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Resumo

No contexto do sistema de acreditacao gerido pela Agéncia de Avaliagdo e Acreditagao do
Ensino Superior (A3ES), surgiu um processo de mudanca no que concerne as Licenciaturas
em Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica e Andlises Clinicas e Saude Publica.
Desta forma, tornou-se vidvel, disponibilizar uma nova oferta letiva na Licenciatura em Ci-
éncias Biomédicas Laboratoriais (CBL) que conglutina as duas licenciaturas anteriormente
referidas. Seis instituicdes de ensino superior publico submeteram a acreditagdo ciclos de
estudos em CBL e todas obtiveram acreditacdo junto da A3ES.

Este trabalho tem como principal finalidade conhecer e interpretar a criacdo desses seis
cursos, identificando facilitadores, vantagens, heuristicas desenvolvidas pelos lideres e as
suas forgas, fraquezas, oportunidades e ameacas. Foi seguida uma metodologia de estudo
de caso unico incorporado, descritivo e ideogréfico. Os participantes foram os coordena-
dores dos ciclos de estudos em CBL das seis instituicdes ja referidas. Recorreu-se a entre-
vistas semiestruturadas e recolha documental. Os dados das entrevistas foram tratados
com recurso a analise tematica, tendo-se criado diversos mapas de andlise que sustenta-
ram a interpretacdo. Os resultados obtidos foram muito vastos e permitiram sustentar que
um dos principais motivos que levou a criagao do ciclo de estudos foi a emissdao do “1.2

nn

Relatdrio sobre propostas de “agregacdo/fusdao”” pela A3ES, associado ao reconhecimento
oficial dos diplomados como legitimos detentores da dupla titulacdo profissional em ACSP
e em APCT. Como principais heuristicas surgiram: a nomeagao de comissdes multidiscipli-
nares e experientes para criar o ciclo de estudos ou a tomada de decisdo por consenso.
Pela negativa destacou-se a ndo utilizacao de stakeholders externos. Em termos de facilita-
dores, as estruturas internas (matricial ou departamento por produto) encontram pontos
positivos e negativos em varias narrativas dos participantes. Também a facilidade de cons-
tituicdo de recursos docentes ou locais de estdgios ndo foi igual em todas as instituicdes. A
analise SWOT elenca muito mais Forcas e Oportunidades do que Fraquezas e Ameacas. Em

jeito de balancgo final todos os participantes avaliaram, na globalidade, a criagdo do ciclo

de estudos como positiva.
Palavras-Chave: Inovac¢do Educacional, Lideranca Educacional, Ciéncias Biomédicas La-

boratoriais.



Abstract

In the context of the accreditation system managed by the Assessment and Accreditation
Agency for Higher Education (A3ES), a process of change has emerged regarding the de-
grees in Pathological Anatomy, Cytology and Thanatology and Clinical Analysis and Public
Health. Thus, it became feasible to provide a new educational offer in the Degree in Bio-
medical Laboratory Sciences (BLC) that brings together the two degrees mentioned above.
Six public higher education institutions have submitted BLC study cycles for accreditation,
and all obtained accreditation from the A3ES.

The main purpose of this work is to understand and interpret the creation of these six
courses, identifying facilitators, advantages, heuristics developed by leaders and their
strengths, weaknesses, opportunities and threats. An embedded, descriptive and ideo-
graphic single case study methodology was followed. The participants were the coordina-
tors of the study cycles in BLC of the six institutions. Semi-structured interviews and docu-
mentary collection were used. Interview data were treated using thematic analysis, and
several analysis maps were created to support interpretation. The results obtained were
very broad and allowed us to sustain that one of the main reasons that led to the creation
of the study cycle was the issue of the "1st Report on "Aggregation/Merger" proposals" by
A3ES associated with the official recognition of graduates as legitimate holders of double
professional titles in ACSP and APCT. The main heuristics that emerged were the appoint-
ment of multidisciplinary and experienced commissions to create the study cycle or deci-
sion-making by consensus. On the negative side, the non-use of external stakeholders was
highlighted. In terms of facilitators, the internal structures (matrix or department by prod-
uct) found positive and negative points in several of the participants' narratives. In addition,
the ease of setting up teaching resources or internship locations was not the same in all
institutions. The SWOT analysis lists more strengths and opportunities than weaknesses
and threats. By way of a final balance all the participants evaluated the creation of the

study cycle as positive overall.

Keywords: Educational Innovation, Educational Leadership, Biomedical Laboratory Sci-

ences.
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EPBS - European Association for Professions in Biomedical Science
EQAR - European Quality Assurance Register

ESG - European Standards and Guidelines

Fe — Fechada

FUC — Ficha de Unidade Curricular

IES — Instituicdo de Ensino Superior

MLQ - Multifactor Leadership Questionnaire

PAPNCE - Pedidos de Acreditacdo Prévia de Novo Ciclo de Estudos
SPSS - Statistical Package for Social Science

UC — Unidade Curricular
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As memdrias dos participantes:

“Tenho memdria de um telefonema com a reitoria, numa fase em que estdvamos num
limbo em que se ponderava avangar, e falamos que era mesmo para avangar. Fiquei com a

nog¢do que estdvamos a fazer historia, para a escola e para a profissdo”

“guardo que foi uma comiss@o que funcionou bem e com um objetivo comum {(...) as vezes
conseguiram algumas solugées melhores do que seria esperado. E nesse aspeto é talvez a

memdria mais positiva que eu tenho”

“Se calhar foi a reunido em que nos foi desafiado. Porque é aquilo do choque... porque nos
temos uma realidade que é a nossa zona de conforto e de repente propbem-nos algo que é

ambicioso, que tem riscos”

“Também teve a vantagem de pér as pessoas a discutir (...) e a chegar a consensos... de
uma forma geral acho que todo o processo foi claramente positivo”

“otimo foi quando acabei de carregar o processo e «jd estd! acabou». Essa... Missdo cum-

prida...”

“Foi duro mas soube muito bem! Mesmo com todas as dificuldades foi possivel encontrar
algumas pessoas certas e acreditei mesmo nisso. A memoria foi positivissima pelas pessoas
e por permitir criar algo em que eu acreditava (...) posso morrer amanhd, mas sei que dei

um contributo positivo que valeu!”
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1.Introducgao

1.1. Formulagao e Caracteriza¢dao do Problema

1.1.1. Enquadramento do tema

As Instituicdes Publicas de Ensino Superior Portuguesas viram a sua autonomia ser aumen-
tada por via das leis de autonomia das Universidades (1988) e dos Politécnicos (1990), que
também inovou com a introducdo do sistema colegial na governacao das instituicdes (Rosa
& Amaral, 2014). Ficou assim assegurada uma forte participacdo de todos os stakeholders
(e.g. professores, investigadores, estudantes) nas decisdes, inclusivamente nas elei¢gdes de-
mocraticas de todos os érgdos de governacdo individuais ou coletivos, o que constitui a
base para a sua legitimidade (Amaral, Tavares, et al., 2013).

Posteriormente, surgiram altera¢Oes a este quadro juridico, que viram a luz do dia como
sendo a Nova Gestdo Publica (NGP) do sistema de ensino superior portugués (Amaral, Ta-
vares, et al., 2013). Uma alteracdo de monta é propalada, que passa pela aproximacdo ao
modelo de gestdao de cariz mais privado e empresarial, tal como ja vinha sendo feito nou-

tros paises desde o inicio do século XXI:

“Universities are just one site among many where we can observe the effects of neo-liberalism
and the rise of ‘New Public Management’. What we have witnessed here is the transformation
of the traditional liberal and Enlightenment idea of the university as a place of higher learning
into the modern idea of the university as corporate enterprise whose primary concern is with
market share, servicing the needs of commerce, maximizing economic return and investment,
and gaining competitive advantage in the ‘Global Knowledge Economy’.”

