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Percepcoes do ensino pelos alunos: Uma
proposta de instrumento para o Ensino

Superior

A qualidade no Ensino Superior tem ocupado,
nos ultimos anos, um lugar de destaque no dis-
curso dos agentes educativos, nas preocupacdes
dos decisores politicos e na literatura especiali-
zada (Amaral, 1998; Amaral & Rosa, 2004; Marsh,
2001; Simdes, 2000; Sobrinho, 2000). Por sua vez,
0 seu incremento representa, em larga medida, a
expansdo para o Ensino Superior de preocupa-
¢oes pedagogicas antes confinadas aos ensinos
basico e secundario, assim como a expansao de
uma filosofia de gestdo tradicionalmente confi-
nada as empresas e aos servigos (Rego, 2003; Cae-
tano & Vala, 2002).

Os factores subjacentes ao interesse crescente
pelo desenvolvimento de dispositivos de ava-
liagcdo da qualidade em contexto universitario po-
dem ser de natureza diversa. O mais importante
prende-se com a exigéncia cada vez maior da
qualidade das formagdes que as universidades for-
necem, aliada a uma cada vez maior competitivi-
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dade entre as Institui¢des de Ensino Superior
(IES) no quadro global da sociedade de conheci-
mento, justificando a instauracdo progressiva de
mecanismos de avaliagdo tomando a figura do
docente. Nos Estados Unidos esta pratica tem ja
varias dezenas de anos (Fernandez, Mateo, & Muiliz,
1996; Marsh, 2001), surgindo no nosso Pais
mais recentemente no quadro das preocupacdes
politicas e académicas com a qualidade, a edu-
cacdo para o desenvolvimento sustentavel, a ava-
liagdo institucional, as politicas de financiamento,
a autonomia e avaliacdo das institui¢des, a De-
claragdo de Bolonha ou a experiéncia de avalia-
¢do externa dos proprios cursos.

O ensino constitui o campo de actividade com
maior visibilidade social da Universidade. As res-
ponsabilidades dos docentes pela qualidade do
ensino ministrado sdo 6bvias, mesmo que nao de
responsabilidade exclusiva. Face a isto, sdo multi-
plas as formas de avaliacdo da qualidade docente,
ndo se esgotando na forma de avaliagdo através
de questionarios aos alunos captando as suas per-
cepcdes nesta matéria (Estrela & Simao, 2003).
Aceita-se, mesmo, que face a complexidade e exi-
géncia da actividade docente no Ensino Superior,
tais questionarios devem ser complementados por
outras formas de avaliagdo mais atentas aos con-
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tornos pedagogicos da sala de aula e ao valor cien-
tifico das matérias leccionadas, aspectos a que os
alunos poderdo estar menos atentos e menos ca-
pazes de avaliar. A complexidade desta avalia-
¢80, 0 seu ambito e objectivo aconselham a adopgéo
de instrumentos diversos e complementares que
possam atestar a qualidade docente. Nomeada-
mente, aponta-se a necessidade de se combinar a
auto-avaliacdo docente, avaliacdo por pares, o re-
curso a observadores externos, as percepgdes dos
alunos, os portfolios pessoais do docente e insti-
tucionais.

Embora no Ensino Superior os docentes ocu-
pem a maior parte do seu tempo no ensino, tanto a
nivel graduado como pos-graduado, tem sido
mais facil documentar e apreciar a sua actividade
de investigagdo. Por outro lado, a raridade de
estudos sobre as questdes do desempenho peda-
gbgico do docente no Ensino Superior em Portu-
gal, reflecte o peso ainda marginal que essas ques-
tdes assumem no quadro das avaliagdes institu-
cionais e na carreira académica dos docentes (Vieira
et al., 2002). De acordo com Boyer (in Abrantes
& Valente, 2000), aumenta a consciéncia aca-
démica de que ndo ¢é desejavel circunscrever a
investigacdo e publicagdes os critérios de promo-
¢do profissional.

Como toda a avaliagdo, a informagao recolhi-
da pode servir um objectivo de prestacao de con-
tas e um objectivo de planeamento. A avaliagcdo
docente assume este duplo objectivo, importando
destacar o sentido proactivo da informacio reco-
lhida para a qualidade e melhoria do ensino, assim
como do desenvolvimento profissional dos pro-
prios docentes. Também por este facto, a avalia-
¢do docente deve obedecer a um modelo multi-
dimensional, abarcando os multiplos aspectos do
ensino/aprendizagem, incluindo a participagdo efec-
tiva e a qualidade dos alunos.

Uma das linhas de orientacdo nesta matéria
prende-se com a aplicagdo de questionarios aos
alunos inferindo as suas percepgdes sobre a qua-
lidade do ensino ministrado e a prestacdo do pro-
prio docente. Alias, consultando a bibliografia so-
bre a matéria, a generalidade dos estudos dispo-
niveis reportam-se a informagao recolhida atra-
vés deste tipo de questionarios (Abrami, d’Apol-
lonia, & Cohen, 1990; Bernard & Normand, 1998;
Cashin, 1995; Centra, 1993; Coffey & Gibbs, 2001;
Cohen, 1987; d’Apollonia & Abrami, 1997; Feld-
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man, 1989a,b; Fernandez, Mateo, & Muiiiz, 1997,
Garcia & Congosto, 2000; Marsh, 1984, 1987, 2001;
Marsh & Dunkin, 1992; Marsh & Roche, 1997,
Mateo & Sanchez, 1993). Mais ainda, a avalia-
¢do dos alunos tem sido assumida como indica-
dor valido do desempenho dos docentes (Ramsden,
1991; Simao, 2003a,b), constituindo-se também
como uma medida da satisfacao discente face a expe-
riéncia universitaria, e, em particular, da qualidade
do ensino ministrado (Biggs, 1999; Marsh, 1987,
Marsh & Roche, 1994; Santiago et al., 2001). Assim,
a integragdo de resultados de natureza atitudinal
e afectiva veiculados através das percepgdes dos
alunos, podera representar um esforco de empower-
ment por parte das instituicdes (Harvey, 2003),
tornando-as mais responsivas as necessidades dos
alunos e garantindo-lhes maiores niveis de satis-
fagdo (Almeida, 2002). Este objectivo é mais facil-
mente atingido quando os proprios inquéritos in-
cluem, também, a interac¢do do aluno com o curso
e os recursos da institui¢do, ou as suas aprecia-
¢Oes mais gerais sobre o contexto académico, a ins-
tituicdo e o curso.

