir do grego paidagogia (moidayoyio) e por via latina
(paedagogia (séc. XIV)); este lexema é, por sua vez, formado a partir da
agregacdo de dois outros conceitos: paid- (< mdig, moddg — crianga) e
-agbgia (< -dyoyn, -dywyoc < dyewv — conduzir, levar), associando-se, assim,
esse conceito ao do “escravo que conduzia a crianca [a escola]”. Fixaram-se,
essencialmente, as ideias de condug¢do e de crianga, ignorando-se, por
exemplo (e de modo intrigante), a de escravo (elemento que, de resto, bem
podera estar na base de certos usos pejorativos do termo).

As analises que tém integrado a questéo etimoldgica (e recorde-se que
etimologia (< ¢tvpo-royio) é, em rigor, a “busca da verdade”), quando chegam
ao grego ou ao latim ddo, em geral, por satisfeita a sua curiosidade e
avangam para extrapolagBes conceptuais que projectam nos seus estudos de
sincronia. A nosso ver, porém, tal inquietacdo parece-nos insuficiente, porque
quer o grego quer o latim ndo nasceram sponte sua; também eles tém as suas
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fontes e algo se ganharia em tentar ir um pouco mais além, mesmo com a
consciéncia dos riscos que envolve uma tal (a)ventura. Ha, hoje, estudos
consolidados que oferecem fortes garantias de seguranca e que potenciam
analises mais finas.

Que conceitos subjazem, entdo, ao lexema pais/paidés (ndic, mo1d0c)
e a -agbgia (< -dyoyn)? Desde logo, deparamos com duas raizes indo-
-europeias: as raizes# *IE Pu- (var. Pou-) e *IE Ag-; a primeira (pu-) agasalha
a ideia de “rebento” (vegetal ou animal), isto &, traduz, dentre outras raizes
gue orbitam este mesmo espectro semantico, o proprio fenémeno da
gestagdo, da criacdo (cf., em portugués, do lexema criar > cria > criagdo e
crianga®), enquanto a segunda (ag-) implica a ideia de arrastar, empurrar pela
forga ou, mesmo, pela violéncia, surgindo-nos em lexemas como acgéo,
activo, acto, actor, actuante, agente, &gil, agir, agitar, coaccdo, coagir,
transaccao, transigir... numa primeira esfera semantica; num outro estadio,
em lexemas como pedagogo, demagogo, estratega (ou -0) (< otpat-nyéc —
condutor de massas e, portanto, estratega(ou -0), general) e, num outro plano
semantico, em lexemas como redigir, redaccao, transigir, prodigio, exame (por
ex-ag-smen), examinar, exigir e, mesmo, agonia, agonico...

Observemos a natureza. Os rebentos® (rebentos < rebentar) da planta
estouram, com vigor, na Primavera; a cria irrompe do ventre materno, no meio
de uma enorme violéncia. Uma lei inexoravel empurra os seres para a Vida.
Assim como, apds os longos frios hibernais, as gemas comegam a despontar
nos ramos despidos dos salgueiros, parecendo respeitar uma ordem invisivel
que as “obriga” a reaparecer “a luz” da Primavera, assim a leoa gravida nédo
pode evitar 0 nascimento da sua cria; l& chegarda o momento em que se vé
forcada a dar “a luz”’. Quem nunca reparou como, mesmo nos velhos troncos
carcomidos, a pujanga de Perséfone vence os siléncios do Hades?

Densas sédo as veredas que conduzem a formagéo de tais conceitos; o
lexema “pedagogia” agasalha, no seu seio, uma semantica de explosiva forca
vital, de seiva genesiaca, de energia criadora. Do ponto de vista da sua
génese, Pedagogia €&, pois, uma outra forma de dizer “Vida". Rebento, cria, de
um lado; forca (ou mesmo violéncia), do outro; ai estdo duas das grandes
linhas de sentido que pulsam no casulo deste lexema. Sao, pois, estas ideias
de violéncia, de incontida forca interior, de acto genesiaco de criagdo que
estéo, afinal, subjacentes ao proprio conceito de “pedagogia”.
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Dessas ideias radiciais, projectam-se, na fitosfera, lexemas como pulo,
pular, pulante...; na zoosfera, lexemas como potro (portugués), poule, poulet
(francés), pollo (espanhol e italiano)... e, na antroposfera, vocabulos como
pueril, puericia, puericultura, pulular..., puto (no sentido de crianca; cf. italiano
putto...), cuja origem préxima esta, no latim, em lexemas como puer (crianga),
pueritia (infancia), puerilis (pueril), puella (rapariga), pusus, -a (rapaz,
rapariga), pusillus (pequeno, fragil), pusillanimis (pusilanime), putus (crianca),
pulare (brotar — sair do tronco), pullus (cria de animal, pint[ainh]o), pullulus
(pequeno), pullulare (pulular) e, no grego, em lexemas como pais/paidés
(noiic, -80c — crianga), paidzd (mow — jogar), paidid (noud — jogo de
criangas), paideia (roudei — educacao), paideud (nodevo — instruir, educar),
paidagbgos (radayoyoc — [escravo] que conduz as criangas [a escola]), polos
(nhoc — potro)8... lexemas que, em grande medida, conservando ideias
matriciais das raizes indo-europeias, se projectam, num posterior salto
semantico, em conceitos como pedagogo, pedagogia, pedagdgico,
propedéutico, propedéutica, enciclopédia, etc. ...

Ora, ndo vemos em que € que estes fios seméanticos possam sair
enriquecidos, quando ao lexema pedagogia sao propostos, em sua
substituicdo, outros pretensamente mais adequados. Fundamentados no
facto de, no plano da pedagogia universitaria, ndo estar em causa a educagao
de criangas, mas de jovens ou, mesmo, de adultos, alguns investigadores tém
vindo a propor que, em vez do lexema “pedagogia”, pudéssemos servir-nos
de um outro: “andragogia™® (< dvfp, dvépoc - macho (aquele que gera),
homem) ou, repensadas algumas das suas limitacées, o de “antropagogia”10
(< dvepwmoc - homem, no sentido de humanidade, incluindo, pois, todos os
seres humanos; conceito que, desde logo, inclui as criancas). Que sentido
faria, porém, substituir um lexema tdo denso, por conceitos que nédo se
revelam mais fecundos que aquele? O primeiro radica, como facilmente se vé,
na pressuposicao ou intuicao (superada) de que educar € educar homens (as
mulheres estiveram, como € sabido, afastadas, durante muito tempo, das
preocupacdes de uma educacdo institucional(izada)). O segundo,
pretendendo corrigir o primeiro, assenta na oposi¢do grega pais/anthrépos
(rdiic /dvepomoc), como se 0 conceito de “pedagogia” tivesse esgotado 0s
seus sentidos nas distantes margens helénicas.

Em vez de Pedagogia, tém vindo outros, paulatina e subtilmente,
esbocando o sintagmema Ciéncias da Educac¢do. Dado que a abordagem
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desta nova perspectiva conceptual implicaria a analise de lexemas como
ciéncia e educacdao, dispensamo-nos, nesta fase e no presente contexto, de a
realizar, de modo a nao saturar a dimenséao do presente trabalho. Fa-lo-emos
num momento posterior. Centremo-nos, para ja, no segundo elemento da
epigrafe que aqui nos ocupa.

1.2. Do lexema “universitaria”

Do ponto de vista da sua significagdo préxima (remontando,
particularmente, ao século XIll), o conceito de “universidade” é tomado ao
latim classico universitas, -atis (totalidade, conjunto < lat. unus < *IE oin-: um,
Unico). Nessa altura (século XllIl), a palavra assumia o sentido latino de
“corporagao profissional” (cf., ainda hoje, “Unido dos Sindicatos...”). Por volta
de 1255, como lembra Rey (1995: 2199), universidade designa o corpo de
mestres que ensina(m) as disciplinas liberais e cientificas (universitas
magistrorum e, mais tarde, simplesmente universitas), dai resultando o seu
uso “para designar cada uma das instituicdes eclesiasticas de ensino
secundario e superior, nascidas sob a autoridade papal das escolas catedrais,
monasticas e privadas” (cf. Rey, ibidem). No sentido de universitas rerum, a
palavra significava também, nessa fase, como lembra aquele investigador, o
conjunto englobador de todos os casos particulares e, no século XVI, o
conjunto da criagdo. Veja-se, por exemplo, este depoimento de Carvalho
(1996: 55):

“Universidade (Universitas) e Estudo Geral (Studium Generale) ndo eram

sinénimos embora com o tempo viessem muitas vezes a confundir-se. O Estudo

Geral era a propria escola, o edificio onde se encontravam os professores para

leccionarem e os alunos para receberem o ensino, e era também a instituicdo

em si mesma, organizada para receber os estudantes que quisessem seguir 0s
estudos, assim como o conjunto dos cursos. A Universidade era uma

Corporagdo, uma assembleia, uma congregacdo de mestres e alunos, com

personalidade juridica. Na Idade-Média os oficios estavam congregados em

corporagdes que constituiam confrarias de individuos dedicados a mesma

actividade. A Universidade era uma corporagéo analoga a dos oficios. Este é o

significado histérico da palavra “Universidade”: uma organizagdo corporativa de
mestres e de alunos”.