(Shore, 2008:282)

As instituicdes sdo assim sacudidas na sua “zona de conforto” e, impulsionadas por carén-
cias financeiras, passam a navegar num rumo com légica de mercado mais forte, assen-
tando na eficiéncia, eficacia, qualidade e concorréncia. Desta forma, todas as entidades de
ensino superior sdao colocadas num novo patamar de rivalidade interinstitucional onde
atrair estudantes é um dos mébiles mais centrais, o que leva a mudancgas na forma como
sdo encaradas a educacdo ou os estudantes e provoca o incremento da variedade da oferta
educativa (Cardoso et al., 2011).

A elevada importancia que atualmente é dada a gestdo financeira e politica do ensino su-

perior é justificada pelo facto do desenvolvimento econdmico e social dos diferentes paises



assentar muito no papel vital desse mesmo ensino superior. No entanto, esta abordagem
estratégica devera salvaguardar a vertente educacional do ensino superior, sabendo-se
gue o modelo atual de educacdo assume que o acesso dos estudantes ao conhecimento
estimula as suas competéncias de autonomia e adaptacdo, implicando um incremento da
sua cidadania e proficiéncia profissional (Magalhdes & Veiga, 2013).

Apesar de no passado a certificagdo/autorizacdo dos cursos do ensino superior ter estado
a cargo dos despachos ministeriais, a abordagem baseada na acreditacao de qualidade que
atualmente se aplica em vdrios paises, incluindo Portugal, pode ser vista como uma tenta-
tiva das instituicdes de ensino superior para reconquistarem a confianga da sociedade por
via do reconhecimento de que a qualidade é a sua maior responsabilidade (Amaral, Rosa,
et al,, 2013).

Esta abordagem de acreditacdo baseada na qualidade é transversal a todo o globo, sendo
na Europa focalizada na European Association for Quality Assurance in Higher Education —
ENQA. Esta associacdo congrega 54 membros que sdo entidades certificadoras, ndo sé de
varios paises do espaco europeu, mas também internacional. O Espaco Europeu do Ensino
Superior (European Higher Education Area - EHEA) tem, assim, visto os seus objetivos re-
forcados pelos Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Edu-
cation Area (ESG) que foram ratificados em 2005. Entre estes objetivos destaca-se o au-
mento da credibilidade de Instituicdes de Ensino Superior e respetivos ciclos de estudos e,
paralelamente, o reconhecimento das qualificagcdes atribuidas que, consequentemente,
sustentam toda a matriz de mobilidade europeia de estudantes e diplomados (Keeling,
2006). Esta evidéncia suporta a relevancia da existéncia de um esqueleto base comum a
toda o EHEA que garanta a sua qualidade externa (Hopbach & Flierman, 2020).

Neste contexto, emerge um novo sistema de acreditacao gerido pela Agéncia de Avaliacao
e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES), criada como uma Fundacdo de direito privado e
membro pleno direito da ENQA. A legislacdo vigente baliza a Agéncia no sentido de asse-
gurar que Portugal estd alinhado com os ESG e se encontra registado junto do European

Quality Assurance Register (EQAR) (Rosa & Amaral, 2014).



Em dezembro de 2013, a A3ES divulga o “1.° Relatério sobre propostas de “agregacdo/fu-
sao” de 1.° ciclos de estudos”, da autoria do seu Grupo de Trabalho de Terapia e Reabili-
tacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, que era constituido por uma pandplia de
peritos nas dreas da saude. Neste documento, a Agéncia procura fazer uma apreciagao in-
tegral do processo de adaptacado dos ciclos de estudos nas areas tradicionalmente denomi-
nadas como “tecnologias da saude”, ou seja, de Diagndstico, Terapéutica, Terapia e Reabi-
litacdo (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Tera-
péutica, 2013).

Alinhada com os ja referidos objetivos de mobilidade internacional de estudantes e profis-
sionais (Keeling, 2006), a Agéncia procura solu¢des de formacdo inovadoras a nivel nacio-
nal, reforcando a adaptacdo as cada vez maiores exigéncias na prestacdo de cuidados de
saude, mas ndo deixando de parte o seu papel proativo e a sua responsabilidade de avali-
acdo e acreditagdo do Ensino Superior (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tec-
nologias de Diagnéstico e Terapéutica, 2013).

Nas conclusdes do seu Relatério, o Grupo de Trabalho, refere que, apesar de existir um
conjunto diverso de profissdes enquadradas nas referidas “Tecnologias da Saude” que pos-
suem uma carreira profissional em comum, a sua variedade intrinseca e a multiplicidade
de histdrias evolutivas leva, inevitavelmente, a consideragdes finais diferentes para cada
uma. No que diz respeito aos cursos superiores que dao acesso as referidas profissdes re-
gulamentadas, o Grupo de Trabalho considera que é fundamental manter as suas propos-
tas dentro do enquadramento legal atual, mesmo que este possa parecer estar ja desajus-
tado face a premente evolugdo cientifico-tecnoldgica que se abate nas dreas da saude e
tecnologia. Ainda no ambito da formacdo, o Grupo de Trabalho assinala que a qualidade
das ofertas formativas deve ser avaliada de forma exigente e proporcional ao grau de com-
plexidade associado a profissdes da area da saude (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabi-
litacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

Como corolario do seu Relatdrio, o Grupo de Trabalho, apresentou “Propostas de Orienta-

¢Oes” que permitem, as instituicGes de ensino superior que assim o entendam, submeter a



acreditacdo novas ofertas letivas que resultem da agregacdo de areas de estudo pré-exis-
tentes num soé ciclo (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitagdo e Tecnologias de Diag-
nostico e Terapéutica, 2013).
Desta forma, foram criados modelos conducentes aos ciclos de estudos em:

e Fisiologia Clinica;

e Imagem Médica e Radioterapia;

e Ciéncias Biomédicas Laboratoriais.
O primeiro congrega as areas de estudo de Cardiopneumologia e de Neurofisiologia, en-
quanto o segundo congrega as areas de estudo de Medicina Nuclear, Radiologia e Radiote-
rapia. No que concerne ao ultimo (Ciéncias Biomédicas Laboratoriais), este resulta da fusao
da drea de estudo de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica (APCT) com a area de
estudo de Analises Clinicas e Saude Publica (ACSP).
Apesar da sua génese longinqua em 27 de dezembro de 1901, por via da cria¢do do Labo-
ratorio Geral de Analyse Clinica, publicada no Diadrio do Governo, pelo Ministério do Reino
sob proposta do Enfermeiro-mor José Curry da Camara Cabral, estas areas cientificas labo-
ratoriais so vieram a ser definitivamente consolidadas num ciclo de formag¢do em 1980,
qguando foi criado o Centro de Formagao para os Técnicos Auxiliares dos Servigos Comple-
mentares de Diagndstico e Terapéutica de Lisboa, Porto e Coimbra na Portaria n.2 709/80
publicada no Diario da Republica n.2 220/1980, Série | de 1980-09-23 (Lobato, 2006; Silva
et al., 2018). Estes Centros de Formacao foram os antecessores, de efémera existéncia, das
Escolas Técnicas dos Servicos de Saude de Lisboa, Porto e Coimbra entretanto constituidas
em 1982, através do Decreto-Lei n.2 371/1982 de 10 de setembro (Lobato, 2006; Silva et
al., 2018). Por seu lado, também estas Escolas Técnicas tiveram uma existéncia relativa-
mente curta de onze anos, tendo vindo a ser substituidas pelas atuais Escolas Superiores
de Tecnologia da Saude de Lisboa, Porto e Coimbra criadas em 1993 através do Decreto Lei
n.2 415/93 de 23 de dezembro (Lobato, 2006; Silva et al., 2018).
A integracdo no Ensino Superior Portugués ao nivel do subsistema politécnico surge entdo
em 1993, comutando a sua formacgdo anterior, mais vocacionada para a vertente profissi-

onalizante, numa formagao multidisciplinar que, nao descurando o cariz aplicado essencial



a drea da salde, se difunde em espacos mais dindmicos, mais transversais e focados no
saber-ser e no saber-evoluir, tao tipicos da formacgao de nivel superior (Silva et al., 2018).
Ao longo dos anos seguintes, a oferta de ciclos de Estudos nas areas de Anatomia Patol6-
gica, Citoldgica e Tanatoldgica e de Andlises Clinicas e Saude Publica cresceu bastante, sur-
gindo varias instituicdes de ensino superior, publicas e privadas, a disponibilizarem estes
ciclos de estudos, para além das trés originais. No ano letivo de 2013/2014 existiam treze
instituicdes de ensino superior a disponibilizarem o ciclo de estudos em Analises Clinicas e
Saude Publica e quatro a disponibilizarem o ciclo de estudos em Anatomia Patoldgica, Ci-
toldgica e Tanatolégica (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitagdo e Tecnologias de Di-
agnostico e Terapéutica, 2013).