Para alguns autores a avaliagdo do ensino
pelos alunos legitima-se pelo facto de serem os
primeiros agentes da aprendizagem e, como
utentes, tém o direito de participar, em certa me-
dida, na avaliagdo do ensino (Felder & Brent,
2004). Segundo Murray (1984), s6 os alunos sao
capazes de julgar se os comentarios do docente
aos seus exames ou trabalhos sdo uteis ou nao,
ou se os materiais de apoio utilizados em prol da
aprendizagem sdo adequados ou ndo. De acordo
com Fraser (1991), o recurso aos questionarios
apresenta algumas vantagens. No essencial, (i)
sendo uma avaliacdo de papel-lapis € mais eco-
ndémica do que o recurso a observagdes de sala
de aula envolvendo o recurso a observadores
especializados e experientes; (ii) as medidas
perceptivas baseiam-se na avaliagdo da experi-
éncia efectiva dos alunos num determinado con-
texto enquanto os dados resultantes da observa-
cdo habitualmente restringem-se a um periodo de
tempo determinado; (iii) as medidas perceptivas
envolvem um conjunto de julgamentos de todos
os alunos da turma enquanto que as técnicas de
observagao tipicamente envolvem um tnico obser-
vador. Acresce que as percepcdes dos alunos,
algumas vezes, sdo mais determinantes dos seus
comportamentos do que as situagdes reais.



Contudo, alguns docentes resistem a ser ava-
liados pelos alunos, argumentando que a influ-
€ncia subjectiva das suas opinides tende a influen-
ciar negativamente os resultados nas avaliagdes
(Bedggood & Pollard, 1999; Cashin, 1989; Garcia
& Congosto, 2000). Mais concretamente, os do-
centes temem que a avaliagdo dos alunos seja en-
viesada por diferentes factores, como sejam, a di-
ficuldade da disciplina, a classificacdo obtida, a
motivacdo do estudante ¢ a dimensdo da turma.
Ainda de acordo com Westerman (in Rowley, 2003),
existem duvidas quanto a capacidade dos alunos
avaliarem adequadamente a docéncia, avangando
mesmo com a ideia de que os mesmos podem
encontrar-se em melhor posi¢do para avaliar o en-
sino dois a trés anos apos o término do curso do
que imediatamente a seguir (critica contra uma
avaliacdo feita a “quente”). Para alimentar este
debate, alguns autores (Chonko, Tanner, & Davis,
2002) referem algumas razdes que tendem a jus-
tificar o cepticismo instalado em torno destas ava-
liagdes: (i) o perigo dos administradores, sem ex-
periéncia na area, utilizarem as avaliagdes dos
alunos como unico instrumento para tecer consi-
deragdes acerca do desempenho docente; (ii) os
alunos que ndo trabalham tendem a penalizar os
docentes que os desafiam intelectualmente; (iii)
os alunos podem “vingar-se” dos docentes atri-
buindo uma avaliacdo negativa; (iv) os docentes
encaram as avaliacdes como uma competicdo de
popularidade e sentem que as mesmas t€m pouco
valor para avaliar a qualidade do seu conheci-
mento cientifico; e, (v) os docentes sentem que os
alunos ndo possuem conhecimentos suficiente-
mente crediveis para fornecer uma “radiografia”
objectiva do ensino ministrado.

Todavia, a revisdo da literatura defende que a
avaliacdo da qualidade docente inferida com base
nas percepgoes dos alunos, quando positivamente
assumida, pode facultar uma avaliagdo de tipo
diagnostico (sinalizagao dos pontos fortes e fra-
cos da actividade docente) no sentido do desen-
volvimento e aperfeigoamento profissional dos
docentes. Isto ndo impede que a propria revisdao
da literatura sugira que as teorias do ensino/apren-
dizagem ndo t€m sido explicitamente referencia-
das para o desenvolvimento destes instrumentos,
sugerindo a necessidade de integrarem mais ele-
mentos decorrentes das concepgdes cognitivistas,

construtivistas e interaccionistas do ensino/apren-
dizagem.

De uma forma genérica, os questionarios tipi-
camente utilizados para avaliar o ensino pelos alu-
nos, sdo de tipo papel-lapis, obedecendo a um for-
mato de rating scales, sendo no entanto, cada vez
mais notoria a emergéncia de questionarios for-
matados on-line (Hoffman, in Sorenson & Rei-
ner, 2004). A justificacdo para a emergéncia do
on-line decorre, em larga medida, de factores tais
como o tempo, a flexibilidade, a quantidade de
comentarios qualitativos e quantitativos e os custos
associados.

Um olhar atento sobre a literatura permite ve-
rificar a existéncia de um elenco significativo de
factores e aspectos associados as praticas e aos
comportamentos dos docentes com efeitos posi-
tivos ou negativos sobre os alunos. Todos estes
factores acabam por afectar o proprio processo
de ensino/aprendizagem (Rego & Sousa, 2000;
Rego, 2003). Citam-se, a titulo ilustrativo: o feed-
back da aprendizagem pontual e justo, entusias-
mo e dinamismo; espirito de didlogo e praticas
reflexivas partilhadas; actuacdo amistosa do do-
cente, interesse e disponibilidade para atender os
alunos; aulas estimulantes e desafiantes; prepa-
racdo dos materiais de leccionagdo e clareza das
explicacdes; pontualidade, credibilidade e fiabi-
lidade nas avaliagdes; promogao da autonomia e
da aprendizagem activa; cortesia e consciencio-
sidade no exercicio do papel docente. Por isso, o
sucesso da actividade docente reflecte a qualidade
das condi¢Ges de ensino/aprendizagem e a quali-
dade da interacgdo estabelecida com os alunos,
nomeadamente quando se atende a dificuldade, a
carga de trabalho e ao interesse dos alunos pelas
matérias abordadas.