Do ponto de vista da sua semantica mais remota, o lexema
“universitaria” assenta em duas ideias fundacionais, ancoradas nas raizes
indo-europeias *IE Oin- (ideia de Unico, totalidade) e *IE Wer- (ideia geral de
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girar, rodar, torcer...). Ou seja, 0 lexema “universitario” pressupfe uma
“dindmica imparavel formando uma totalidade”.

Aqui encontramos, oriundos da primeira raiz (*IE Oin-), os lexemas
latinos unus (um s0), unicus (Unico), unio (uniao), unitas (unidade), unire
(unir), unanimus (que tem 0s mesmos sentimentos), universus (universal) ou,
mesmo, ullus (<un’lus — algum), nullus (<ne ullus — nenhum), non (< ne oinum
— ndo), anullare (anular) ou, no caso portugués, lexemas organizados em
esferas semanticas tais como um, algum, nenhum, Unico, uno, onze,
onzeneiro...; unido, unidade, unir, desunir, reunir...; unanime, unanimidade...;
unicelular, univoco...; universal, universo, universidade, universitario... ou,
ainda, através do grego povog, lexemas como ménada, monarquia, monacal,
monastico, mosteiro, monge, monera, monocelular, monocotiledénea,
monolitico, monélogo, monossilabo, monotonia...11.

Da segunda raiz (*IE Wer-), chegam-nos os lexemas latinos vertere,
versum (virar, girar, rodar), versare (rodar frequentemente, torcer), versari
(achar-se habitualmente), vortex, -icis (turbilhdo), vertex, -icis (cume, cimo,
vértice), verticalis (vertical), vertigo, -inis (turbilhdo, vertigem), vertebral?
(vértebra), versus (sulco, rego, verso), versiculus (verso pequeno), prep.
versus (para), adversus (colocado em frente), universus (voltado todo para),
conversari (frequentar), diversus (afastado de), proversus > prosus > prosa
(que vai sempre a direito), etc.. ou, no caso portugués, lexemas organizados
em esferas semanticas!3 que tém uma base topoldgica, num primeiro lastro
semantico, a que se seguem, em metamorfose, certos usos metafdricos14:
nalguns casos, o sentido mantém-se na ideia original de girar, rodar... (como
vemos em vértebra, vertebrado, vertebral, vertente, verter, vertical,
verticalidade, vértice, vertigem, vertiginoso, vortice...); ja lexemas como prosa,
prosador, prosaico...; versejador, versejar, versiculo, versificar, verso,
versado, versao, versatil, versatilidade...; reversibilidade, reversivel, reverso,
reverter, revés... agregam uma ideia matricial de base agraria — o sulco que
vai até ao fim do terreno, regressando, depois, em boustrofédonl®; noutros
casos, deparamos com um dominio axioldgico de separacao (€,
essencialmente, o que sucede com lexemas tais como adversativa,
adversidade, adverso, aversao, avesso, inverso, inverter, invés...; e, ainda,
lexemas como diverso, diversdo, diversificar, divertido, divércio, divergente...)
ou, pelo contrario, com uma semantica de reuniéo e totalidade (re)ancorada
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na sua base original (6 o que sucede com lexemas como conversa,
conversacgdo, conversador, conversar, converso, converter, convertido,
desconversar, com lexemas como convergéncia, convergente, convergir...;
ou, mesmo, com perversao, perversidade, perverso, perverter, pervertido... e,
de modo particular, universo, universal, universalidade, universalismo,
universalizar, universidade, universitario...).

Das componentes uni- e -versidade resulta, pois, a ideia de uma
totalidade din&mica, numa espécie de vortice, numa dinamis (§ovouic)
imparavel e incontida, que procura dar conta quer de um conjunto agregador
de membros de uma corporacao (era esse, como vimos, o sentido primeiro de
universidade — universitas magistrorum), quer de um conjunto de saberes e,
mesmo, j&, em pleno séc. XVI, a ideia de totalidade da criagdo (universitas
rerum), como atras se lembrou.

A expressdo “pedagogia universitaria” implicaria, pois, como vimos, as
ideias de forga vital, de energia criadora ou de seiva genesiaca, por um lado,
e 0 conjunto da criagdo, por outro. Isto é, de um lado o processo criador (que
€, paradoxal e simultaneamente, transmissor [de vida]), mas também o fruto
dessa criagdo — a criatura, tudo o que se conhece, assim (a)parecendo
justificado, nas suas bases matriciais, o lema de Teréncio nada do que é
humano me é alheio (humani nihil a me alienum...). Processo dinamico de
transmissao e de inovacao, por um lado, e o conjunto dos saberes gerados e
a gerar, por outro, constituem, pois, do ponto de vista da sua génese, a matriz
fundacional da expressao “pedagogia universitaria”.

2. Contexto de analise do Questionario de Avaliacdo do
Ensino Ministrado — o projecto “Concepc¢des de pedagogia
universitaria — um estudo na Universidade do Minho”

O projecto em epigrafe centra-se na investigacdo interpretativa de
concepgdes de pedagogia universitaria, procurando uma compreensao dos
seus modos de existéncia em realizacBes discursivas que a tomam como
objecto de referéncia — documentos de regulagédo (externa e interna) das
praticas de formacé@o nos Cursos de Licenciatura da Universidade do Minho
(CLUM) — e nas perspectivas de alunos e professores face a principios e
constrangimentos da pedagogia.
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As questdes de investigacdo que orientam o projecto s&o as seguintes:

A. Que concepgOes de pedagogia universitaria estdo presentes em
documentos de regulacdo das praticas de formacédo dos CLUM?

B. Que concepgOes de pedagogia universitaria estdo presentes nas
perspectivas de alunos e professores dos CLUM?

A opcao por um estudo interpretativo sobre concepgfes de pedagogia
universitaria no ambito dos CLUM decorre essencialmente da necessidade de
conhecer melhor o que se pensa acerca desta tematica, neste contexto. Fazer
uma primeira radiografia relativa a direc¢des que para ela e nela se tracam,
eventualmente configuradoras de uma realidade multifacetada, podera
contribuir para a desocultacéo de alguns vectores (dominantes ou marginais)
da(s) cultura(s) pedagdgica(s) que caracteriza(m) a instituicdo, constituindo
condi¢do necesséria a uma melhor compreenséo do sentido das préticas.

A questdo A acima enunciada supde uma andlise de conteudo de
documentos de regulacé@o interna e externa, entendidos como realizacdes
discursivas de onde emergem concepg¢des sobre o que deve significar ensinar
e aprender na universidade. E neste ambito que se situa a andlise do
QAEM6, um instrumento cujas potencialidades s&o ainda pouco claras apés
nove anos da sua aplicagéo sucessiva a todos os alunos desta universidade.
Importa, no nosso entender, problematizar a sua finalidade, objecto e
implicagcdes, nomeadamente enquanto instrumento regulador das praticas de
formacéo.

As visdes da pedagogia presentes nos documentos de regulacdo das
praticas serdo contrapostas as perspectivas dos que fazem a pedagogia, os
alunos e os professores, de cujas concepcBes emergem também visdes
particulares, desta vez mais préximas do que na pratica significa ensinar e
aprender na universidade. E este o objecto da questio B, operacionalizada
através de um inquérito a amostragens selectivas de sujeitos de todos os CLUM,
incidente nas suas percepcfes quanto ao valor e presenca de um conjunto de
principios pedagdégicos nas praticas de ensino, e ainda quanto a presenca e
influéncia de potenciais factores de constrangimento a aprendizagem.

A investigagdo em curso, de que aqui se apresenta um pequena
parcela, visa a obtencdo de sinais do que a pedagogia € num plano simbdlico,
no discurso de regulacéo das praticas e nas perspectivas de quem lhes da
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forma. Embora a sua orientagdo seja essencialmente descritiva, entende a
equipa responséavel que a definicdo do quadro de analise das concepc¢les
pressupbe um posicionamento dos seus membros face a tematica em
questdo, o que acaba por conferir ao trabalho uma orientacdo também
programatica, sobre o que pedagogia universitaria pode (vir a) ser e sobre
algumas condi¢des de possibilidade. Assume-se, portanto, uma implicacdo
critica dos investigadores face ao seu objecto de investigacao, com reflexos
inevitaveis nos modos de seleccao e interpretagdo da informacéo.

3. Andlise do QAEM
3.1 Pressupostos e metodologia de analise

“Any form of evaluation must have as its raison d'étre the intention of being used
as intended by the intended users.” (Thackwray, 1997:43)

Sendo a avaliagdo um acto intencional que pressupde a existéncia de
um referencial e um sentido prospectivo definidor da sua “utilidade”, importa
clarificar a sua finalidade, objecto e implicacbes: avalia-se porqué, o qué e
para qué? A analise do QAEM procura discutir estas questées no sentido
particular de compreender que concepgdo de pedagogia emerge deste
documento enquanto instrumento de regulagdo de praticas, no contexto
particular em que é utilizado.