E ainda de destacar que, ja no final da década de 1990, com a publicacdo do Decreto-Lei
n.2. 320/99, ficaram definidos os principios gerais relativamente ao exercicio profissional
das areas de diagndstico e terapéutica, onde se inserem as profissdes de Técnico de Ana-
tomia Patolégica, Citoldgica e Tanatolégica e de Técnico de Anadlises Clinicas e Saude Pu-
blica, procedendo a respetiva regulamentacao. Determinou-se assim que o exercicio pro-
fissional obrigaria a detencdo dos titulos profissionais correspondentes, emitidos e regula-
dos pelo Departamento de Recursos Humanos da Saude (N. M. Lopes, 2006; Silva et al.,
2018).

Desta forma, sendo ainda mais fraturante, esta proposta da A3ES prevé a atribuicdo, por
parte da Administracdo Central dos Servicos de Saude (ACSS), de dupla certificacdo profis-
sional aos detentores da nova licenciatura, permitindo aceder as profissGes regulamenta-
das de Técnico de Anatomia Patoldgica, Citolégica e Tanatoldgica e de Técnico de Andlises
Clinicas e Saude Publica (Despacho n.2 9409/2014 (2.2 série), de 21 de julho do Ministério
da Salde, Secretaria de Estado do Ensino Superior & Secretaria de Estado do Emprego,
2014).

De um modo geral, a edificacdo dos novos cursos implica uma andaimagem sequenciada e
robusta, que deve obedecer aos elevados padrdes de exigéncia delimitados pela A3ES. Pro-
curando ir ao encontro desses requisitos, é expectavel que as Instituicoes e os seus lideres
tenham sido obrigados a transcender as suas limitagdes estratégicas, logisticas e de recur-

sos humanos e a sobrepujar os seus limites geograficos e de internacionaliza¢do, encetando



verdadeiras revolugdes internas que possuirdo potencial para desaguar em novos horizon-
tes de conhecimento e maturidade institucional.

A escolha para a realizacdo da presente pesquisa recai sobre a criacdo do ciclo de estudos
em CBL, uma vez que foi o que reuniu mais acredita¢des, espelhando uma verdadeira dis-
tribuicdo nacional. Assim, no decurso desta mudanca, provenientes de todo o pais, perfila-
ram-se seis instituicdes de ensino superior publico para a submissdo de ciclos de estudos
em CBL, tendo todas elas obtido a obrigatdria acreditacdo junto da A3ES:

1. Instituto Politécnico de Braganca - Escola Superior de Saude;

2. Instituto Politécnico de Castelo Branco - Escola Superior de Saude Dr. Lopes Dias;

3. Instituto Politécnico de Coimbra - Escola Superior de Tecnologia da Saude de Coimbra;
4. |Instituto Politécnico de Lisboa - Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa;

5. Instituto Politécnico do Porto - Escola Superior de Tecnologia da Saude do Porto;

6. Universidade do Algarve - Escola Superior de Saude.

Como todos os processos de metamorfose institucional, esta mudancga encontra alimento
na intervencdo dos lideres de nivel operacional (e.g. Diretores de Curso), responsaveis pela
sua implementacdo concreta, que reinem as condi¢des para viver toda esta etapa de

forma intensa, canalizando o fluxo da mudanca - Figura 1.1.

Figura 1.1 — Fluxo da Mudanga.
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1.1.2. Lideranga

O conceito de lideranga, o seu impacto direto e indireto e a sua aplicagdao sao elementos
de grande importancia investigacional e experimental, surgindo com uma aplicabilidade

direta na gestao das organizacdes.



Tendo em conta que é ponto assente que, da mesma maneira que poucas tarefas ou metas
importantes podem ser realizadas por uma pessoa em trabalho individual, também serao
poucas as equipas ou organizacdes que podem almejar a realizacdo de grandes tarefas ou
objetivos sem a intervencdo de um lider. Nesse sentido, diversos estudos tém demonstrado
gue mudancas na lideranca se relacionam com modificagdes na motivacao, na producao e
na produtividade das equipas de trabalho, o que tem desencadeado uma busca perma-
nente no sentido de identificar os estilos, as competéncias, as atitudes e os comportamen-
tos que modelam a eficiéncia de um lider (Aradjo et al., 2013; Burke et al., 2006; Hampton
et al., 1987; Wagner & Hollenbeck, 2015).

Abordando o conceito de lideranga, varios autores dissertam sobre uma fungao complexa
que envolve lider, elementos da equipa e situagées-chave (Wagner & Hollenbeck, 2015).
Transversal as defini¢cOes de lideranca, surge a “influéncia” enquanto caracteristica funda-
mental, definindo-se que liderar implica influenciar as atitudes, crengas, comportamentos
e sentimentos das outras pessoas (Spector, 2012). No entanto, para todos os efeitos, essa
influéncia do lider é, tendencialmente, sancionada e até mesmo solicitada pelos seus mem-
bros da equipa (Araujo et al., 2013). Desta forma, liderar é o ato por exceléncia que identi-
fica, incrementa e enriquece o potencial inerente a uma organizagdo e aos seus constituin-
tes humanos. A competéncia para lidar com as pessoas é um requisito primordial de qual-
quer lider, seja qual for o contexto em que este esta inserido e a sua envolvente de carac-
teristicas de personalidade e habilitaces (Araujo et al., 2013).

1.1.3. Liderang¢a e Mudanga Institucional

Quando abordado de forma simples, o conceito de mudanca pode significar um comporta-
mento basico de adequacdo reativa a um estimulo, nomeadamente a uma mudanca no
ambiente interno ou externo da instituicdo (Hedberg, 1981). Assim, no mundo organizaci-
onal, a mudanca surge frequentemente a partir de alteracdes com caracteristicas endogé-
nicas ou exogénicas, refletindo processos dinamicos e omnipresentes, frequentemente
continuos em contextos institucionais sujeitos a instabilidade, incerteza e variabilidade,
gue obrigam a um posicionamento proativo no sentido de antecipar transformacdes em
curso (Parente, 2006). Neste contexto, a mudanca e as modalidades definidas para sua im-

plementacdo constituem um fendmeno fértil de analise, sabendo-se que a forma como o



lider gere a mudanca influencia, de maneira decisiva, as suas consequéncias em termos de
esta poder constituir um processo de evolugdo, crescimento e aprendizagem para os indi-
viduos, para os grupos ou equipas e para as organizacdes no seu todo (Parente, 2006).
Apoiando a importancia dos lideres, Kotter (1996) reconcentra o foco na competéncia que
estes devem possuir ao ser capazes de consumar um designio, estabelecendo uma estra-
tégia para o alcancar e edificando uma rede de colaboradores motivacionalmente ativos
gue partilham interesses e o podem concretizar.

Sergiovanni (2004) destaca que as escolas necessitam de uma lideranca especial porque
sdao lugares especiais, realcando, a par de outros autores, a importancia da relagdo entre
os estilos e os comportamentos de lideranca praticados e a qualidade das escolas e dos
seus cursos (C. Day & Leithwood, 2007; Glatter, 1992; Uribe, 2005; Waters & Cameron,
2007).

Os investigadores Leithwood & Riehl (2003) defendem que quando se procede a andlise
dos meandros de uma excelente escola serd encontrado, com grande probabilidade, uma
excelente direcao, e que, se for uma escola fragil, provavelmente, albergara uma lideranca

fraca.