Em 1980, Cohen sintetizou o trabalho de al-
guns investigadores e sugeriu seis dimensdes
associadas ao ensino de qualidade: competéncia
em métodos especificos de ensino, empatia com
os alunos, estrutura e organizagao adequada, grau
de dificuldade apropriado, forma de relaciona-
mento com os alunos, e o feedback aos alunos.
Outros autores acrescentaram a esta lista a capa-
cidade de adaptar o ensino ao estilo de aprendi-
zagem do aluno. Por sua vez, Feldman (in Mace-
do, 2001) considera relevante que os inquéritos
atendam as caracteristicas dos docentes (relagao
empatica com os alunos, por exemplo), aos as-
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pectos organizativos do curso (relevancia das dis-
ciplinas, por exemplo) e a comportamentos peda-
gbgicos propriamente ditos (processos de avalia-
¢do e classificagdo dos alunos, por exemplo). Centra
(1993), assim como Braskamp e Ory (1994), iden-
tificaram seis factores comummente encontrados
nos questionarios: (i) organizagio e planeamento
da disciplina; (ii) clareza e competéncias de co-
municacdo; (iil) interac¢do da turma e relagdo
individual; (iv) grau de dificuldade e carga de tra-
balho; (v) avaliagdo (notas/classificagoes); e, (V)
percepcdes de aprendizagem. Outros estudos rea-
lizados estabelecem como factores principais: (i)
clareza de organizagdo, interpretacdo e explica-
¢do; (ii) fomento da discussdo e apresentacdo de
diferentes pontos de vista; (iii) estimulagg@o do inte-
resse ¢ motivacdo dos alunos; (iv) atengao e inte-
resse pelos alunos; e, (v) manifestagdo de entu-
siasmo (Cantero, Deus, & Abalde, 2002). Outros
contributos de Cashin (1995) revelam a presenga
de seis dimensdes: organizacdo e planeamento da
disciplina; clareza e capacidade de comunicagdo;
qualidade da interac¢do docente/aluno; nivel de
dificuldade da disciplina e carga de trabalho;
avaliagdo (classificagdo/notas) e a percepgao da
aprendizagem pelo aluno. Estes inquéritos apre-
sentam indices adequados de consisténcia interna
(Cashin, 1995; Marsh, 2001; Marsh & Roche, 1997)
e de estabilidade dos resultados (Howard, Conway,
& Maxwell, 1985; Marsh, 1982). Os estudos re-
velam correlagdes fortes entre as avaliagdes feitas
por alunos em formagéo e antigos alunos (Howard,
Conway, & Maxwell, 1985; Overall & Marsh, 1980),
correlagdes moderadas entre as avaliagdes e o de-
sempenho docente eficaz (Feldman, 1989a) e entre
o rendimento académico e o desempenho docente
eficaz (Braskamp, Caulley, & Costin, in Ory, 2001).

Em termos da capacidade de generalizagdo,
autores como Gillmore, Kane e Naccarato (1978)
sugerem que a avaliagdo mais objectiva de um
determinado docente deve traduzir a média das
varias disciplinas leccionadas ao longo de um
periodo de tempo significativo. Por sua vez, a
capacidade de generalizagdo permite a definicdo
de perfis de desempenho (Marsh & Bailey, 1993)
ao sugerir que cada docente possui um perfil
idiossincratico baseado nos resultados obtidos
nas varias dimensoes/facetas identificadas per-
mitindo suportar a ideia de multidimensionali-
dade das competéncias avaliadas e a capacidade
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de generalizagdo da informagao obtida na tomada
de decisoes pessoais e institucionais. Na linha do
reforco da generalizag@o dos questionarios, tendo
concluido que os mesmos contemplam dimensdes
associadas ao ensino eficaz universalmente acei-
tes em contextos multiculturais “em geral, os re-
sultados sdo certamente encorajadores tendo em
vista a diversidade dos contextos universitarios
para os quais os questionarios ¢ o modelo de efi-
cacia de ensino subjacente, aqui investigado, po-
dem ser os mais apropriados” (Watkins, in Marsh,
2001, p. 262).

METODO

Participantes

A amostra deste estudo € constituida por um
painel transversal que integra 41 962 questiona-
rios de alunos de 49 licenciaturas e de seis cursos
de complemento/qualifica¢do, que se encontra-
vam a frequentar as disciplinas anuais e semes-
trais do segundo semestre no ano lectivo 2003/
/04, num universo de 14 903 alunos inscritos'
nesse mesmo ano lectivo. Este nimero de res-
pondentes representa cerca de 47% da amostra
possivel que traduz a combinag¢ao do ntimero de
alunos e do niimero de disciplinas. No sentido de
contornar algumas das limita¢cdes encontradas em
estudos prévios apontadas na literatura, a me-
todologia adoptada na constituicdo da amostra
procurou, por um lado, responder a preocupacao
em obter uma representatividade robusta de alu-
nos no sentido de viabilizar as andlises estatis-
ticas, e, por outro, explorar eventuais diferengas
encontradas nas disciplinas de varias areas de
cursos. De referir, ainda, um predominio de ques-
tionarios dos alunos pertencentes ao Conselho de
Cursos de Engenharia (37.6%), ao que se seguem

' Pretendendo abranger todos os alunos e todas as
disciplinas da Universidade do Minho no ano lectivo
2003/04, o namero de questionarios seria na ordem dos
88 506 questionarios (cf. Relatorio de Actividades da
Universidade do Minho, 2003).



os questionarios do Conselho de Cursos de Cién-
cias Economicas Empresariais e Politicas (15.4%)
e do Conselho de Cursos de Ciéncias (13.4%).
Com valores muito proéximos encontram-se 0
Conselho de Cursos de Ciéncias Sociais (9.8%),
o Conselho de Cursos de Letras e Ciéncias Hu-
manas (6.9%) e o Conselho de Cursos de Educa-
¢do Infantil e Basica (7.5%). Por ultimo, dos 41
962 questionarios 9.5% foram recolhidos junto
dos alunos de dois cursos integrados no Conse-
lho de Cursos de Educagido e Psicologia. De sali-
entar que 54.3% dos questionarios foram reco-
lhidos junto dos alunos dos 1.° e 2.° anos; 22.9%
junto dos alunos do 3.° ano e 22.8% junto dos alu-
nos dos 4.° € 5.° anos.