A andlise efectuada centrou-se na interpretacdo do contetdo do
questionario, apoiada nos documentos oficiais que o enquadram, em
confronto com uma concepcgao de pedagogia que valoriza intencionalmente
um conjunto de oito principios reguladores da accdo pedagdgica, aqui
entendida no sentido de realizacao visivel da pedagogia, prioritariamente em
contexto de sala de aula: (1) Intencionalidade, (2) Transparéncia, (3)
Coeréncia, (4) Relevancia, (5) Reflexividade, (6) Democraticidade, (7) Auto-
direccdo e (8) Criatividade/Inovacdol?. Segue-se uma explicitacdo breve
destes principios, cuja identificacdo decorre de uma visdo da educacao como
espaco de emancipacgéo e transformacgéo (v., por ex., Boud, 1988; Breen &
Brockbank & McGill,1998; Entwistle, 2000; Hornilla, 1999; Little, 2000; Veiga
& Castanho, 2000).

Intencionalidade: a acgao pedagdgica desenvolve-se numa direccéo assente em
pressupostos e finalidades relativos a educacgédo formal e a relagdo entre esta e a
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sociedade, direccionando-se a uma formagdo integrada, de ambito cientifico,
cultural, técnico/profissionalizante, pessoal e social.

Transparéncia: a ac¢éo pedagogica integra a explicitagdo dos pressupostos e
finalidades de formagdo que a orientam, da natureza da metodologia seguida,
dos processos/percursos de aprendizagem e dos parametros de avaliacdo
adoptados.

Coeréncia: a accao pedagdgica € coerente com 0s pressupostos e finalidades
de formacgéao que a orientam, com a natureza dos conteudos disciplinares e com
os métodos de avaliagdo adoptados.

Relevancia: a accédo pedagdgica integra expectativas, necessidades, ritmos e
interesses diferenciados, mobiliza e promove saberes, linguagens e
experiéncias relevantes a futura profisséo, promove o contacto com a realidade
sdcio-profissional e perspectiva o curriculo de forma articulada.

Reflexividade: a acgdo pedagdgica promove o pensamento divergente e o
espirito critico, integrando uma reflexd@o critica sobre os seus pressupostos e
finalidades, os contetidos, a metodologia seguida, os parametros e métodos de
avaliagc&o, os processos/percursos de aprendizagem, o papel das disciplinas no
curriculo e a relag&@o deste com a realidade sécio-profissional.

Democraticidade: a acgdo pedagdgica assenta em valores de uma cidadania
democratica — sentido de justica, respeito pela diferenca, liberdade de
pensamento e expressdo, comunicacdo e debate de ideias, negociacdo de
decisdes, colaboragao e inter-ajuda.

Autodireccdo: a acgéo pedagdgica desenvolve atitudes e capacidades de auto-
gestdo da aprendizagem — definicdo de metas e planos de trabalho auto-
determinados, auto-avaliacéo e estudo independente, curiosidade intelectual e
vontade de aprender, sentido de auto-estima e auto-confianga.

Criatividade/inovagdo: a accao pedagdgica estimula processos de compreenséo
e intervencdo, com implicagbes profissionais e sociais, promovendo uma
interpretacdo pessoal e uma viséo pluri/inter/transdisciplinar do conhecimento e
da realidade, capacidades de pesquisa e de resolucdo de problemas,
desenvolvimento de projectos pessoais, capacidades de intervengao no contexto
profissional e atitudes de abertura a inovagéao.

Uma visdo da educagdo como espaco de emancipacdo e
transformacgé&o supde uma regulacéo (planificagdo, monitorizacéo e avaliagéo)
sistematica das préaticas de ensino e de aprendizagem, na qual as
perspectivas dos alunos podem assumir um papel fundamental. Assim, a
andlise do QAEM passa necessariamente pela interrogagdo do papel das
avaliagdes dos alunos na compreensédo e melhoria da acgao pedagogica, um
aspecto que Dunkin (1986: 774), assinalava como muito pouco estudada,
apesar de alguma evidéncia empirica sobre a credibilidade das apreciacdes
dos alunos quanto a sua sensibilidade as variages das préticas de ensino:
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“Perhaps the most surprising aspect of research on teaching in higher education
is that its contribution to the improvement of teaching has not been evaluated.
(...) ltis to be expected that the next decade will see an increase in concern with
the usefulness of research not only in enhancing knowledge and understanding
of teaching, but also in improving it".

Passada década e meia sobre o seu texto, pensamos que continua a
desconhecer-se, no contexto portugués, o efeito das avalia¢cdes do ensino na
sua melhoria. Embora néo seja nosso objectivo investigar o efeito do QAEM
sobre as praticas, nao poderemos deixar de questionar o seu potencial na
reestruturacdo daquelas, considerando que nele se apresentam critérios
definidores da sua qualidade, cuja consecugao se entende como desejavel e
cuja auséncia remetera para a identificacao de factores de constrangimento.

Adoptou-se uma metodologia de interpretagdo que concilia uma
abordagem ascendente (emergente do texto) com uma abordagem
descendente (emergente dos principios pedagégicos definidos a priori)18.
Confrontam-se duas perspectivas sobre o que deve ser a pedagogia
universitaria, a perspectiva “oficial” e a que é assumida pela equipa de
investigagdo, ambas definidas num sentido “ideal”, mas n&o certamente Unico
ou absoluto, ja que cada uma supde uma selecgao de dimensdes que podem
entender-se como essenciais ou prioritarias em fungdo de pressupostos,

finalidades e interesses distintos.

Da natureza inferencial da analise decorre a sua principal limitagdo,
mas entende-se que € exactamente no campo da inferéncia que se tém
situado as interpretagBes que professores e alunos terdo vindo a fazer do
QAEM e dos seus resultados, constituindo este estudo um modesto contributo
para uma discussdo mais alargada de um documento que, integrando uma
accao de regulagdo do ensino que é transversal a todos os CLUM, corre o
risco de perder sentido se néo se clarificarem 0s seus propoésitos:

“Most evaluations are a waste of time unless they start by clarifying the purpose
they are intended to serve, and this usually means clarifying whose purposes
are being served” (Thackwray, 1997:11).

3.2 Resultados da analise

Organizaremos a analise em trés momentos, segundo as questdes
acima enunciadas: avalia-se porqué, o qué e para qué?
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A questdo Avalia-se porqué? encontra uma primeira resposta no
Despacho RT-38/91, onde a Reitoria determina, ouvido o Conselho
Académico, a instituicdo de “um processo de avaliagdo do ensino ministrado
na Universidade do Minho, baseado em questionario a ser respondido pelos
alunos”. O Despacho apresenta, em anexo, a primeira versdo do QAEM e as
normas a seguir na sua aplicacdo. Refere-se que esta iniciativa se enquadra
na previsdo de publicacdo de legislagdo sobre o regime de avaliacdo e
acompanhamento da actividade das universidades, e definem-se quatro
grandes finalidades para a aplicacéo do questionario:

1. "(...) a dignificagdo da fung&o docente, assumida como uma das missées

mais nobres da Universidade"

2. "(...) contribuir, antes de mais, para que alunos e docentes tenham uma

melhor consciéncia de factores que s@o determinantes para a qualidade e o

sucesso do ensino"

3. "(....) promover uma atitude mais participativa e responsabilizada dos

estudantes"

4. “(...) proporcionar aos docentes, com a confidencialidade devida, elementos

que lhes facilitem o reajuste de conteldos e métodos de ensino, numa
indispensavel atitude de permanente reflexdo e auto-critica"

A primeira finalidade reitera uma condicdo primaz a existéncia da
Universidade, que ndo encontra tradugdo directa nos requisitos de progressao
na carreira docente, onde se valoriza manifesta e primordialmente a
investigacdo e producdo cientificas, nomeadamente direccionadas a
aquisicdo de graus académicos. Embora a existéncia de um questionario
sobre 0 ensino ministrado revele uma preocupagdo com a qualidade da
pedagogia universitaria, podemos perguntar em que medida a dignificacédo da
funcao docente passa pela sua avaliagdo nos moldes em que esta é proposta,
uma questdo para a qual este trabalho pode fornecer pistas de resposta.

A segunda finalidade refere-se a consciencializagao de professores e
alunos relativamente a factores de qualidade do ensino, que no QAEM se
reportam a trés grandes areas de avaliacdo: a “actividade docente” (factores
do docente/disciplina), a “atitude dos estudantes perante as actividades
lectivas” (factores do aluno) e a “adequacg&o dos aspectos organizativos e
infraestruturais de suporte ao ensino” (factores da instituicdo). A andlise de
contetdo dos itens do questiondrio permitira concretizar a nocao de
“qualidade” presente no instrumento, em contraponto com 0s principios
pedagdgicos atras apresentados, permitindo avaliar de que modo esta
finalidade é perseguida.
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Quanto a terceira e quarta finalidades, julgamos que a sua consecucao
depende fortemente da utilidade das avaliacdes na melhoria das condigdes do
ensino e da aprendizagem. Se o papel dos alunos fica reduzido ao
preenchimento do QAEM, e apesar da divulgacédo (tardia) de "indicadores
estatisticos relevantes” em relatérios a que dificilmente os alunos tém um
acesso generalizado, pergunta-se até que ponto se promove, de facto, uma
atitude mais participativa e responsabilizada nos estudantes. Por outro lado, da
concordancia dos professores face a direccdo “recomendada” dependera
grandemente a sua atitude face as avaliagdes efectuadas, ou seja, uma
“postura reflexiva” podera leva-los, em dUltima analise, a ignorar essas
avaliacdes em favor das suas préprias concepcdes de ensino e aprendizagem.