1.2, Defini¢ao e delimitagao do objeto de estudo

De acordo com o explanado nas linhas anteriores, parece existir o consenso de que os lide-
res sdo essenciais para a pratica de uma educacdo de qualidade. Mas sera realmente ver-
dade? E se assim for, exatamente como funciona a liderang¢a? Qual o seu impacto nos mo-
mentos de mudancga? Que estratégias e taticas assumem os lideres educacionais de forma
a atingir os seus objetivos? De que forma as caracteristicas de um lider interagem com o
seu comportamento perante a mudanca?

No sentido de melhor conhecer a caminhada vivida para a criacdo do ciclo de estudos re-
ferido anteriormente, importa interpretar as intervengdes de lideranca e analisar os proce-
dimentos de operacionalizacdo que cada uma das instituicdes, dentro da sua esfera de au-
tonomia, consubstanciou, procurando extrair desse exercicio todo um novo conhecimento
gue podera sustentar intervencdes de fundo na modelacdo de novas candidaturas, para

além de permitir a reformulagdo dos ciclos de estudos em curso.



Serd assim estudado o percurso de criacdo dos atuais ciclos de estudos em Ciéncias Biomé-

dicas Laboratoriais nas 6 Instituicdes Portuguesas que obtiveram acreditagdao junto da

A3ES, valorizando as heuristicas desenvolvidas.

1.3. Formulagao das questoes de investigacao

Relativamente as 6 Instituicdes Publicas Portuguesas que obtiveram acreditacdo junto da

A3ES relativamente aos seus ciclos de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, sdo

questdes de partida desta investigagao:

1. Que fundamentos despoletaram os procedimentos de criagao dos ciclos de estu-
dos?

2. Que facilitadores/vantagens podem ser identificados ao longo dos procedimentos
de criacdo dos ciclos de estudos?

3. Que comportamentos de resolucao de problemas (heuristicas) por parte dos lideres
emergem da criacdo dos Ciclos de Estudos?

4. Que Forgas, Fraquezas, Oportunidades e Ameacas se apresentaram no percurso de
criacao dos ciclos de estudos?

1.4. Enunciado dos objetivos do estudo

Relativamente as 6 Instituicdes Publicas Portuguesas que obtiveram acreditacdo junto da

A3ES relativamente aos seus ciclos de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, sao

objetivos desta investigacdo:

1.
2.

Caracterizar os motivos que levaram a criacado dos ciclos de estudos;

Caracterizar as heuristicas desenvolvidas pelos lideres ao longo da criagdo dos ciclos
de estudos;

Descrever o procedimento de tomada de decisdo ao longo da criacdo dos ciclos de
estudos de acordo com o Modelo de analise de lideranca e tomada de decisdo de
Vroom/Yetton/Jago;

Descrever as facilidades e dificuldades encontradas ao longo da criagdo dos ciclos
de estudos;

Descrever as vantagens e desvantagens que a criacdo dos ciclos de estudos ofere-

ceram;



6. Nomear e caracterizar as Forgas, Fraquezas, Oportunidades e Ameacas (analise

SWOT) que se apresentaram no percurso de criagao dos ciclos de estudos.

1.5. Descri¢ao do Documento

Tornar-se-a habitual ao leitor seguir nas proximas linhas um discurso maioritariamente vi-
rado para a conceptualizagdo, planificagdo, descricdo e discussao de todos os dados obtidos
por via das entrevistas realizadas, por forma a concretizar os objetivos investigacionais de-
finidos.

O trabalho apresenta 3 Capitulos:

Enguadramento Tedrico - Neste Capitulo serd apresentada a componente tedrica do tra-
balho.

Opcdes Metodoldgicas — Aqui serd introduzido um corpo orientador da pesquisa que, obe-
decendo a um sistema de normas, torna possivel a sele¢ao e articulacao de técnicas de
recolha e tratamento dos dados, no intuito de se poder desenvolver o processo de verifi-
cacao empirica. Desta forma, serao descritos todos os procedimentos e decisdes relativas
ao desenvolvimento do trabalho.

Apresentacao de Resultados — Serao apresentados, analisados e discutidos os resultados
obtidos a partir das 6 entrevistas realizadas.

Finalmente sera apresentada o segmento Conclusdao com as conclusdes principais, bem

como as limitagcOes surgidas ou inerentes e as sugestdes para futuros projetos.

Para garantir a sistematizacao na gestao do catalogo de obras utilizado, recorreu-se ao pro-

grama informatico Zotero - https://www.zotero.org/ (versdo paga).

Tendo em conta que a Norma APA - 62 edi¢do, ndo apresenta indicacdes relativamente a
referenciacao de legislacdo portuguesa, esta foi feita manualmente seguindo as indicacdes
da Direcdo de Servigos de Documentacao da Universidade Aberta (Direcdo de Servicos de

Documentacgdo, 2019).
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2. Capitulo | - Enquadramento Teorico
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2.1, Enquadramento da mudanga

2.1.1. A génese da formagdao em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais

Em sentido diferente do grupo profissional congénere da medicina, a génese da formacao
dos técnicos superiores de diagndstico e terapéutica (TSDT) das dreas de Anatomia Patol6-
gica, Citoldgica e Tanatoldgica e de Anadlises Clinicas e Saude Publica portugueses aconte-
ceu num espaco temporal relativamente recente, estando associada, desde o inicio, aos
desenvolvimentos tecnolédgicos que a sustentaram. Estando fortemente ancoradas nas tec-
nologias, estas profissdes sé puderam emergir quando a credibilidade e disseminacao tec-
noldgica foi suficientemente ampla para as suportar.

Desta forma, no inicio do século XX, a evolucdo tecnoldgica, ancorada nas profundas des-
cobertas cientificas do século anterior, marcaram o ritmo da evolug¢do na drea da saude e
tornou-se possivel avancar para um suporte laboratorial concreto, evidente e cientifico dos
diagndsticos médicos clinicos que, até ai, por vezes, eram mais exercicios de fé do que de
ciéncia, devido a fragilidade da evidéncia em que eram baseados. Foi a disseminagdo do
uso do raio-x, da eletricidade, da microscopia, das reacdes quimicas laboratoriais, entre
outras, que trouxeram maior solidez e sucesso aos cuidados de saude da altura.

Ciente da importancia desta unido entre ciéncia, tecnologia e saude, em 27 de dezembro
de 1901, sob proposta do Enfermeiro-mor José Curry da Camara Cabral, a Secretaria de
Estado dos Negdcios do Reino, publica no Didrio do Governo a criacdo do Laboratdrio Geral
de Analyse Clinica (Coutinho et al., 2010; Lobato, 2006). Este novo servi¢o destinava-se a
esclarecer os problemas de diagndstico e outros de investigacdo clinica, que Ilhe fossem
apresentados pelos médicos e cirurgides em exercicio no servico interno do Hospital Real
de S. José e em todos os hospitais anexos, e também a fazer as andlises que fossem requi-
sitadas pela inspecdo de higiene hospitalar. O laboratério geral estava organizado nas cinco
seguintes sec¢des: analise anatomo-patoldgica; andlise bacterioldgica; andlise quimica, in-
cluindo a analise dos alimentos; andlise radioscopica, radiografia e fotografia; eletrodiag-
nostico e eletroterapia (Decreto de 24 de dezembro do Ministério do Reino - n.2293, 1901)

- Figura 2.1.
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Figura 2.1 — Fotografia do Decreto de 24 de dezembro do Ministério do Reino - n.2293,
1901.

Criacae e organizacao de um laboratorio
de analyse clinica, no Hospital Real de S. José

Avtign 1. 15 eriado ma Hospital Real de S0 José um
|nboratorio- geral de analyse clinica destinado n eselarcooy
os problemas de diagnostico ¢ outros de investigacilo cli-
pica, que lhe forem apreésentados pelos medicas e pelos
olpurgites com exerciein no servigo interno do Hospital
Real de S. José ¢ em todos os hospitass annexos, e tam-
bem a fazer as analyzges que forsm requisitadas pela ins-
i 2eeio de ]n.\'gi-.-uf' ]ms]i-iulliu‘.

Art. 2. O laboratorio geral terd as seguintes secedes:

1. Analyse anatomo-pathologies

2.2 Analyse baetariologion;

3. Analyse chimica, compreheéndendo a analyse das
substancins alimentares ;

4." Analyse radioscopica, radiographia e photographia;

5.% Electro-disguostico e elacira-tharapia.