Instrumento

O questionario denominado Student's Evalua-
tion of Educational Quality (SEEQ; Marsh, 1987,
1991, 2001) tem sido objecto de varios estudos
ao longo de mais de duas décadas e em contex-
tos académicos distintos, tendo-se revelado fia-
vel, valido e com uma capacidade significativa
de generalizacdo dos resultados obtidos (Marsh
& Roche, 1997). Alias, a evidéncia teodrica e em-
pirica, acumulada em torno deste instrumento,
revela que ele apresenta qualidades métricas sa-
tisfatorias, quer no que se refere a sua dimensio-
nalidade (replicagdo de numerosas analises facto-
riais, em particular a utilizagdo da analise facto-
rial confirmatoria) (Feldman, 1976; Marsh & Ho-
cevar, 1991), quer aos valores de consisténcia in-
terna.

O instrumento encontra-se disponivel em duas
versOes: alunos (A) e docentes (D). Trata-se de um
questionario de auto-relato que procura avaliar a
qualidade do ensino com base nas percepcdes
dos alunos e docentes nas instituigdes de Ensino
Superior. Constituido na versdo experimental,
por 37 itens numa escala tipo-likert de 9 pontos
(1 e 2 — Discordo completamente; 3 e 4 — Dis-
cordo; 5 — Nem concordo nem discordo; 6 € 7 —
Concordo; 8 € 9 — Concordo completamente), o
questionario passou a designar-se Percepcdes do
Ensino pelos Alunos (PEA) e assenta numa con-
cepcao multidimensional da qualidade do desem-
penho docente num conjunto de nove sub-dimen-
soes: (i) relevancia da aprendizagem (4 itens); (ii)
empenhamento docente (4 itens); (iii) organiza-

¢do/clareza (4 itens); (iv) interac¢do da turma (4
itens); (v) relagdo docente/aluno (4 itens); (vi) pro-
fundidade na abordagem dos assuntos (4 itens); (vii)
avaliagdo/classificagdes (3 itens); (viii) trabalhos/
/leituras (2 itens); e, (ix) carga de trabalho/difi-
culdade da disciplina em comparagdo com outras
disciplinas do curso (4 itens). Este instrumento
apresenta, ainda, um conjunto de outros itens re-
lativos aos docentes e disciplinas, como: a classi-
ficacdo global da respectiva disciplina em com-
paragdo com as outras disciplinas do curso; a
classificacdo global do docente em comparagido
com os outros docentes do curso. A opcao pela
adaptacdo e validagdo deste instrumento decor-
reu da énfase numa abordagem comportamental
que procura enfatizar o registo de comportamen-
tos observados; ¢ da formulagdo dos itens numa
linguagem clara e objectiva assentando em di-
mensodes educacionais transdisciplinares poten-
cialmente validas num conjunto diversificado de
contextos de ensino/aprendizagem.

Procedimento

Considerando o objectivo geral do trabalho —
validag@o de um instrumento de natureza multi-
dimensional da qualidade do ensino com base nas
percepgdes dos alunos da Universidade do Mi-
nho — optou-se pela realizagdo de um estudo
exploratorio (Freire & Almeida, 2001), tomando,
para isso, todos os alunos dos cursos de licencia-
tura e de complemento/qualificacdo da referida
Universidade. Em termos da analise qualitativa
importa referir os cuidados com a tradugéo, a aus-
cultagdo de especialistas da avaliagdo e docentes
universitarios com responsabilidades pedagogi-
cas nos cursos bem como as opinides de alunos
quanto a compreensdo e relevancia dos itens.

Através de uma informacao prévia dirigida a
todos os docentes, os alunos foram informados
sobre os objectivos da investigacdo em curso (re-
for¢o junto dos docentes e alunos da validacao
do questionario ser mais rigorosa quando apli-
cada ao universo de alunos) sendo garantida a con-
fidencialidade dos resultados. A administragao
teve lugar juntamente com a versdo institucional
que vigorava na Universidade do Minho — Ques-
tionario de Avaliagdo do Ensino Ministrado (QAEM)
no final do segundo semestre do ano lectivo 2003/
/04 e em ambiente de sala de aula. A justificagdo
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da sua aplicagdo neste timing relacionou-se essen-
cialmente com a preocupacdo de, por um lado,
optimizar recursos (tempo, pessoas) na sua apli-
cacdo em larga escala, e, por outro, atender a um
periodo suficientemente grande de contacto entre
docente e alunos, para que os alunos pudessem
dispor de um periodo significativo de convivén-
cia pedagogica e possuir um conhecimento razoa-
vel do desempenho docente. Por sua vez, e apon-
tando a literatura para os potenciais enviesamen-
tos produzidos pelo efeito das notas/classificacdes,
houve a preocupagdo dos alunos estarem sufici-
entemente distanciados do periodo de avaliagao,
de tal modo que os seus julgamentos nao fossem
influenciados pelas classificagdes auferidas. Por
ultimo, foi nossa preocupagio abarcar uma amos-
tra representativa de alunos no sentido de viabi-
lizar as analises estatisticas e de criar condigdes
mais adequadas para a valida¢do do PEA. De sa-
lientar que o questionario foi desenhado e proces-
sado através do programa informatico de leitura
optica TELEform Elite compativel com o progra-
ma Statistical Package for the Social Sciences (SPSS;
versdo 12.5 para Windows).

RESULTADOS

A analise da distribuig¢@o das respostas aos itens
do PEA permite concluir que o conjunto de va-
lores evidencia uma maior concentragdo das res-
postas dos alunos junto dos valores mais eleva-
dos da distribuigdo, o que reflecte globalmente
um padrdo positivo nas suas percepgdes do en-
sino ¢ do desempenho dos docentes. Os resulta-
dos da analise da distribui¢do dos 33 itens do PEA
mostraram uma menor variabilidade de alguns
itens o que podera sugerir a redu¢do do nimero
de pontos da escala original (1 a 9) e a possibili-
dade do aluno ndo emitir opinido, para distinguir
esta tomada de decisdo dum acto menos ou nao
consciente de resposta na situagao efectiva de falta
de informagdo ou dificuldade efectiva em se po-
sicionar no sentido positivo ou negativo em rela-
¢do a determinadas questoes.