Os documentos oficiais que enquadram o QAEM nao fazem referéncia
a pressupostos ou principios que clarifiguem a concepg¢édo de pedagogia
subjacente a identificagdo das areas e critérios de qualidade presentes neste
instrumento de avaliagdo. Os documentos divulgados ocupam-se em noticiar
mudancas primordialmente no processo de implementacdo, nao
apresentando uma reflexdo mais profunda sobre as finalidades, contetudos e
eficacia do proprio QAEM, assumido como fonte de informacao vital a uma
desejavel mudanca das praticas de ensinol®. Desde 1991, foram introduzidas
algumas alteragBes aos itens (v. quadro de alteragBes no Anexo 2) e ajustes
a metodologia de aplicagdo, mas mantém-se as suas finalidades e, no
essencial, o seu contetdo.

Para uma analise mais aprofundada do QAEM, tentaremos agora
responder a pergunta Avalia-se o qué?. A andlise interpretativa dos itens do
QAEM procurard uma identificagédo dos objectos e critérios de qualidade neles
presentes, assim como dos principios pedagdgicos acima enunciados,
considerados apenas na Parte A, por ndo serem aplicaveis nas restantes.
Para cada uma das seccBes do questionario apresentamos um quadro-
sintese (Quadros 1, 2 e 3).

Analise da Parte A do QAEM

No Quadro 1, apresentam-se os 20 itens da Parte A do QAEM, os
objectos de avaliacdo e respectivos critérios de qualidade, e os principios
pedagdgicos em que podem ser integrados.



ConcepcoOes de pedagogia universitaria | 139

Quadro 1 - QAEM (Parte A): Factores do Docente/da Disciplina

Parte A-ltens do QAEM Objectos Critérios de Qualidade Principios

Al- O docente expde com clareza as Estratégias de ensino Inteligibilidade Relevancia
matérias (exposicao) (clareza)
A2- O docente estimula o interesse dos Estratégias de ensino Motivacéo Relevancia
alunos pelas materias (papel do aluno) (interesse)
A3- O docente incentiva a participacéo Estratégias de ensino Comunicagdo Democraticidade
dos alunos nas aulas (papel do aluno) (participagéio)
A4- O docente apela ao espirito critico Estratégias de ensino Criticidade Reflexividade
dos alunos (papel do aluno) (espirito critico)
A5- O docente desenvolve uma atmos- Estratégias de ensino Relacéo Democraticidade
fera de respeito mdtuo na sala de aula (clima) (respeito)
A6- O docente proporciona elementos Estratégias de ensino Colaboragéo Democraticidade
de estudo em tempo oportuno (elementos de estudo) (apoio)
A7- O docente aconselha bibliografia Estratégias de ensino Colaboracéo/Coeréncia Democraticidade
ajustada as necessidades da disciplina (bibliografia) (apoio) Coeréncia
A8- O docente apoia a realizagéo de Estratégias de ensino Colaboragéo Democraticidade
trabalhos praticos no ambito da disc. (trabalhos préticos) (apoio)
A9- O docente esta disponivel para Estratégias de ensino Colaboragédo Democraticidade
esclarecer as dlvidas dos alunos (esclarecimento) (disponibilidade)
A10- O docente respeita os horarios de Responsabilidade Cumprimento de regras
atendimento (tempo de atendimento) (assiduidade/pontual.)
Al1- A avaliagéo foi definida de forma Estratégias de ensino Explicitacéo Transparéncia
clara (avaliag&o) (clareza)
A12- A avaliag&o foi definida em tempo Estratégias de ensino Explicitacdo Transparéncia
aportuno (avaliacéo) (oportunidade)
A13- O regime de avaliagdo é Estratégias de ensino Coeréncia Coeréncia
adequado (avaliag&o) (adequag&o)
Al4- Os trabalhos praticos sdo ade- Estratégias de ensino Coeréncia Coeréncia
quados aos objectivos da disciplina (trabalhos préticos) (adequagéio)
A15- O docente é assiduo Responsabilidade Cumprimento de regras

(tempo lectivo) (assiduidade)
A16- O docente é pontual Responsabilidade Cumprimento de regras

(tempo lectivo) (pontualidade)
A17- O docente tem uma preparacéo Conhecimento Rigor Relevancia
cientifica adequada (competéncia cientifica) (adequag&o)
A18- Esta disciplina é importante para o Disciplina Relevancia Relevancia
perfil do curso (integrag&@o no curso) (papel)
A19- Esta disciplina articula-se com as Disciplina Relevancia Relevancia
demais disciplinas do curso (integrag&o no curso) (articulag&io)
A20- Globalmente, esta disciplina tem Disciplina Qualidade
qualidade (em geral) (global)

Uma primeira analise do Quadro permite constatar

que o principal

objecto de avaliagédo sdo as estratégias de ensino do professor em diversos
aspectos que a corporizam, € que a maioria dos critérios de qualidade
definidos nos remetem para cinco dos oito principios considerados, estando
ausentes os principios da Intencionalidade, Autodireccdo e Criatividade/
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Inovagéo. Por outro lado, e como salientaremos nas reflexdes que se seguem,
0s principios presentes apresentam-se sob uma forma redutora (cf. definicGes
atras apresentadas), salientando apenas algumas das suas dimensdes.

O item Al focaliza-se na inteligibilidade dos saberes expostos pelo
docente, condi¢éo béasica da presenca do principio da Relevancia, mas fica
por esclarecer o sentido de “clareza”, onde cabem aspectos tdo diversos
como o rigor conceptual e terminolégico, a estruturagcéo logica das ideias, o
poder de argumentacdo, a adequacdo do discurso a saberes anteriores, a
apresentacéo de exemplos, etc. Por outro lado, o conceito assume contornos
distintos em orientac¢des distintas da pedagogia, 0 que torna o termo ainda
mais ambiguo, e portanto menos clara a informacéo obtida.

Os itens A2, A3 e A4 remetem para uma definicdo do papel do aluno
como participante activo no processo de aprendizagem nas dimensdes do
interesse, participacdo e espirito critico, nogdes também pouco precisas,
sobretudo se ndo forem enquadradas numa qualquer configuracdo da
pedagogia, ou seja, se ndo se explicitarem as condi¢cdes pedagogicas que
presidem a sua operacionalizagdo. Tomando o exemplo do “espirito critico”,
gue remete globalmente para o principio de Reflexividade, fica por esclarecer
qual é o ambito da reflexdo, e portanto a sua qualidade, ja que pode integrar
vertentes tao diversas da disciplina como os seus pressupostos, finalidades,
conteudos, metodologias, avaliacao e processos de aprendizagem, ou ainda
abranger o papel da disciplina face ao curriculo e a realidade sécio-
profissional.

Os itens A5, A6, A7, A8 e A9 reenviam-nos para o principio da
Democraticidade, ja presente no item A3 na dimens&o da comunicagao, agora
remetendo para os critérios da relagdo — traduzida na nocao de “respeito
mutuo” — e da colaboracdo, esta concebida de uma forma bastante
“conduzida” pelo professor, a quem cabe fornecer elementos de estudo/
bibliografia, esclarecer duavidas e apoiar trabalhos praticos, mas néo
necessariamente criar condi¢des para que os alunos desenvolvam atitudes e
capacidades de autogestdo da aprendizagem, por exemplo na procura
auténoma de fontes para a compreensao das matérias em estudo ou no
desenho de planos de trabalho autodeterminados. Prevendo o item A14 uma
adequacdo dos trabalhos praticos aos objectivos da disciplina, e ndo se
prevendo simultaneamente a negociacdo desses objectivos, conclui-se que
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estes trabalhos poderéo ser fundamentalmente dirigidos pelo professor. Alias,
a auséncia generalizada da negociacdo de decisbes como critério da
Democraticidade reduz o sentido deste principio e dificulta o desenvolvimento
do principio da Autodirec¢éo, essencial ao desenvolvimento da autonomia do
aluno e a operacionalizagdo do principio da Criatividade/Inovagédo, igualmente
ausente.

Quanto aos itens A10, A15 e A16, onde o critério de qualidade do
sentido de responsabilidade do docente se reduz ao cumprimento de regras
de assiduidade e pontualidade, cremos que sdo pouco relevantes numa
avaliagcdo da qualidade da actividade docente, redundantes face a existéncia
de mecanismos de controlo da institui¢cdo, e inadequados enquanto objecto de
opinido dos alunos. A assumir a necessidade de os controlar, ndo é
certamente este o meio mais eficaz, ou até fiavel, a adoptar.

Os itens Al1, A12 e A13, relativos as praticas de avaliagdo, mostram-
se bastante redutores, pois contemplam o cumprimento de normas ja
definidas pela instituicdo (explicitacdo clara e atempada do sistema de
avaliacdo), nao tornam claro o sentido da “adequagédo” pretendida e excluem
qualquer ideia de negociacdo que confira aquelas praticas uma natureza
reflexiva e democratica. A potencial relevancia dos principios presentes — a
Transparéncia e a Coeréncia — fica assim afectada.