Fonte: Didrio do Govérno: n.2 293/1901. Lisboa: Ministério do Reino.

As trés primeiras secgoes referidas remetem para o embrido daquilo que sdo as atuais areas
laboratoriais de Anatomia Patoldgica e de Analises Clinicas, que existem no sistema de sa-
ude moderno como servicos de suporte clinico fundamental no diagndstico, progndstico,
indicacdo terapéutica e monitorizagao clinica. Essas sec¢des possuiam um diretor geral, va-
rios preparadores e serventes. Os referidos preparadores seriam os profissionais responsa-
veis pelas atividades laboratoriais, precursores dos atuais técnicos superiores das areas de
Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica e de Analises Clinicas e Saude Publica (Lo-
bato, 2006). No ano seguinte, a 2 de junho, seria publicado o Regulamento Geral deste
Laboratério que estabelecia modelos de atividade centrados em competéncias dos dife-
rentes profissionais, normativos de atuacao e comportamento e até regras gerais para as
praticas laboratoriais como: formas de colheita, formas de analise de produtos bioldgicos
e de pecas anatdmicas, entre outros (Lobato, 2006). No entanto, ndo existia qualquer for-
macao formal para os profissionais, pelo que se depreende que o processo de ensino-
aprendizagem necessario para corresponder as indicacdes do Regulamento Geral seria ge-

rido informalmente e em servigo.
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No ano de 1918, surge a reorganizacao dos Hospitais Civis de Lisboa que implementa uma
nova estruturagao do laboratério, agora dividido em Servigos. Sdo assim criados dois gran-
des Servicos Laboratoriais: Servico de andlises clinicas e Servico de analises andatomo-pato-
l6gicas (Decreto n.2 4563/1918 de 12 de julho da Secretaria de Estado do Interior, 1918).
Ja em 1927, numa tentativa de acorrer as elevadas necessidades sentidas, sdo criados os
laboratérios de analises clinicas nos Hospitais do Desterro, Arroios, Estefania e Rego (Atu-
almente Hospital de Curry Cabral) (Decreto n.2 13297/1927 de 18 de marco do Ministério
das Finangas, 1927). Esta alteracdao administrativa nao parece introduzir novidades no mo-
delo de formagao dos profissionais ditos preparadores, preconizado desde 1901.

No entanto, no mesmo ano, um outro documento legal, referente aos mesmos Servicos,
lavra pela primeira vez em letra de lei, a regulamenta¢ao do exame para obtenc¢ao do Di-
ploma de Habilitacdo para o exercicio das funcdes de preparador dos Servicos de andlises
clinicas (Decreto n.2 13974/1927 de 28 de junho do Ministério das Finangas, 1927). No seu
articulado é dada relevancia a realizacdo prévia de pratica laboratorial certificada em labo-
ratério de analises clinicas ou congénere, o que constitui a primeira referéncia a realizacao
de periodo de estdgio, mas cuja duracdo ndo é explicita. Concomitantemente, é exigida a
realizacdo de uma prova pratica em que serdo executadas manipulagdes de técnicas labo-
ratoriais escolhidas entre as que constarem do programa previamente afixado pelo juri,
assim como de um interrogatdrio correspondente. A classificacdo final era ja entdo atribu-
ida numa escala de 0-20 valores, em que o candidato era considerado aprovado se obti-
vesse, no minimo, 10 valores (Decreto n.2 13974/1927 de 28 de junho do Ministério das
Finangas, 1927). As introducdes do formato pedagdgico de estagio, do exame pratico e da
classificacdo em escala 0-20, constituem uma sobreposicdo a um modelo educacional apro-
ximado ao que ainda hoje existe, inclusivamente no ensino superior, pelo que se pode con-
siderar que este decreto é particularmente inovador - Figura 2.2. Este modelo é, indubita-
velmente, um dos primeiros passos da institucionalizacdo de uma formacao técnica no am-
bito da saude, ainda que fosse realizada numa ldgica de aprendizagem em servico, ou on-

the-job-training (Coutinho et al., 2010).
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Figura 2.2 — Fotografia do Decreto n.2 13974/1927 de 28 de junho do Ministério das Fi-

nangas.

Fonte: Didrio do Govérno n.2 156/1927 - | série. Lisboa: Ministério das Financas.

No decreto n.2 28.794, de 1 de Julho de 1938, com as alteragdes constantes do decreto-lei
no 29.045, de 10 de Outubro de 1938 da Direcdo Geral dos Hospitais Civis de Lisboa, que
previa a reorganiza¢ao dos quadros e vencimentos do pessoal dos Hospitais Civis de Lisboa,
é determinada a existéncia de duas categorias de profissionais: os preparadores e os auxi-
liares (Decreto n.2 28.794, de 1 de Julho da Diregdo Geral dos Hospitais Civis de Lisboa,
1938; Decreto n.2 29.045, de 10 de outubro da Direcao Geral dos Hospitais Civis de Lisboa,
1938). Mantém-se a exigéncia de um conjunto de condi¢des para o exercicio, nomeada-
mente para os detentores do curso de enfermagem da Escola de Enfermagem Artur Ravara
gue pretendem-se ingressar no nivel mais baixo da carreira: os ajudantes de preparadores
(Coutinho et al., 2010; Lobato, 2006). O nivel de diferenciagdao e exigéncia profissional era

ja relevante nessa altura, sendo distinguido com atribuicdo salarial elevada, uma vez que
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um preparador de laboratdrio possuia uma remuneragao semelhante a de um enfermeiro-
chefe (Decreto n.2 28.794, de 1 de julho da Direcdo Geral dos Hospitais Civis de Lisboa,
1938).

Foi preciso esperar até 1961 para que novos avangos chegassem as areas de formagdao em
estudo. A 12 de junho é publicada a Portaria n.2 18523/1961 que destaca no seu preambulo
que o desenvolvimento das técnicas médicas registado durante os anos mais recentes tinha
levado a criacdo de cursos para a preparacao de profissionais necessarios para além de
escolas de enfermagem. No caso da preparagao dos profissionais associados as areas de
Analises Clinicas e Saude Publica e de Anatomia Patolégica, Citoldgica e Tanatolégica, os
referidos cursos estavam a ser criados pelos préprios hospitais que procuravam assim de
forma isolada colmatar uma necessidade premente de formacgdo especializada. No en-
tanto, a diversidade e a heterogeneidade na criacdo dos cursos estava a gerar um feno-
meno perverso pois os diplomas obtidos pelos profissionais ndo obtinham reconhecimen-
tos entre as instituicdes congéneres (Silva et al., 2018). Desta forma, procurando resolver
a situacdo existente a data, o governo designa a futura Escola Nacional de Salde Publica
para fazer com que a formacdo dos técnicos obedeca a um plano geral (Coutinho et al.,
2010). No entanto, tendo em conta que a Escola Nacional de Saude Publica ainda aguar-
dava conclusao, foi determinado que, para a¢ao imediata, a formacao seria organizada da
seguinte forma: os Técnicos e Auxiliares dos Servicos Clinicos (designacao utilizada na al-
tura) passariam a distribuir-se por dois grupos. O primeiro grupo, menos diferenciado, com-
preendia, entre outros, os auxiliares de laboratério de andlises clinicas. Este grupo teria
formacao com duracgdo de seis meses, mais trés meses de estagio. As suas habilitacdes de
ingresso estavam a nivel basico (Exame da 42 classe / exame de admissdo aos liceus), sendo
gue esta profissao foi extinta hd varias décadas. O segundo grupo, por sua vez, obrigava a
uma maior diferenciacdo e aproximava-se um pouco mais daquilo que sdo os atuais profis-
sionais. Aqui estavam, entre outros, os preparadores de andlises. Neste segundo grupo, a
formacdo durava um ano letivo, a que acresciam trés meses de estagio. Para ingresso, a
principal via era a posse do 52 ano, ou seja, o segundo ciclo dos liceus (Coutinho et al., 2010;