Olhando a dispersdo das respostas dos alunos
ao longo dos 33 itens foi possivel constatar que
as mesmas percorriam os varios niveis disponi-
veis, contudo havia uma maior concentragdo das
respostas nos extremos superiores e positivos da
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propria escala usada, traduzindo uma apreciacao
globalmente positiva dos alunos em relagéo a do-
céncia. Por outro lado, apreciando as correlacdes
dos resultados nos itens com as pontuagdes finais
do questionario e a sua consisténcia interna, veri-
ficou-se um indice de consisténcia interna ele-
vado do questionario (alpha de Cronbach .97),
assim como niveis elevados de correlagdo entre
os itens e o total da escala na generalidade dos itens
(sempre superiores a .20). Estes dados sdo con-
sistentes com os valores relativos a consisténcia
obtidos noutros estudos (Marsh, 2001) e que po-
dem ser explicados pelo facto de estarmos pe-
rante um questionario com um nimero bastante
elevado de itens e com um leque também elevado
de respostas. Este valor tdo elevado sugere alguma
repeti¢do nos aspectos avaliados ao longo dos
itens, podendo-se antecipar a necessidade da sua
reducdo. Alias, através de uma analise de natureza
correlacional, cruzando as dimensdes do PEA com
o0 ano da disciplina e a tipologia de aula, permitiu-
-nos identificar os itens cujos elevados coeficien-
tes de correlagdo sugeriam maior sobreposi¢do
em termos de conteudo. Sem perder de vista a re-
colha de informacao relevante, a preocupacao foi
avangar com algumas sugestdes no sentido da dimi-
nui¢do do niumero de itens por dimensao do PEA.

A dimensionalidade do PEA foi avaliada a partir
do modelo de Analise Factorial Exploratoria, atra-
vés da andlise em componentes principais e re-
curso a uma rotagao varimax. No Quadro 1, apre-
sentamos os resultados da analise factorial com
base nos 33 itens que constituem a versao expe-
rimental do questiondrio, tendo-se assumido to-
dos os valores com valor proprio igual ou supe-
rior a unidade e os coeficientes de saturacdo dos
itens com valores iguais ou superiores a .40. Por
razdes de maior clareza na apresentagdo, os itens
encontram-se organizados ndo pela sequéncia de
apresentacdo no questionario, mas pela sua vin-
culagdo aos factores identificados. De sublinhar
que, os dois itens reportados a avaliagdo global
da disciplina e do docente e os dois itens a assi-
duidade docente e a percepcdo da importancia da
disciplina no curso (itens acrescentados a versao
original do questionario) ndo foram considerados
nesta analise.

Os resultados obtidos na solugao final parecem
bastante consistentes e claros, embora a estrutura
factorial ndo tenha replicado na totalidade a es-



QUADRO' 1
Analise factorial exploratoria PEA (rotagdo varimax)

Itens Factor I Factor II Factor III Factor IV Factor V
Aprendizagem 1 791

Aprendizagem 3 784

Empenhamento 4 755

Empenhamento 3 751 408

Aprendizagem 2 733

Aprendizagem 4 717

Empenhamento 2 710 448

Organizacao 1 706

Empenhamento 1 .623 475

Organizagao 3 526

Organizagao 2 516

Organizagao 4 .500 409

Interaccdo 4 470 726

Interaccao 2 483 704

Interaccdo 3 498 .700

Interacgdo 1 492 .689

Relagdo 3 .680 461

Relagdo 2 .661 480

Relagdo 1 .644 457

Relagdo 4 572 493

Profundidade 2 720

Profundidade 1 718

Profundidade 3 703

Profundidade 4 .684

Avaliacdo 3 755

Avaliagdo 2 719

Trabalho 1 702

Trabalho 2 .661

Avaliagédo 1 .597

Dificuldade 411

Carga de Trabalho 794
Numero Horas de Estudo .659
Ritmo das Aulas .622
% Variancia 52.44 5.53 5.16 4.44 3.05
Valor-proprio 17.30 1.82 1.70 1.46 1.00

perada (nove dimensdes/factores; Marsh, 2001).
A estrutura obtida organiza-se de forma consis-
tente, em cinco factores, com valor-proprio supe-
rior a unidade, extraindo 70.6% da variancia dos
resultados nos itens. Os resultados da analise facto-
rial dos 33 itens originais permitiram a identifi-
cacdo de cinco factores ou dimensdes, reunindo
o primeiro itens relacionados com a qualidade da
aprendizagem, o segundo com o valor socio-rela-

cional do processo ensino/aprendizagem, o terceiro
com o valor do ensino e dos aspectos curricula-
res (transversalidade e profundidade dos assuntos
abordados), o quarto com a avaliacdo e trabalhos/
/leituras, e o quinto com o confronto pessoal do
aluno com as caracteristicas e as exigéncias da
disciplina.

Como seria de esperar alguns itens saturam
em mais do que um factor. Referimo-nos aos
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itens de Empenhamento Docente (1, 2 e 3), Or-
ganizacdo/Clareza (item 4) e Interac¢do da Tur-
ma (1, 2, 3 e 4). Considerando os itens associa-
dos ao Factor I, este parece traduzir uma apre-
ciagdo genérica da qualidade do ensino/aprendi-
zagem (relevancia e utilidade), reunindo atribu-
tos relacionados com o docente, nomeadamente
o grau do seu empenhamento (traduzido no dina-
mismo e interesse suscitados pelas aulas) e a or-
ganizacdo/clareza das matérias abordadas (ma-
teriais de apoio ao estudo e a facilidade no re-
gisto de apontamentos).