Quanto ao item A17, o Unico que se reporta a competéncia cientifica
do professor, a que prefeririamos chamar “conhecimento do contetido”, mais
uma vez o adjectivo “adequada” é impreciso. Se 0 associarmos ao critério do
rigor, poderemos dizer que, tal como a inteligibilidade, aquele constitui uma
condi¢do basica, mas nao suficiente, do principio da Relevancia. Por outro
lado, os alunos poderdo fazer leituras diversas da expressao “preparagao
cientifica”, que poderé induzi-los a dissociar o conhecimento do professor dos
processos da sua transmissdo em contexto pedagdgico, reforcando uma
visdo redutora, e ultrapassada, do conceito de “conhecimento profissional”.

Os itens A18 e Al19 referem-se a integracdo da disciplina no curso,
pressupondo como desejavel que cada disciplina se adeque ao “perfil do
curso” e se articule com as restantes disciplinas do mesmo. Para além de ser
dificil aos alunos ter uma viséo geral e distanciada do curriculo, excepto em
momentos terminais da formacao, a nogéo de “integracdo” € complexa. O que
se avalia exactamente neste item? A percepcdo dos alunos quanto a
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redundancia ou complementaridade das disciplinas? Quanto a existéncia de
abordagens diferenciadas de um mesmo conteddo em disciplinas distintas?
Quanto a sequencializagdo de conteldos ao longo dos anos? Quanto ao
potencial “profissionalizante” dos diversos programas? Dada a complexidade
do objecto em causa, s6 fara provavelmente sentido avalia-lo no contexto de
uma pedagogia que o integre como enfoque de reflexao critica e valorize a
negociacédo pedagdgica como garantia de alguma participagédo dos alunos na
construcdo dos curriculos. Se assim nao for, dificilmente poderemos obter
uma opinido fundamentada e credivel por parte dos alunos.

Finalmente, o item A20, ao pretender uma avaliacdo da “qualidade
global” de cada disciplina, perde informatividade pela elevada abrangéncia e
imprecisdo da nog¢do de “qualidade”. Julgamos tratar-se de um juizo que
deveria decorrer da analise dos dados relativos aos restantes itens do
questionario, e ndo aos de um item em particular.

Antes de passarmos a Parte B do QAEM, importa ressaltar a auséncia
do principio da Intencionalidade, ainda ndo referido, e que se reporta
directamente as grandes finalidades que a Lei de Bases do Sistema Educativo
define para o ensino universitario: formacdo de ambito cientifico, cultural,
técnico/profissionalizante, pessoal e social. Ndo questionar os alunos sobre a
presenca destas “inten¢des” na actividade docente parece estranho, pois do
grau de valorizagdo de cada uma delas dependerdo grandemente todas as
outras dimensdes da pedagogia, dos contetdos a avaliagdo, passando pelos
processos de transmissdo e aquisicdo de saberes. A esta auséncia pode estar
associada uma certa indefinicdo do perfil do professor universitario, de algum
modo patente no conjunto de itens analisados. Tomariamos as palavras de um
colega nosso, Elias Blanco, que em 1995, num editorial do Boletim da
Universidade do Minho, afirmava: “Se ndo se parte de uma clara concepgéo
do professor universitario e das suas funcdes, ndo tem sentido especular
acerca da sua avaliagdo”.

Andlise da Parte B do QAEM

No Quadro 2, apresentam-se os 10 itens da Parte B do QAEM, os
respectivos objectos de avaliagao e critérios de qualidade.
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Quadro 2 - QAEM (Parte B):

Factores do Aluno

Parte B-ltens do QAEM

Objectos

Critérios de Qualidade

B1- O curso que frequento corresponde efectivamente &
minha escolha vocacional

Integrag&o no curso

Escolha vocacional

B2- A minha preparacéo anterior € adequada para frequentar
esta disciplina

Pré-requisitos

Conhecimento anterior

B3- Os meus conhecimentos de linguas estrangeiras sdo

Pré-requisitos

Conhecimento

adequados para consultar a bibliografia recomendada nesta de linguas
disciplina

B4- Assisto regularmente as aulas teéricas da disciplina Assisténcia as aulas Frequéncia
B5- Assisto regularmente as aulas praticas/ tedrico-praticas Assisténcia as aulas Frequéncia

da disciplina

B6- Preparo-me para as aulas, acompanhando a matéria ao Estratégias de Acompanhamento
longo do perfodo lectivo aprendizagem da matéria
B7- Mantenho uma atitude atenta nas aulas Estratégias de Atencéo

aprendizagem
Estratégias de

B8- Apos as aulas procuro consolidar a compreenséo da Consolidacéo

matéria leccionada aprendizagem da matéria
B9- Procuro esclarecer as dividas junto do(s) docente(s) da Estratégias de Clarificagdo
disciplina aprendizagem da matéria
B10- Consulto regularmente a bibliografia recomendada Estratégias de Leituras
pelo(s) docente(s) da disciplina aprendizagem recomendadas

Esta secgdo do questionario incide principalmente em trés factores do
aluno que podem determinar a qualidade da sua aprendizagem — pré-
requisitos, assisténcia as aulas e estratégias de aprendizagem. Embora fosse
aparentemente possivel associar alguns dos itens aos principios da
Relevancia (B2) e da Autodireccdo (B6 a B10), ndo nos pareceu adequado
fazé-lo por estarem apresentados como factores exclusivamente
dependentes do aluno e ndo da intencionalidade da accdo pedagdgica do
professor, essencial & definicdo dos principios pedagdgicos propostos.

Da leitura dos critérios de qualidade identificados podemos concluir
gue a aprendizagem € sobretudo associada & aquisi¢éo dos contetdos, a qual
requer um aluno motivado (B1), preparado (B2 e B3), assiduo (B4 e B5),
atento (B7) e estudioso (B6, B8, B9 e B10). Sem discordar da importancia
destas condi¢des, importa referir que configuram uma representagdo bastante
simplista do acto de aprender, e que a sua concretizacdo ndo depende
exclusivamente do aluno, mas também, e talvez sobretudo, das estratégias de
ensino, para as quais 0 QAEM nao prevé uma orientacdo emancipatoria.

Embora, aparentemente, possamos dizer que a resposta dos alunos a
esta seccdo suple e promove uma atitude de auto-avaliagdo face a
aprendizagem, mais uma vez se pode ler, nas entrelinhas dos enunciados dos
itens, a ideia de um processo “conduzido” pelo professor, a que os alunos
devem corresponder de forma reactiva e ndo pro-activa. Por outro lado, uma
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responsabilizagdo pela aprendizagem s6 pode ocorrer no contexto em que
esta aprendizagem se faz, mediante formas de regulagdo autbnoma e
colaborativa, e relativamente a aspectos mais directamente relacionados com
a natureza especifica dos saberes disciplinares e dos processos da sua
aquisicdo. No contexto do QAEM, a pratica da auto-avaliacdo tendera a ser
inconsequente.

Andlise da Parte C do QAEM

No Quadro 3, apresentam-se os 9 itens da Parte C do QAEM, os
respectivos objectos de avaliagdo e critérios de qualidade.

Quadro 3 - QAEM (Parte C): Factores da Instituicao

Parte C-Itens do QAEM

Objectos

Critérios de Qualidade

C1- O nimero de disciplinas do curso néo prejudica o
meu rendimento escolar

Condicdes de aprendizagem
(n° de disciplinas)

Facilitagéo de condi¢des
(gestdo da aprendizagem)

C2- A carga horaria semanal nédo prejudica o meu
rendimento escolar

Condicdes de aprendizagem
(n° de horas lectivas)

Facilitagéo de condicdes
(gestéo da aprendizagem)

C3- O nimero de provas de avaliacdo nas diferentes
disciplinas nao prejudica o meu rendimento escolar

Condicdes de aprendizagem
(n° de provas de avaliag&o)

Facilitagéo de condi¢des
(gestdo da aprendizagem)

C4- O nimero de alunos nas salas de aulas ndo
prejudica o meu rendimento escolar

Condicdes de aprendizagem
(n° de alunos/turma)

Facilitagéo de condicdes
(gestéo da aprendizagem)

C5- As infra-estruturas de apoio bibliogréfico,
designadamente as bibliotecas, séo de qualidade
adequada

Condicdes de aprendizagem
(infra-estruturas)

Facilitacdo de condi¢des
(gestdo da aprendizagem)

C6- As infra-estruturas de apoio laboratorial,
designadamente em equipamentos e espagos, S0
de qualidade adequada

Condicdes de aprendizagem
(infra-estruturas)

Facilitagéo de condicdes
(gestéo da aprendizagem)

C7- As infra-estruturas de apoio informatico séo
adequadas as necessidades

Condicdes de aprendizagem
(infra-estruturas)

Facilitacéo de condi¢des
(gestédo da aprendizagem)

C8- Em geral, estou satisfeito com o meu curso

Condicées de aprendizagem
(qualidade do curso)

Facilitagéo de condicdes
(satisfagéo pessoal)

C9- Em geral, estou satisfeito por frequentar a
Universidade do Minho

Condicdes de aprendizagem
(qualidade da institui¢&o)

Facilitagéo de condi¢des
(satisfagéo pessoal)

A terceira e Ultima secgdo do questionario centra-se nalgumas
condig¢es institucionais facilitadoras da gestdo da aprendizagem dos alunos,
integrando aspectos da organizagdo curricular (C1 a C4) e recursos (C5 a
C7), e incluindo ainda dois itens relativos a satisfacdo pessoal face ao curso
e a instituicdo (C8 e C9). A nogdo de “ensino ministrado” ndo se reduz,
portanto, aos factores do docente, da disciplina e do aluno, contemplando
também factores contextuais que sao exteriores as praticas pedagdgicas, mas
gue as podem condicionar fortemente.
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Alguns dos comentérios efectuados na analise das seccdes anteriores
sdo também aplicaveis aqui: a ambiguidade e/ou generalidade de alguns
conceitos (“rendimento escolar”, “qualidade adequada”, “satisfeito”, “curso”,
“Universidade do Minho"); o baixo grau de informatividade de alguns itens (por
ex., o item C3, onde a quantidade das provas pode ser menos relevante do
gue a sua natureza, ou o item C4, onde a influéncia do nimero de alunos
sobre o rendimento escolar dependerd necessariamente do tipo de
metodologias e de métodos de avaliacdo adoptados, sobre as quais ndo se
obtém informagédo significativa); finalmente, a possibilidade de encontrar
outros meios mais eficazes de recolha de informac&o (por ex., a avaliagdo da
qualidade das infra-estruturas — itens C5 a C7 — faria mais sentido se fosse
realizada pelos seus reais utilizadores, nos locais que as proporcionam).