Silva et al., 2018).
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No ano seguinte, ainda na auséncia da Escola Nacional de Saude Publica, e numa nova ten-
tativa de uniformizar a formacao destes profissionais de saude, vislumbrando inclusiva-
mente uma apropriagdo definitiva da matriz base da educagao, através da Portaria 19397
de 20 de setembro de 1962, o governo regulamentou a criagao dos Centros de Preparagao
de Técnicos e Auxiliares dos Servigos Clinicos. Assim, ficou determinado que estes organi-
zariam os cursos de formagao de técnicos das varias especialidades listadas na Portaria n.2
18523/1961. Ficou também salvaguardado, de forma obrigatéria, que os planos de estudos
e programas constituissem o minimo das condig¢des exigidas para obtencdo dos respetivos
titulos, sendo similares para todos os centros, seguindo uma légica de ambito nacional
(Silva et al., 2018). Estes Centros de Preparacao funcionariam junto dos hospitais centrais
de Lisboa, Porto e Coimbra ou dos hospitais regionais para tal considerados idéneos pela
Direcao-Geral dos Hospitais (Portaria n.2 19397, de 20 de setembro do Ministério da Saude
e Assisténcia, 1962). Este avanco foi considerado, a época, como algo bastante relevante
para o aumento da qualidade dos cuidados de salude prestados a populacdo, tendo mesmo
sido divulgados a populagao na imprensa, nomeadamente no Diario de Lisboa -

Figura 2.3.

Figura 2.3 — Fotografia do Diario de Lisboa de 20 de setembro de 1962 (fotomontagem).
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No ano de 1971, com a publicacdo do Decreto-Lei n.2 414/71 de 27 de setembro, fica esta-
belecido o regime legal que pretende garantir uma estrutura encadeada e o normal funci-
onamento das carreiras profissionais dos funciondrios mais diferenciados do Ministério da
Saude e Assisténcia (Silva et al., 2018). Neste contexto, foi criada a carreira de técnicos
auxiliares de laboratdrio, enquadrada no tipo 2 descrito no decreto-lei: profissionais com
habilitagao técnica devidamente titulada (Silva et al., 2018).

Idealizou-se assim um modelo global de carreira profissional que procura fornecer incen-
tivo e recompensa pelo esfor¢o exigidos aos profissionais, introduzindo uma equilibrada
dose de justica no respetivo acesso e critérios de rigor no recrutamento. Ficou aqui lancada
a semente, que ainda hoje progride, da Carreira de Técnico Superior de Diagndstico e Te-

rapéutica. Neste contexto, a tutela reconheceu que:

“Frente ao desenvolvimento da ciéncia e ao progresso das técnicas, as atividades a promover
no campo da saude, ndo se compadecem ja com improvisagdes nem, por isso mesmo, com o
preenchimento incondicionado dos cargos. Reclamam-se habilitagdes apropriadas a diferenci-

acdo de tarefas e uma atualizacdo permanente”.
(Decreto-Lei 414, de 27 de setembro do Ministério da Saude e Assisténcia, 1971: 1434)

Em dezembro de 1977 é publicada uma nova restruturacao de carreira que procura acima
de tudo adaptar a grelha salarial que, com o decurso do tempo tinha ficado desatualizada.
No entanto, as alteracdes introduzidas ndo se limitaram aos vencimentos. Foi criada uma
nova denominac¢ao de Técnico Auxiliar dos Servicos Complementares de Diagndstico e Te-
rapéutica e foi introduzida uma maior exigéncia em matéria de ingresso — obrigatério o
curso geral dos liceus ou equivalente (92 ano) — e a durac¢do, nunca inferior a 5 semestres
(Decreto Regulamentar n.2 87, de 30 de dezembro da Presidéncia do Conselho de Ministros
e Ministérios das Financas e dos Assuntos Sociais, 1977).

Em setembro de 1980, pela Portaria 709/80, e no sentido de acompanhar a evolugao veri-
ficada em diversos paises, dada a existéncia de inovagdes tecnoldgicas, a par da criacdo de
novas especialidades, surgiu a necessidade de se restruturar o ensino e a formacao do pes-
soal técnico auxiliar dos servicos complementares de diagndstico e terapéutica. Desta
forma, e enquanto nao foram criadas as escolas especialmente destinadas a formacao dos
referidos profissionais, houve lugar a reformulacdo dos centros de preparacdo de técnicos

auxiliares criados e regulamentados pelas Portarias n.2s 18523, de 12 de junho de 1961, e
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19397, de 20 de setembro de 1962. Ficaram assim criados os Centro de Formacao de Lis-
boa, Porto e Coimbra (Portaria 709, de 23 de setembro do Ministério dos Assuntos Sociais,

1980) - Figura 2.4.

Figura 2.4 — Fotografia do Portaria 709, de 23 de setembro do Ministério dos Assuntos So-
ciais, 1980.

MINISTERIO DOS ASSUNTOS SOCIAIS
SECAETANIA DE ESTADO OA SAODE

Departamento de Recursos Humanos

Portaris n.* 709/80
da 23 de Setembro

A formagio adequada do pessoal técnico afecto &
prestagio de cuidados de saide € condiglo indispensé-
vel ao correcto funcionamento dos servigos e, em con-
sequéncia, a0 bem-estar das populagbes.

Fonte: Diario da Republica n.2 220/1980 - | série. Lisboa: Ministério dos Assuntos Sociais.

Exatamente 2 anos depois, o governo portugués, refere que:

“A formagdo adequada do pessoal técnico afeto a prestagdao de cuidados de saude é condigdo
indispensavel ao correto funcionamento dos servicos e, em consequéncia, ao bem-estar das

populagGes.”
(Decreto-Lei n.2 371, de 10 de setembro dos Ministérios das Finangas e do Plano, dos Assun-
tos Sociais e da Reforma Administrativa, 1982: 2719)

Realizada inicialmente de forma casuistica, a formacgdo desse pessoal técnico passou a fa-
zer-se em centros de formacdo reestruturados pela Portaria n.2 709/80, de 23 de setembro,
a qual teve a partida um caracter transitério, ja que, quer no seu preambulo, quer no proé-
prio articulado, se apontava para a criacdo de escolas técnicas dos servicos de saude, e
Efetivamente, através do Decreto Lei n.2371/82 de 10 de setembro, no seu Artigo 12. — Sao
criadas as Escolas Técnicas dos Servicos de Saude de Lisboa, Porto e Coimbra, que sucedem
aos centros de formacdo (Coutinho et al., 2010; Lobato, 2006; Silva et al., 2018).

Objetivamente, os anos 80 do século passado redescobriram o investimento na formacao
mais consolidada e na consequente criacdo das, ja referidas, Escolas Técnicas dos Servigos
de Saude. Nestas instituicdes, os cursos passaram a ter uma duragao de trés anos e a sua
detencdo tornou-se obrigatdria para o ingresso nas organizacOes publicas de saude (Silva

etal., 2018). O Curriculum escolar na formagao em Andlises Clinicas incluia tematicas como:
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Quimica Clinica, Hematologia, Imunologia Aplicada, Bacteriologia, Bacteriologia Aplicada a
Medicina, Bacteriologia de Alimentos, Bacteriologia de Aguas, Virologia, Parasitologia, Mi-
cologia e Quimica de Aguas. Enquanto na formacdo em Anatomia Patoldgica incluia tema-
ticas como: Técnica Histoldgica Geral, Técnica Citoldgica, Histoquimica, Citoquimica, Téc-
nica Histoldgica Especial, Preparacdo Anatdmica Museoldgica e Citopatologia.

Apesar de tudo, as instalagGes escolares eram precdrias e insuficientes, sendo, logistica-
mente e em termos de recursos humanos, necessario manter uma relacdo de dependéncia
dos servicos hospitalares que tradicionalmente até entdo, eram os responsaveis pela for-
macao. Por outro lado, as Escolas Técnicas dos Servicos de Saude nao estavam dotadas de
corpo docente prdprio, sendo que os seus mapas de pessoal nem sequer previam a rubrica
de pessoal docente.