O Factor II retne cinco itens que, no seu con-
junto, traduzem aspectos socio-relacionais que re-
flectem o grau de satisfacdo da aluno com a qua-
lidade das relagdes interpessoais estabelecidas (es-
clarecimento de duvidas, pedido de ajuda/conse-

lhos dentro e fora da sala de aula) e com o clima
relacional suscitado pela interacgdo da turma (cria-
¢a0 de uma atmosfera favoravel a estimulagao da
participac@o dos alunos, através da partilha de ideias
e conhecimentos e de questionamento ao docente).
De salientar que, os itens relativos a dimenséo da
Interac¢@o da Turma também saturam no primei-
ro factor, parecendo remeter sobretudo para uma
dimensdo mais relacional do processo ensino/apren-
dizagem. Por ultimo, os trés itens relativos a di-
mensdo do Empenhamento Docente (dinamismo
e o caracter atractivo da abordagem das maté-
rias) parecem também concorrer para o estabe-
lecimento de uma matriz relacional conducente a
satisfagdo académica, o que se aproxima do con-
ceito de cidadania docente (Rego, 2003) ou da

QUADRO 2
Média e desvio-padrdo dos resultados nas nove dimensédes considerando o ano e o tipo de aulas
em avaliacdo

Relevancia da Empenhamento Organizagéo/ Interac¢do Relagdo
Aprendizagem Docente /Clareza da Turma Docente/Aluno
Ano Tipologia M DP M DP M DP M DP M DP
1.°¢ 2.° anos T 6.44 1.63 6.52 1.84 6.72  1.51 6.56 1.68 6.98 1.53
P 6.61 1.52 6.75 1.71 6.81 1.44 6.85 1.56 7.16 1.48
3.°ano T 6.55 1.51 6.50 1.82 6.70  1.47 6.69 1.66 7.05 1.57
P 6.64 1.52 6.70 1.75 6.79 145 6.89 1.56 7.15 1.53
4.°¢ 5.° anos T 6.60 1.55 6.68 1.65 6.79 145 6.89 1.50 7.17 1.46
P 6.76 1.51 6.74 1.79 6.85 1.49 6.94 1.59 7.20 1.51
Profundidade na Avaliagao/ Trabalhos/ Carga Trabalho/
Abordagem dos /Classificacdes /Leituras /Dificuldade *
Assuntos
Ano Tipologia M DpP M DP M DP M DP
1.°¢ 2.° anos T 6.83 1.45 6.47 1.58 6.55 1.57 4.90 79
P 6.72 1.43 6.59 1.57 6.54 1.56 4.93 .83
3.°ano T 6.96 1.38 6.52 1.60 6.59 1.49 4.94 73
P 6.80 1.41 6.50 1.61 6.53 1.59 4.98 .83
4.°¢ 5.° anos T 7.01 1.37 6.61 1.63 6.65 1.54 4.97 .89
P 6.89 1.48 6.68 1.60 6.72 1.52 5.14 .87

* Especificamente, a formulag@o de um dos itens associado a dimensdo Carga Trabalho/Dificuldade, relativo ao nimero de horas
de estudo ¢ a seguinte: “Para além das aulas, qual o numero médio de horas semanais de estudo nesta disciplina ao longo do
ano/semestre?”. De referir a existéncia de apenas quatro niveis de resposta (1=Menos de 1 hora; 2=De 1 a 2 horas; 3=De 3 a §

horas; 4=6 horas ou mais).
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QUADRO 3
Andlise de varidncia (MANOVA) dos resultados nas dimensoes do PEA em fungdo da tipologia de
aula e ano da disciplina

Dimensdes Fontes de Variagdo Soma dos quadrados gl F P
Relevancia da Aprendizagem Ano 147.00 2 31.45 .000
Tipologia de aula 67.59 1 28.93  .000
Ano x Tipologia de aula 18.87 2 4.04 .018
Empenhamento Docente Ano 41.00 2 6.79 .001
Tipologia de aula 91.00 1 29.44 .000
Ano x Tipologia de aula 52.33 2 8.47 .000
Organiza¢do/Clareza Ano 28.01 2 6.55 .001
Tipologia de aula 15.33 1 7.17 .007
Ano x Tipologia de aula 6.72 2 1.57 208
Interac¢do da Turma Ano 199.85 2 39.52 .000
Tipologia de aula 104.91 1 41.49  .000
Ano x Tipologia de aula 85.35 2 16.88 .000
Relagdo Docente/Aluno Ano 87.00 2 19.40 .000
Tipologia de aula 28.60 1 12.61 .000
Ano x Tipologia de aula 47.73 2 10.52 .000
Profundidade na Abordagem Ano 185.32 2 45.20 .000
dos Assuntos Tipologia de aula 85.29 1 41.60  .000
Ano x Tipologia de aula 5.74 2 1.40 247
Avaliagdo/Classificagées Ano 63.05 2 45.20 .000
Tipologia de aula 6.45 1 2.55 110
Ano x Tipologia de aula 41.46 2 8.20 .000
Trabalhos/Leituras Ano 101.69 2 12.47 .000
Tipologia de aula 3.21 1 1.33 250
Ano x Tipologia de aula 8.02 2 1.66 191
Carga Trabalho/Dificuldade Ano 97.74 2 71.52 .000
Tipologia de aula 32.58 1 47.68 .000
Ano x Tipologia de aula 16.56 2 12.12 .000

“democraticidade” do ensino/aprendizagem (cf.
Vieira et al., 2002).

O Factor III traduz uma dimensao que agrupa
itens associados ao grau de transversalidade e
abrangéncia na abordagem dos assuntos (e.g., con-
texto do aparecimento das ideias/conceitos desen-
volvidos nas aulas; comparacgdo das implicagdes
das diversas teorias/modelos; variedade ¢ flexi-
bilidade de perspectivas utilizadas pelo docente;
e, percepcao dos desenvolvimentos recentes nas

matérias leccionadas), o que se aproxima da “re-
[flexividade” no ensino/aprendizagem (cf. Vieira
et al., 2002).

O Factor IV integra seis itens que se reportam
claramente a avaliagdo ¢ aos trabalhos/leituras
(percepgdes de adequacio e justiga dos elemen-
tos de avaliagdo e o seu grau de dificuldade) bem
como a utilidade dos trabalhos/leituras aconse-
lhados e os seus contributos ao nivel da compre-
ensdo e do interesse pela disciplina.
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Por ultimo, o Factor V traduz o confronto pes-
soal do aluno com as caracteristicas da disciplina
(carga de trabalho, horas de estudo e ritmo das
aulas) num conjunto de trés itens.