Para a discusséo da questao Avalia-se para qué?, retomaremos trés
das finalidades da aplicacdo do QAEM, expressas no Despacho RT-38/91 e
ja atras enunciadas: contribuir para que "alunos e docentes tenham uma
melhor consciéncia de factores que sé@o determinantes para a qualidade e o
sucesso do ensino”, "promover uma atitude mais participativa e
responsabilizada dos estudantes” e proporcionar dados aos docentes que
facilitem "o reajuste de conteddos e métodos de ensino, numa indispensavel
atitude de permanente reflexdo e auto-critica". Relativamente & consecucéo
destas finalidades, poderemos tecer algumas consideracoes.

Em primeiro lugar, importa perguntar até que ponto os factores e
critérios que se incluem no QAEM sao realmente “determinantes para a
qualidade e o sucesso do ensino”, sobretudo tendo em consideragdo que nao
configuram uma visdo da educagdo como espago de emancipacdo e
transformacgéo. O Quadro 4 apresenta a sintese da ocorréncia dos principios
pedagdgicos que orientam esta visdo, e que tomamos na andlise da Parte A
do questionario, revelando que estédo bastante ausentes da concepcéo de
pedagogia pretendida. Vimos que a presenca de alguns deles se faz num grau
basico (como é o caso da Relevancia), ou entdo de forma ambigua (como é
o caso da Reflexividade), e que a auséncia de uns afecta a importancia
potencial da presenca de outros, mesmo dos mais evidentes, como é o caso
da Democraticidade.
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Quadro 4 - Distribuicéo dos itens nos principios pedagoégicos (Parte A)

Principios Itens Total

Sem principios | 10, 15,16, 20 4
Intencionalidade -
Transparéncia 11,12 2
Coeréncia 7,13, 14 3
Relevancia 1,2,17,18, 19 5
Reflexividade 4 1
Democraticidade 3,5,6,7,8,9 6
Autodireccdo
Criatividade / inovagéo

21

Vimos, finalmente, que as avaliacdes da Parte B sdo relativamente
inconsequentes e que a Parte C incide em factores que afectam ndo s6 as
aprendizagens dos alunos como também as opgles e praticas dos
professores, ficando ambas apenas “esqueleticamente” caracterizadas neste
guestionario, que na globalidade fornece uma visdo bastante simplista da
qualidade do “ensino ministrado”.

Assim, e embora reconhecendo algum interesse nos dados recolhidos
pelo QAEM, podemos afirmar que o seu contetido reduz, desde logo, a sua
utilidade quanto a primeira finalidade acima expressa. Alguns dos colegas que
responderam ao pedido de opinido emitido por correio electrénico assinalam
a sua insuficiéncia, sugerindo, por exemplo, a inclusdo de enunciados sobre
0 papel da Direccdo de Curso como fonte de esclarecimento/orientacdo e
como elemento de ligagcdo da Universidade com o mundo do trabalho, assim
como acerca do papel das actividades extracurriculares na formagédo dos
alunos, claramente relacionados com dimensfes pedagégicas néao
estritamente “disciplinares”.

Quanto as finalidades relativas a uma participagcdo responsavel dos
alunos e a reestruturacdo das praticas pelos docentes, podemos perguntar
se nao ficam seriamente comprometidas pelo tipo de avaliacdo em causa —
reaccao positiva/negativa dos alunos face aos factores apontados — e pela
metodologia de recolha e divulgagdo de dados. Uma avaliagdo de tipo
reactivo, de natureza inferencial e portanto subjectiva, ndo fornece informagéo
sobre 0s processos que estdo na origem dos julgamentos efectuados, ou seja,
ndo se conhecem as justificacdes das respostas, factores que condicionam a
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sua credibilidade. Varias das mensagens recebidas referem o problema da
credibilidade, também associado ao desinteresse de muitos dos alunos face
a um acto que se tornou uma rotina, ou ao oportunismo de outros que,
aproveitando o anonimato das opiniGes, podem fornecer respostas pouco
fidveis. Por outro lado, 0 QAEM recolhe opinides dos alunos, mas estas ndo
sao confrontadas com dados de outras fontes de evidéncia, nomeadamente
com as percepgbes dos professores. Sera que estes estdo dispostos a
realizar alterag8es nas suas praticas nestas condi¢cdes?

Se a elas acrescentarmos o atraso na divulgagdo dos resultados, que
impossibilita, na maioria dos casos, um didlogo dos professores com os alunos
sobre as avaliagfes realizadas, outro aspecto referido por alguns dos docentes
inquiridos, facilmente se compreende que ambas as partes potencialmente
interessadas tendam a desvalorizar este tipo de avaliagdo. Mesmo supondo
que a distribuicdo atempada dos dados fosse exequivel, cremos que esse
dialogo seria pouco viavel, ndo sé pelo contetdo dos itens, mas ainda pela
auséncia de uma tradicao de reflexdo critica entre alunos e docentes sobre a
pedagogia, condi¢cdo que importaria incrementar para uma regulagdo e
negociagéo colaborativas dos processos de ensino e de aprendizagem.

Por outro lado, e embora reconhecendo que cada professor é
responsavel pelo uso que faz das apreciacdes que recebe, os resultados
compilados em relatérios seriam mais Uteis numa reflexdo mais alargada, no
ambito dos departamentos e orgdos de gestdo pedagogica dos cursos, no
segundo caso com a participacdo dos representantes dos alunos. Nalgumas
das mensagens recebidas, questiona-se a utilidade desses relatdrios, pelo
excesso de informagdo e auséncia de espacos para discussao entre pares,
facilitadora da deteccdo "de experiéncias que devem ser evitadas e que
devem ser imitadas", o que nos remete para a necessidade de valorizar a
formacgdo pedagogica dos docentes através de iniciativas concretas, uma
preocupagado que comeca a tornar-se visivel entre a comunidade académica,
sem duvida reforcada pelos processos de auto-avaliagéo e avaliagdo externa
dos cursos de formacdo. Quanto aos alunos, cremos que sdo bastante alheios
aos resultados das avaliacdes efectuadas, o que tende a reduzir o seu papel
a meros “respondentes” a uma exigéncia institucional.

Curiosamente, as finalidades expressas para 0 QAEM no Despacho RT-
38/91 ndo incluem explicitamente a questdo dos efeitos da Parte C do
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questionario, embora os dados ai obtidos possam mostrar-se relevantes a
correccao de eventuais deficiéncias, nomeadamente ao nivel das infra-estruturas
de apoio existentes. Dado tratar-se de efeitos que ndo podem concretizar-se
regularmente e em prazos curtos, talvez se justifique, neste caso, uma avaliagdo
mais espacada no tempo do que a que presentemente se realiza.

Para terminar, poder-se-a dizer que a generalidade da comunidade de
professores e alunos desconhece os efeitos praticos do QAEM, embora se
admita que, ao nivel dos orgdos de gestdo da universidade, se possam ter
tomado medidas decorrentes dos dados obtidos, uma informacado que seria
atil a um maior reconhecimento da utilidade desta avaliagdo. Consideramos
gue é necessario repensar o contetdo do questionario e as metodologias de
divulgacéo e discussao de resultados, sob pena de estarmos perante uma
gigantesco desperdicio de tempo e de recursos. Acreditamos que a
valorizagdo do papel da avaliagdo na regulagdo participada das praticas
pedagdgicas, com vista a sua compreensao e renovagao, representa uma
condi¢d@o essencial a definicdo de um sentido para a pedagogia universitaria
e a “dignificacdo da fungdo docente, assumida como uma das missdes mais
nobres da Universidade”. No caso concreto do QAEM, importa repensar a sua
finalidade, o seu objecto e as implicagbes pretendidas.

Concluséao

A andlise do QAEM surge no ambito de um projecto mais vasto e
integra-se numa das suas questdes de investigacdo: que concepcdes de
pedagogia universitaria estdo presentes em documentos de regulacdo das
praticas de formagéo dos CLUM?

Podemos, neste momento, e apenas relativamente ao instrumento em
causa, enunciar algumas conclusdes, mesmo que provisorias.