O Departamento de Recursos Humanos da Saude, desenvolveu um trabalho de intercam-
bio entre as trés Escolas Técnicas dos Servigos de Saude, que culminou com a publicacdo
em fevereiro de 1983 de um despacho em que sdo fixados os planos de estudo uniformi-
zados dos vdrios cursos (Despacho SN, de 16 de fevereiro do Departamento de Recursos
Humanos da Saude, 1983). Desta forma, os cursos passam a dispor de um modelo curricular
gue se desenvolve em trés niveis: formacao inicial basica, formacao técnica e formacao
pratica — estagio (Lobato, 2006). Iniciou-se, assim, um processo profissionalizante mais con-
sistente, tendo por base a relacdo com o Estado, o que levou, ainda nesta década, a que
estes profissionais deixassem de ser designados “Técnicos Auxiliares” para passarem a ser
designados “Técnicos de Diagndstico e Terapéutica”, englobando 18 profissdes de saude,
entre as quais, os Técnicos de Analises Clinicas e Saude Publica e os Técnicos de Anatomia
Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica, apds a publicagdo do Decreto Lei n.2 384-B/85 (Silva
et al.,, 2018).

Em complemento deste Decreto-Lei, surge a Portaria n.2 256-A/86 que aprova as definicdes
do conteudo funcional e das competéncias técnicas relativas as profissdes indicadas no n.2
1 do artigo 5.2 do Decreto-Lei n.2 384-B/85, de 30 de setembro, e as categorias da carreira
de técnico de diagndstico e terapéutica. Assim, para a profissdo de Técnico de Analises
Clinicas e Saude Publica, que pode ser desenvolvida, entre outras, nas dreas de bioquimica,

endocrinologia, genética, hematologia, microbiologia e parasitologia, hemoterapia e saude
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publica é definido o conteldo funcional que passa por (Portaria 256-A, de 28 de maio dos

Ministérios das Finangas e da Saude, 1986):

Proceder a colheita de tomas para analise;

Preparar e ensaiar reagentes, meios de cultura e solutos padrao correntes, manipu-
lar, pesquisar e dosear produtos bioldgicos, executar culturas, técnicas e caracteri-
zacOes hematoldgicas, bioquimicas e microbioldgicas;

Escolher a técnica e o equipamento mais adequados ao trabalho a efetuar;

Fazer testagem das técnicas usadas e a usar, calculando os fatores aferidores da
precisdo e a exatiddo dos métodos e o respetivo coeficiente de variacao;

Observar os diferentes fendmenos, identificando-os e registando-os conforme os

padrdes estabelecidos.

Terminando com o reforgo que este profissional é o primeiro responsavel pelos dados for-

necidos de acordo com os estudos e determinacdes que efetua.

Para a profissdao de Técnico de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica é definido

gue o conteldo funcional corresponde a (Portaria 256-A, de 28 de maio dos Ministérios

das Financas e da Saude, 1986):

Proceder a preparacdo de tecidos, colhidos do organismo vivo ou morto, através de
processamento manual ou mecanico, que tem por fim a observacdo macroscépica,
microscopica Gtica ou eletrdnica;

Controlar as diversas fases de tratamento dos tecidos biolégicos, nomeadamente
preparacdes de células bem determinadas, colhidas por lavagem ou esfregaco, po-
dendo fazer nelas despiste citolégico, observando-as microscopicamente e estabe-
lecendo de entre amostras presentes quais as normais e as duvidosas, sendo sé
estas enviadas ao anatomopatologista;

Executar exames intraoperatoérios, vulgarmente chamados «exames extempora-
neos»;

Colaborar na execucgdo de autdpsias, preparacdo e conservacao de cadaveres e
montagem de pegas anatdmicas, bem como na colheita e preparagdao de amostras
de 6rgdos e produtos para andlise, para efeitos de diagndstico, ensino e investiga-

cdo;
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e Elaborar relatérios dos exames efetuados.
E ainda esta Portaria que define as competéncias correspondentes as categorias da Carreira
de Técnicos de Diagndstico e Terapéutica, introduzindo no articulado responsabilidades
dos profissionais relativamente a: “Colaborar, como monitor, nos cursos de formacao, pro-
mogao e aperfeicoamento profissional ministrados nas escolas...” (Portaria 256-A, de 28 de
maio dos Ministérios das Finangas e da Saude, 1986: 1286-(3)). Paralelamente, também
responsabiliza os profissionais pelo aperfeicoamento de técnicas e pela dinamizag¢do de
acdes de investigacao da respetiva profissdo, atividades que claramente seriam enquadra-
das em profissdes de nivel mais diferenciado e superior.
Mais tarde, ainda em 1986, é publicado o Regulamento das Escolas que consagra final-
mente o 122 ano de escolaridade com a area A (Saude) do 112 ano de escolaridade, como
o nivel minimo de escolaridade para o ingresso nos cursos, devendo estes possuir, no mi-
nimo, 3000 horas de formacdo (Portaria n.2 549, de 24 de setembro do Ministério da Saude,
1986). Seria ainda este Regulamento a criar o Curso Complementar de Ensino e Adminis-
tracao (CCEA) como curso de pds-graduacdao com a duragdo de um ano letivo. Este curso,
posteriormente reeditado com o Diploma de Estudos Superiores Especializados (DESE), dei-
xou de ser lecionado em 1993, apds a integracao das Escolas Técnicas no Ensino Superior
(Coutinho et al., 2010; Lobato, 2006).
A nova carreira de Técnico de Diagndstico e Terapéutica, ao abrigo de varias salvaguardas
legais introduzidas no seu articulado, permitiu pela primeira vez que os préprios Técnicos
habilitados com o referido CCEA, pudessem exercer fungdes docentes nas Escolas Técnicas,
algo que anteriormente estava atribuido quase exclusivamente a profissionais médicos,
gue também exerciam as fung¢des de administracao das Escolas, inclusivamente a coorde-
nacdo direta dos proprios cursos. Assim, os detentores do CCEA passam a ser atores privi-
legiados relativamente ao ensino das suas profissdes, exercendo a regéncia e a coordena-
¢do das unidades curriculares dos respetivos cursos, cujo conteddo programatico se ade-
guava as suas habilitagdes curriculares (Silva et al., 2018).
Em junho de 1989, a recente carreira de Técnico de Diagndstico e Terapéutica é integrada,
por via do Decreto-Lei 184/89, nos denominados corpos especiais da funcado publica pelo

que passa a usufruir de um estatuto mais completo e paritario com as outras carreiras da
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saude (e.g. medicina), com vista a harmonizacdo das politicas de formacgao de recursos hu-
manos da Administragdo Publica (Decreto-Lei 184, de 2 de junho da Presidéncia do Conse-
Iho de Ministros, 1989). Posteriormente, esta integracdo veio alavancar a reformulacdo dos
niveis académicos e a integragdo das Escolas Técnicas dos Servigos de Saude no sistema
educativo nacional (Coutinho et al., 2010).
No decurso de todas as evolugdes anteriores e, inclusivamente, da abertura aos mercados
europeus decorrente da plena integracdo na Comunidade Econémica Europeia em 1986, é
reformulado o plano de estudos dos cursos ministrados nas Escolas Técnicas, sendo a sua
publicacdo realizada no Despacho 18/90 do Gabinete do Secretario de Estado Adjunto do
Ministro, publicado em Didrio da Republica N.2 208, 112 Série, de 8 de Setembro de 1990
(Coutinho et al., 2010; Lobato, 2006). Esta revisao foi encarada como uma reorganizagao
do curso de modo a incorporar avancos cientificos e tecnolégicos, desenvolvimento dos
conceitos e das praticas da saude, evolugdes de natureza pedagdgica decorrentes do proé-
prio desenvolvimento das ciéncias da educacdo e, ndo menos importante, preparar o ter-
reno para a integracao no ensino superior (Coutinho et al., 2010). Exatamente nesse sen-
tido, surge o Relatério sobre a restruturacdo dos Planos de estudo dos cursos e dos mode-
los de ensino das Escolas Técnicas dos Servicos de Saude de Coimbra, Lisboa e Porto, e
Escola de Reabilitagao do Alcoitao da autoria de Rui Guerra. Este documento, entre outras
consideracdes recomenda que: “Os cursos de analises clinicas e saude publica e o de ana-
tomia patoldgica, citoldgica e tanatoldgica deverao ser fundidos num unico curso cujo di-
plomado tera o titulo de técnico de laboratério” (Guerra, 1990: 5).
Os fundamentos para a referida fusdo passam por (Guerra, 1990):
e Constatacdo da existéncia de semelhancas entre os processos basicos que servem
de suporte as atividades das duas areas;
e Possibilidade de racionalizacdo de meios de ensino e maior flexibilidade e mobili-
dade dos técnicos, facilitando, por consequéncia, a prdpria gestao dos servicos;
e Seria criada uma profissdao mais consistente, capaz de incorporar as altera¢des tec-
noldgicas que venham a desenvolver-se sem que isso produza qualquer descarac-

terizacdo da sua atuacgao;
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e aproximacdo ao plano europeu, no qual a maioria dos paises optou por habilitar um
técnico de laboratdrio (Medical Scientific Officer, na lingua inglesa e Laboratin na
lingua francesa).