Seguindo uma avaliagdo mais fina dos resul-
tados obtidos, sugerimos a organizacao dos itens
de acordo com as nove facetas propostas por Marsh
(2001), proposta esta que considera o conteudo
dos itens. No Quadro 2, apresentamos a média e
o desvio-padrdo dos resultados nessas nove fa-
cetas considerando o ano da disciplina avaliada
(tr€s niveis, ou seja 1.° € 2.° anos, 3.° ano, e 4.°¢ 5.°
anos) e a tipologia de aula (tedricas e praticas),
avangando, de seguida, para uma analise de va-
riancia multivariada (MANOVA 3x2; Quadro
3).

Em sintese, podemos realcar alguns dos aspectos
mais consistentes e relevantes deste conjunto de
resultados relativos ao PEA. Assim, € de destacar
a avaliacdo sempre positiva de todos os itens. A
titulo ilustrativo, a dimensdo que obteve melhor
classificagdo no conjunto de todas as dimensdes/
/facetas, cruzando o ano da disciplina e a tipologia
¢ a que se refere a Relagdo Docente/Aluno; ja as
dimensoes que obtiveram pontuagdes menos po-
sitivas (ainda que apresentando um valor médio
positivo no conjunto da escala de resposta) foram
a Avaliagdo/Classificacdes e a Carga de Trabalho/
/Dificuldade. De realgar também, e em termos ge-
rais, que a avaliag@o € claramente mais positiva
junto dos alunos dos ultimos anos e nas aulas pra-
ticas.

Os resultados da MANOVA sugerem que os
alunos de anos curriculares mais avangados € no
contexto das aulas praticas percepcionam mais
positivamente a Organizacdo/Clareza do docente,
o mesmo ocorrendo na dimensdo Profundidade
na Abordagem dos Assuntos (s6 que aqui em re-
lagdo as aulas tedricas) e na dimensao Trabalhos/
/Leituras. Complementarmente foram encontra-
dos efeitos secundarios de interacgdo tomando o
ano da disciplina e a tipologia das aulas nas de-
mais seis dimensdes do PEA: Relevancia da Apren-
dizagem; Empenhamento Docente; Interac¢do da
Turma; Relacdo Docente/Aluno; Avalia¢do/Clas-
sificagdes e Carga Trabalho/Dificuldade, apon-
tando-se, na generalidade dos casos, para percep-
¢oes da qualidade do ensino mais positivas por
parte dos alunos no quadro das disciplinas dos anos
curriculares intermédios e finais dos cursos e no
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contexto das aulas praticas. Por sua vez, recor-
rendo ao teste de contrastes (Scheffee), as dife-
rencas encontradas apontam para a manifestacao
de percepgdes do ensino mais positivas junto dos
alunos das areas das Ciéncias da Educagao com-
parativamente com cada um dos restantes grupos
considerados (Ciéncias e Engenharia; Ciéncias Eco-
némicas e Ciéncias Sociais e Humanas) na gene-
ralidade das nove dimensdes do PEA.

DISCUSSAO

A expansdo e a diversificacdo do Ensino Su-
perior em Portugal, aquando da entrada na Unido
Europeia, conduziram a evolucdo algo “descon-
trolada” da oferta formativa, de docentes e de alu-
nos. Com a heterogeneidade instalada, a que os
autores denominaram “multiplicidade anarquica”
ou “estrangulamento e ruptura” (Braga da Cruz
et al., 1995), aliadas ao crescimento desenfreado,
ndo houve tempo e espago para a monitorizagao
da qualidade. E neste quadro de ponderagdo da
quantidade-qualidade que tem granjeado forga o
movimento de questionamento da qualidade do
Ensino Superior e a instauragdo progressiva de
mecanismos de avaliacdo. Estes mecanismos, in-
ternos e externos a institui¢do, constituem hoje
referenciais de qualidade do sistema do seu finan-
ciamento publico. No sentido de responder as
preocupagdes com a promogao de uma cultura pro-
gressiva de endogeneizagdo da qualidade, para
além da avaliac@o das percepgdes do ensino minis-
trado pelos alunos, a Universidade do Minho tem
procurado desenvolver, de ha 14 anos a esta parte,
dispositivos de avaliagdo do ensino, nomeadamente
através da organizagdo de ac¢des de formacdo pe-
dagodgica de docentes.

Todavia, a qualidade do ensino é um conceito
multifacetado e, quando muito, os questionarios
apreendem uma parte do todo que o define. Assim,
qualquer dispositivo de avaliagdo deve conside-
rar fontes e instrumentos de avaliac¢do diversifi-
cados que permitam triangular e confrontar as
diversas informacdes (aspectos relativos a disci-
plina, ao curso e a instituicdo). Sem perder de vista
a necessidade de uma avaliagdo multidimensio-
nal, uma das vias de aferi¢cdo da qualidade do en-
sino decorre da analise das percepgdes dos alu-
nos veiculadas através da aplicacdo de questio-



narios. Alias, esta forma de avaliagdo tem goza-
do de maior suporte empirico, tem sido assumida
pelos governos como indicador valido de desem-
penho e como uma medida directa de satisfagdo
face a qualidade do ensino ministrado (Ramsden,
1991; Siméo, 2003a,b).

Com base na administracdo do questionario
Percepcgoes do Ensino pelos Alunos (PEA), ins-
pirado no questionario Student s Evaluation of Edu-
cational Quality (SEEQ; Marsh, 2001) tomou-se
uma amostra de 41 962 questionarios na Univer-
sidade do Minho. Os resultados da analise da dis-
tribui¢do dos itens mostraram uma menor varia-
bilidade de alguns itens do PEA, o que pode suge-
rir a reducdo do niimero de pontos da escala ori-
ginal (1 a 9) e a possibilidade do aluno ndo emitir
opinido. No que concerne a analise de consistén-
cia interna do PEA, os resultados mostraram ni-
veis elevados de consisténcia (.97), situagdo que
podera decorrer do facto de estarmos perante um
questionario com um numero bastante elevado
de itens, devendo, por isso, ser considerada a di-
minui¢do do tamanho do questionario, ou em al-
ternativa tornar os itens mais heterogéneos na sua
formulacado e aspectos comportamentais avaliados.
Alids, este procedimento ¢ tdo mais importante
quando se pretende validar um modelo de
questiondrio tipo “screening” de formato mais
curto como resposta a preocupacdo de avaliagdo
institucional das instituicdes de Ensino Superior.