Valoriza-se a percepcdo dos alunos sobre a qualidade do “ensino
ministrado”, o que faz supor uma concepg¢do emancipatoria de pedagogia,
mas esta concepcao ndo encontra uma tradugdo clara nos objectos e critérios
de avaliacdo identificados, verificando-se uma presenca fraca de principios
pedagogicos essenciais a sua operacionalizacao.

Por outro lado, pressupde-se a valorizagdo do papel dos alunos na re-
estruturacdo das praticas do professor, mas este pressuposto também néo
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encontra correspondéncia na visdo do papel do aluno que releva do
qguestionario, onde aspectos como a negociagdo de decisdes, a
autodeterminacgdo e a construcao colaborativa do curriculo estdo ausentes.

Assim sendo, parece verificar-se uma contradicdo entre alguns
pressupostos implicitos na utilizacdo do QAEM e a visdo de pedagogia que ele
préprio veicula, o que, no nosso entender, coloca em risco a sua validade.

Embora reconhecendo a importancia das avaliagbes dos alunos na
compreensao e renovagdo das praticas, pensamos que o QAEM apresenta
uma visao “fragmentada” e “fragilizada” da pedagogia, onde nédo se assume
uma intencionalidade clara e consistente para a mesma, assente em
pressupostos sobre o que deve significar ensinar e aprender na universidade.
A intencdo de abranger todos os CLUM e de contemplar aspectos muito
diversos e genéricos do “ensino ministrado” pode explicar, pelo menos em
parte, este facto, mas reduz claramente a informatividade das avaliages e,
portanto, o interesse e a utilidade dos seus resultados. A quem serve e para
gue serve, afinal, esta avaliagdo? Do ponto de vista estritamente pedagdgico,
que regulacao realizam professores e alunos das suas praticas, com base no
QAEM?

Finalmente, talvez valesse a pena reflectir sobre a expressdo “ensino
ministrado”, de algum modo congruente com alguns dos aspectos assinalados
ao longo do texto. Ao indiciar uma concepgédo de educacdo como a acgao que
alguém (o sujeito/a instituicdo formadores) ministra a outrem (o objecto da
formagao), ela oculta a complexidade que a expresséo “pedagogia universitaria”
encerra, desde logo, nas suas bases matriciais: processo dinamico de
transmissédo e de inovagao, e conjunto de saberes gerados e a gerar.

Notas

1 Equipa de investigadores: Alvaro Gomes, Carlos Gomes, Flavia Vieira (coord.),
José Luis Silva, Justino Magalhdes, Maria Alfredo Moreira, Maria do Céu Melo,
Pedro Albuquerque (docentes do Instituto de Educacdo e Psicologia da
Universidade do Minho). Financiamento: Centro de Estudos em Educagéo e
Psicologia.

2 Fixar-nos-emos, neste primeiro esboco, numa perspectiva de analise etimolégica,
deixando para uma fase posterior uma reflexdo circunstanciada desta expresséao,
Nnos seus Usos mais recentes.
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11

12

13

14

15
16

Sub-tilis < sub tela — dizia-se do fio que passava (sem ser visto) debaixo da tela,
dando coesé&o ao tecido.

Para a raiz *IE Pu-, ver, numa referéncia mais directa, Gomes (1998). Este trabalho
estd, em grande parte, contido em Gomes (2000). Para outras referéncias, ver
idem, “Bibliografia”, pag. 459 e segs.

Entendendo-se a palavra crianga no seu sentido radicial: “aquelas coisas (ou
aqueles) que sao criados” (cf. Corominas y Pascual, 1987, pag. 242: < baixo lat.
criantia (1105) > it. ant. creanza; em portugués, o lexema aparece atestado pelo
menos desde o séc. XIlI).

O lexema rebento tem uma origem obscura. Varios investigadores relacionam-no
com o lat. vulgar *repentare (< repente < repens). Aqui iriamos encontrar, na lingua
portuguesa, lexemas como (ar)rebentar, (ar)rebentagado, rebento, etc. Do lexema
lat. repente, encontramos, ainda, repentino, repentista, repentinamente, etc.

O conceito de luz desempenha, neste plano, um papel fundacional. Sobre esta
guestao ver, por exemplo, Gomes (1999).

Para a estruturacéo desta raiz *IE Pu-, ver Gomes (1998).

Se numa primeira fase, o lexema dvip, dvdpog tanto se aplicava a homem como a
crianga masculina (rapaz), opondo-se a mulher (rapariga), numa outra fase, o
lexema opunha homem maduro a jovem, ficando a mulher (rapariga) excluida do
conceito. Ndo se vé, assim, por que razdo deveriamos optar pelo conceito de
andragogia.

O lexema dvepomog significava homem, no sentido de género humano, incluindo,
pois, homem e mulher, mas também crianca, o que, s6 por si, fragiliza a opgao por
tal conceito. Com o significado de mulher encontramo-lo, por exemplo, em autores
tao diversos como Herddoto, Aristarco, Isocrates... Para algumas ocorréncias, ver,
dentre muitos outros, Bailly (1963). Para outra Bibliografia, ver Gomes (2000).

Para um inventario exaustivo, cf. Gomes (1998). Em Gomes (2000), ver,
designadamente, a raiz *IE Oin-, pag. 422.

Vertebra (a letra: “articulagcdo em torno da qual gira um o0sso”); vertex (a letra: “pélo
em torno do qual gira o céu”); verticalis (a letra: “que se dirige para o cume”); versum
(a letra: “sulco que da a volta”); prosa (< pro-versa) (a letra: “que vai sempre a
direito”)...

Para um inventario exaustivo, cf. Gomes (1998). Em Gomes (2000), ver,
designadamente, a raiz *IE Wer- (na sua forma alargada wer-t, com as variantes
wart- e wort- ), pag. 448.

Contrariamente a ideia geral de que lavrar seria uma metafora do escrever, de um
ponto de vista das estruturas antropolégicas o que se verifica € justamente o
inverso.

Sobre a escrita em boustrofédon, ver Gomes, (1998) e (2000).

Apresenta-se, no Anexo 1, a versao actual dos itens do QAEM e algumas normas
da sua aplicagdo nos CLUM. Trata-se de um questionario de opinido (concordancia)
dos alunos face a diversos aspectos do “ensino ministrado”, dividido em trés partes
gue incidem, respectivamente, sobre a “actividade docente”, a “atitude dos
estudantes perante as actividades lectivas” e a “adequagdo dos aspectos
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organizativos e infraestruturais de suporte ao ensino”, sendo a primeira parte
preenchida para cada par docente/disciplina. O preenchimento € an6nimo e
realizado ainda em tempo lectivo, no final da leccionagdo de cada disciplina, antes
das épocas de exame. Os dados s&o tratados estatisticamente em termos de
percentagens, médias e percentis. Os resultados relativos a 12 parte séo
confidenciais e enviados directamente a cada docente; os resultados totais da
amostra, e parciais por escola/departamento/curso, sdo compilados em relatérios e
enviados as escolas e orgaos de gestédo pedagogica dos cursos. Note-se que a sua
divulgagdo tem sido extremamente demorada, com grandes desfasamentos
temporais face aos momentos de aplicagdo do QAEM (por ex., a data de redacgao
deste texto, o Gltimo relatdrio refere-se ao ano de 1997/98 e as Ultimas informacgdes
aos docentes referem-se ao ano de 1998/99).

17 Estes principios enquadram igualmente uma parte do inquérito destinado a alunos
e professores dos CLUM, no qual os sujeitos se posicionam relativamente ao valor
que lhes atribuem e a sua presenga ou auséncia nas praticas de ensino.

18 Como fonte secundaria de informagao, recolheram-se opinides dos docentes da
Universidade do Minho, mediante um pedido informal de opinido livre sobre o
guestionario, emitido por correio electrénico. Responderam 17 colegas.

19 O Despacho RT-12/92 apresenta uma revisdo da metodologia de aplicagdo do
QAEM, justificada ap6s a experiéncia obtida no primeiro ano de aplicagdo. No que
diz respeito ao seu contelido, apenas se procede a sub-divisdo de um dos itens da
Parte C. A Circular RT-1/93 informa sobre novas alteracdes na metodologia de
aplicacdo, apresentando em anexo duas comunicagfes aos docentes e alunos
onde se apela a uma maior participagdo de resposta. O Despacho RT-77/98
comunica a alteracao das datas da avaliacéo e o Despacho RT-4/99 néo so rectifica
novamente as datas como apresenta uma nova versdo do QAEM (v. itens no Anexo
1 e quadro de alteragbes no Anexo 2). O Unico documento de reflexdo a que
tivemos acesso na elaboragdo deste trabalho, procedente da Reitoria, distribuido
para discussdo aos elementos da Comissdo Pedagdgica em 1993 (reunido
extraordinaria n® 3 — 1992/1993) e enviado aos Presidentes das Escolas, apresenta
uma sintese de reunides efectuadas com representantes das mesmas, sobre a
“Organizagdo Pedagodgica na Universidade do Minho”. Este documento integra uma
reflexdo sobre a avaliagdo do ensino em 1990/1991 e 1991/1992 (ponto 3.2 do
documento), apontando areas de preocupacgdo e medidas a desenvolver, embora
nem sempre decorrentes directamente dos dados do QAEM. A este proposito,
afirma-se: “A reflex&o sobre os dados ja disponiveis da avaliacdo do ensino parece
ter-se centrado mais a nivel individual do que a nivel institucional. N&o se identificou
a existéncia de relatérios que traduzissem um trabalho em profundidade sobre esta
matéria a nivel dos Departamentos, mesmo naqueles onde se verificam casos
extremos de insucesso escolar” (p. 4).
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QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO ENSINO MINISTRADO
(versdo actual, definida pelo Despacho RT-4/99; trancrevem-se as instrugdes e 0s itens)

Instrucdes:

1. As proposigdes a seguir apresentadas visam apreender a sua percepcdo sobre
diferentes assuntos relacionados com o processo de ensino/aprendizagem, constituindo um dos
elementos para a Avaliagdo das Universidades. Agradece-se, por conseguinte, uma resposta
pessoal e sincera.