Por ultimo, neste trabalho pretendemos, sobre-
tudo, apresentar uma proposta de avaliagdo da
qualidade do ensino e justificar a sua utilizagao,
com base, respectivamente, nas analises dos re-
sultados obtidos com o questionario e na sintese
da investigagdo da area. Acreditamos que, na posse
desta informac¢@o e mesmo ndo sendo mais que
percepcdes dos alunos, a instituicao, os seus 6rgaos
e os seus docentes poderdo avangar para melho-
res praticas de ensino/aprendizagem, maior in-
centivo as aprendizagens dos alunos e & melhoria
geral da formagao no seio da Universidade. Assim
sendo, importa reafirmar que o modelo proposto
constitui apenas uma das possiveis formas de ava-
liagdo do desempenho docente. Tal pressuposto
reforga a utilidade desta medida enquanto impor-
tante instrumento de diagnoéstico de eventuais pro-
blemas ou pontos fortes do ensino/aprendizagem
experienciados pelos alunos no confronto com a
vida universitaria. Por sua vez, importa no futu-

ro, € em jeito de sugestdo, analisar conjuntamen-
te os resultados obtidos neste questionario com
outras formas de avaliagdo do desempenho do-
cente e com o seu compromisso institucional. A
semelhanga do que se tem verificado com outros
modelos de questionario na literatura, importa
prever a possibilidade de desenvolver esforgos
de reorganizagdo das dimensdes/facetas, a partir
da inclus@o de novos constructos que possam re-
velar-se importantes na conceptualizacdo e expli-
cagdo do fendomeno em estudo no contexto cultu-
ral portugués, e desejavelmente, numa perspec-
tiva longitudinal (e.g., varidveis mais directamente
associadas a aprendizagem do aluno e as condi-
¢oes genéricas do ensino/aprendizagem, nomea-
damente a abertura a inovacdo e a promogao da
exceléncia nas actividades académicas, etc.). Um
remate dbvio seria que, no futuro ndo muito dis-
tante, pudessemos usar tudo o que ja sabemos sobre
ensino/aprendizagem, apesar das contigéncias que
envolvem o desenvolvimento institucional, tais
como as prioridades consideradas no ambiente
académico, os recursos existentes e, sobretudo,
as questoes pedagogicas na promogao na carreira
académica.
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RESUMO

Apresentamos a validagao do questionario Percep-
¢oes do Ensino pelos Alunos (PEA), inspirado no Stu-
dent’s Evaluation of Educational Quality (SEEQ; Marsh,
2001), tomando 41 962 questionarios recolhidos no se-
gundo semestre de 2003/04 na Universidade do Minho.
A partir dos coeficientes de correlag@o entre os itens
por dimensdes do questionario, procedemos a redugio
de 33 para 23 itens. A estrutura factorial ndo replica os
nove factores ou dimensdes de Marsh (2001), embora
se encontrem cinco factores de forma consistente: (i)
qualidade ou valor das aprendizagens proporcionadas;
(i1) aspectos socio-relacionais do processo ensino/apren-
dizagem; (iii) caracteristicas do proprio ensino e do cur-
riculo; (iv) consideragdes sobre a avaliacdo; e, (v) con-
fronto pessoal do aluno com as caracteristicas e as exi-
géncias da disciplina. Para uma analise mais fina dos
dados, é possivel agrupar os itens nas nove dimensdes
de Marsh: (i) Relevancia da Aprendizagem; (ii) Empe-
nhamento Docente; (iii) Organizacao/Clareza; (iv) In-
teraccdo da Turma; (v) Relagdo Docente/Aluno; (vi) Pro-
fundidade na Abordagem dos Assuntos; (vii) Avalia-
¢ao/Classificagoes; (viii) Trabalhos/Leituras; e, (ix) Carga
de Trabalho/Dificuldade da disciplina. Na generalida-
de das dimensdes observou-se um efeito de interacgdo
do ano curricular da disciplina e da tipologia de aula,
verificando-se percepgdes mais positivas dos alunos em
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relacdo aos docentes de disciplinas dos ltimos anos
dos cursos e aos docentes das aulas praticas.

Palavras-chave: Ensino Superior, avalia¢do da do-
céncia, percepgdes do ensino pelos alunos, pedagogia
na Universidade.

ABSTRACT

We present the validation of the questionnaire Per-
cepgées do Ensino pelos Alunos (PEA), inspired in the
Student’s Evaluation of Educational Quality Question-
naire (SEEQ; Marsh, 2001), using a sample of 41 962
surveys collected on the second semester of 2003/04 at
the University of Minho. Based on the correlation coeffi-
cients’ scores between items per questionnaire’s dimen-
sions, a reduction from 33 to 23 items was made. The
factor structure does not reply the nine factors in Marsh’s
studies (2001). However, the results seem consistently
organized in five factors: (i) quality and value of lear-
ning; (ii) value of social aspects of teaching and lear-
ning; (iii) value of teaching and other aspects of the
curriculum; (iv) value of the evaluation; and, (v) personal
confrontation of the student with the characteristics
and requirements of the unit. For a more accurate ana-
lysis, it is possible to aggregate the items in the nine
Marsh’s dimensions: (i) Learning/Academic Value; (ii)
Instructor Enthusiasm; (iii) Organization/Clarity; (iv)
Group Interaction; (v) Individual Rapport; (vi) Breadth
of Coverage; (vii) Examinations/Grading; (viii) Assign-
ments/Readings; and, (ix) Workload/Difficulty. The exis-
tence of main effects of the year and type of class was
observed in the majority of the dimensions, showing
that the students’ perceptions relative to lecturers of
more advanced and practical classes are more favou-
rable.

Key words: Higher education, teaching evaluation,
students’ perceptions of teaching, pedagogy at University.