2. Responda a cada uma das proposicdes apresentadas, em termos de concordancia ou
discordancia com o que é afirmado, sombreando a tinta preta ou azul um e um sé dos circulos na
parte correspondente da ficha de respostas:

— se estiver totalmente de acordo, marque TA
— se estiver de acordo, embora néo totalmente, marque A
— se estiver em desacordo, marque D
— se estiver totalmente em desacordo, marque TD

3. Se nao tiver opinido formada, ou se a proposi¢do nédo for aplicavel ao seu caso, néo
marque nenhum, dos circulos para essa questéo.

Parte A
Al.
A2.
A3.
A4,
A5.
A6.
AT.
A8.
A9.
A10.
All.
Al2.
A13.
Al4.
A15.
A16.
Al17.
A18.
A19.
A20.

Parte B
B1.
B2.
B3.

O docente expde com clareza as matérias.

O docente estimula o interesse dos alunos pelas matérias.

O docente incentiva a participacdo dos alunos nas aulas.

O docente apela ao espirito critico dos alunos.

O docente desenvolve uma atmosfera de respeito mituo na sala de aula.
O docente proporciona elementos de estudo em termo oportuno.

O docente aconselha bibliografia ajustada as necessidades da disciplina.
O docente apoia a realizagdo de trabalhos praticos no ambito da disciplina.
O docente esta disponivel para esclarecer dividas dos alunos.

O docente respeita os horérios de atendimento.

A avaliacao foi definida de forma clara.

A avaliacéo foi definida em tempo oportuno.

O regime de avaliagdo da disciplina é adequado.

Os trabalhos praticos séo adequados aos objectivos da disciplina.

O docente € assiduo.

O docente é pontual.

O docente tem uma preparagéo cientifica adequada.

Esta disciplina é importante para o perfil do curso.

Esta disciplina articula-se com as demais disciplinas do curso.
Globalmente, esta disciplina tem qualidade.

O curso que frequento corresponde efectivamente a minha escolha vocacional.
A minha preparagédo anterior € adequada para frequentar esta disciplina.

Os meus conhecimentos de linguas estrangeiras sdo adequados para consultar a
bibliografia recomendada nesta disciplina.
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B4. Assisto regularmente as aulas tedricas da disciplina.

B5. Assisto regularmente as aulas praticas / tedrico-praticas da disciplina.

B6. Preparo-me para as aulas, acompanhando a matéria ao longo do periodo lectivo.

B7. Mantenho uma atitude atenta nas aulas.

B8. Ap0s as aulas procuro consolidar a compreenséo da matéria leccionada.

B9. Procuro regularmente esclarecer as davidas junto do(s) docente(s) da disciplina.

B10. Consulto regularmente a bibliografia recomendada pelo(s) docente(s) da
disciplina.

Parte C

C1. O numero de disciplinas do curso néo prejudica 0 meu rendimento escolar.

C2. A carga horéaria semanal ndo prejudica o meu rendimento escolar.

C3. O numero de provas de avaliacdo nas diferentes disciplinas ndo prejudica o meu
rendimento escolar.

C4. O nimero de alunos nas salas de aula nédo prejudica o meu rendimento escolar.

C5. As infra-estruturas de apoio bibliogréafico, designadamente as bibliotecas, séo de
qualidade adequada.

C6. As infra-estruturas de apoio laboratorial, designadamente em equipamentos e
espacos, sao de qualidade adequada.

C7. As infra-estruturas de apoio informatico sdo adequadas as necessidades.

C8. Em geral, estou satisfeito com o meu curso.

Co. Em geral, estou satisfeito por frequentar a Universidade do Minho.

Metodologia de Aplicagdo do QAEM (Despacho RT-12/92: excertos)

(...

)

1. O estudante preenche tantos questionarios quantos os pares disciplina/docente que
intervém nos seus estudos. Se o mesmo docente leccionar as aulas tedricas e as aulas teérico-
praticas ou praticas de uma disciplina, serd preenchido um Gnico questiondrio para essa disciplina.
O preenchimento do campo turma do cabecgalho deve sempre explicitar o tipo de aulas a que o
questionario respeita.

2. (...) O preenchimento efectua-se numa das aulas da disciplina.

3. O questionario ndo é aplicavel:

(...

)

aos estagios pedagégicos das Licenciaturas em Ensino e aos estagios dos demais
cursos, para 0s quais serd oportunamente definido um processo de avaliagdo
especifico;

a disciplinas em que ndo estejam inscritos pelo menos 5 alunos.

5. Na aula anunciada, a pelo menos de 30 minutos do fim da aula, o docente procede as
seguintes operacdes:
Explica aos alunos o contetido das instrugdes, nomeadamente:

(...

)

explica os objectivos pretendidos com o inquérito;
indica o cédigo da disciplina e o cédigo do docente;
exemplifica 0 modo de preenchimento;
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ou em grupo ,
consolidar a compreenséo
da matéria leccionada

Anexo 2
Sintese das alterag6es da 12 versdo (1991) do QAEM
Parte A
Omisséo Item Sub-divisdo Item Criagéo Item
As provas de avaliagéo A10 | O docente proporciona A6 O docente incentiva a A3
cobrem, de maneira 1991 elementos de estudo em A7 participagdo dos alunos 1999
adequada, os aspectos tempo oportuno e nas aulas
mais importantes da aconselha bibliografia que | 1999
matéria leccionada contribuem para uma boa
preparacéo da disciplina
A7-1991
O docente corrige as All O docente é assiduo e Al15 O docente apoia a A8
provas de avaliagédo de 1991 | Ppontual A16 realizacdo de trabalhos 1999
modo a contribuir para a A13-1991 praticos no ambito da
melhoria do rendimento 1999 | disciplina
escolar
O docente é justo na Al12 | Oregime de avaliagéo da All | O docente respeita 0s A10
atribuicéo das classifi- 1991 disciplina foi definido em A12 horérios de atendimento 1999
cacdes tempo oportuno de modo
claro 1999
A9-1991
O regime de avaliacéo da A13
disciplina é adequado 1999
Os trabalhos praticos sdo Al4
adequados aos objectivos 1999
da disciplina
Esta disciplina é A18
importante para o perfil do 1999
curso
Esta disciplina articula-se A19
com as demais disciplinas 1999
do curso
Parte B
Nas aulas mantenho uma B7
atitude atenta e partici- 1991
pativa
Ap6s as aulas procuro, B8
em estudo individual 1991

Notas: Nos enunciados com segmentos em negrito, sé esses segmentos foram omitidos
na versao actual dos itens; a Parte C do QAEM néo sofreu alterac¢des significativas
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CONCEPTIONS OF UNIVERSITY PEDAGOGY: ANALYSIS OF THE “TEACHING
EVALUATION QUESTIONNAIRE” AT THE UNIVERSITY OF MINHO

Abstract

The project “Conceptions of University Pedagogy — a Study in the University
of Minho” seeks to identify conceptions of pedagogy in this context, by
focussing on instances of the official regulatory discourse and on the opinions
of teachers and students from all the initial training courses. The authors
present the results of the first stage of the project, by analysing an instrument
used within this University since 1991, whereby students evaluate teaching,
seeking to question its function, object and implications as a regulation tool.
We conclude that the conception of pedagogy that underlies the questionnaire
undermines its pedagogical value.

CONCEPTIONS DE PEDAGOGIE UNIVERSITAIRE: UNE ANALYSE DU
“QUESTIONNAIRE D'EVALUATION DE L'ENSEIGNEMENT ADMINISTRE” A
L'UNIVERSITE DU MINHO

Résumé

Le projet "Conceptions de Pédagogie Universitaire — Une Etude a I'Université
du Minho" a pour objets d'analyse quelques documents de régulation des
Cours de Licenciatura (Dipldme du 2e. cycle universitaire) de cette institution
et les opinions des éléeves et des professeurs sur des principes et des
contraintes de la pédagogie, cherchant a obtenir des signes de sa signification
dans le discours de régulation des pratiques et dans les perspectives de qui
les configurent. Ce texte porte sur I'analyse du Questionnaire d'Evaluation de
I'Enseignement administré a I'Université du Minho des 1991, cherchant a
problématiser ses finalités, objet et implications, notamment en tant
gu'instrument de régulation des pratiques de formation, concluant qu'il en
émerge une conception de pédagogie qui met en cause sa propre valeur
pédagogique.

Toda a correspondéncia relativa a este artigo deve ser enviada para: Maria do Céu Melo, Instituto
de Educacéo e Psicologia, Universidade do Minho, Campus de Gualtar, 4710-057 Braga, Portugal.
E-mail: mmelo@iep.uminho.pt