O inicio da década de 90 do século XX representou uma fase determinante no encapsula-
mento social dos referidos grupos profissionais, uma vez que se consolida o trajeto de pro-
fissionalizagdo, cuja face visivel comegara a esbogar-se nos anos anteriores com o proficuo
material legal produzido (N. M. Lopes, 2006). Isto constituiu o comeco da construcdo de
articulado legislativo que se debrugava especialmente sobre estas atividades, e ndo tanto
sobre a carreira, que dizia respeito principalmente a fun¢des integradas na administracao
publica (Silva et al., 2018). Com a Lei n.2. 31/92, que permitiu ao governo legislar em ma-
téria de atividades paramédicas, definiram-se as condicdes para o exercicio, estabelece-
ram-se normas quanto a formacao profissional e regulamentaram-se as profissdes corres-
pondentes (Lei 31, de 30 de dezembro da Assembleia da Republica, 1992).

Mais tarde, no ano seguinte, o governo, reconhecendo a urgéncia de tomar medidas disci-
plinadoras, principalmente para o exercicio fora dos servicos publicos, regulamentou as
profissdes condicionando o exercicio, quer em organizacdes publicas ou privadas, a titula-
ridade de curso, diploma, certificado, carteira profissional ou titulo adequado (Decreto-Lei
n.2 261, de 24 de julho do Ministério da Saude, 1993). Esta regulamentacdo veio dar uma
dar uma nova visdao a exigéncia de habilitacdes essenciais para o acesso a atividade e ao
seu exercicio. Saiu assim reforcado o grau de autonomia e de relevancia das competéncias
profissionais (N. M. Lopes, 2006).

Ainda em 1993, chega ao fim a efémera vida das Escolas Técnicas que tiveram uma exis-
téncia relativamente curta de onze anos. Foram, em 23 de dezembro, substituidas pelas
atuais Escolas Superiores de Tecnologia da Saude (ESTeS) de Lisboa, Porto e Coimbra atra-
vés do Decreto Lei n.2 415/93 (Lobato, 2006; Silva et al., 2018).

A integracao no Ensino Superior Portugués ao nivel do subsistema politécnico surge entao,
comutando a sua formacdo anterior, mais vocacionada para a vertente profissionalizante,
tomando um formato multidisciplinar que, ndao descurando a o cariz essencial aplicado a
area da saude, se difunde em espacos mais dindmicos, mais transversais e focados no sa-

ber-ser e no saber-evoluir, tdo tipicos da formacdo de nivel superior (Silva et al., 2018).
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As Escolas passaram assim a atribuir, para além do diploma que permitia o exercicio pro-
fissional previsto no Decreto-Lei n.2 261/93, o grau académico de Bacharel no final dos trés
anos do curso. Desta forma, mediante a posterior frequéncia e aproveitamento de um
curso de Diploma em Estudos Superiores Especializados (DESE), seria possivel aos alumni
das ESTeS ter a equivaléncia ao grau académico de licenciado, que lhes permitird candida-
tar-se e ingressar num curso de mestrado e progredirem posteriormente a frequéncia de
programas de doutoramento (Silva et al., 2018).

As ESTeS que se encontravam, nesta fase, ainda em regime de instalagdo, tiveram varios
obstdaculos para ultrapassar (Coutinho et al., 2010):

e Adequacdo dos modelos de administracdo e gestdo do ensino superior a sua prépria
natureza e cultura;

e Reorganizacdo, da perspetiva pedagdgico-cientifica, dos seus planos de estudos
pré-existentes;

e Estabilizacdo do corpo docente com base numa cultura académica e profissional em
saude, consolidando a promocgao da investigacdo em cada uma das areas leciona-
das;

e Apoio a comunidade ao nivel de educagdo para a salde ou até mesmo de prestacao
de cuidados;

o Colaboragao entre os varios ciclos de estudos e as correspondentes instituicdes de
ensino superior, de modo a cooperar para o desenvolvimento e consolida¢ao do
ensino das tecnologias da saude;

e Integracdo nas redes internacionais (e.g. ERASMUS), sobretudo na Unido Europeia,
de forma a facilitar o intercdmbio de estudantes e a livre circulacdo dos profissionais
formados.

Ainda na envolvéncia deste contexto, foi publicada a Portaria n.2 413-A/98 de 17 de julho,
que aprova o Regulamento Geral dos Cursos Bietapicos de Licenciatura das Escolas de En-
sino Superior Politécnico. Concretizando, o texto da Portaria refere que curso bietapico de
licenciatura é aquele que é organizado em dois ciclos, conduzindo o primeiro ao grau de
bacharel e o segundo ao grau de licenciado. O 12 ciclo do curso tem a duragao de seis se-

mestres letivos. O 22 ciclo do curso tem uma duracdo de dois a quatro semestres letivos

25



(Portaria 413-A/98, de 17 de julho do Ministério da Educacdo, 1998). Abrindo a porta para
atribuicao do grau académico de licenciado pelos Institutos Politécnicos, este novo diploma
legal estava respaldado na Lei de Bases do Sistema Educativo do ano anterior (Lei n.2 115,
de 19 de setembro da Assembleia da Republica, 1997). Como corolario desta inovagao, a
publicagdo da Portaria n.2 505D/99 de 15 de julho permite que, no ano letivo 1999/2000,
as ESTeS de Lisboa, Porto e Coimbra disponibilizem as suas licenciaturas bietdpicas em Ana-
lises Clinicas e Saude Publica e, em paralelo a licenciatura bietapica em Anatomia Patolo-
gica, Citoldgica e Tanatoldgica, mas esta somente em Lisboa e Porto (Lobato, 2006).

E ainda de destacar que, no final da década de 1990, com a publicacdo do Decreto-Lei n.2.
320/99 e do Decreto-Lei n.2 564/99, procurou-se a regulamentac¢do das atividades técni-
cas de diagnostico e terapéutica condicionando o seu exercicio, quer na defesa do di-
reito a saude (proporcionando a prestacao de cuidados por quem detenha habilitacao
adequada), quer na defesa dos interesses dos profissionais que efetivamente possuam
os conhecimentos e as atitudes prdprias para o exercicio da correspondente profissao.
Assim, ficaram definidos os principios gerais relativamente ao exercicio profissional das
areas de diagndstico e terapéutica, onde se inserem as profissdes de Técnico de Anatomia
Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica e de Técnico de Andlises Clinicas e Saude Publica, pro-
cedendo a respetiva regulamentacdo (Decreto-Lei n.2 320/99, de 11 de agosto do Ministé-
rio da Saude, 1999) (Decreto-Lei n.2 564/99, de 21 de dezembro do Ministério da Saude,
1999).

Determinou-se ainda que o exercicio profissional obrigaria a detenc¢do dos titulos profissio-
nais correspondentes (cédula profissional), emitidos e regulados pelo Departamento de
Recursos Humanos da Saude (Lobato, 2006; Silva et al., 2018). A exclusividade de a¢do pro-
fissional assume a sua forma definitiva e formal dando ainda maior consisténcia a constru-
¢do social da profissionalizacdo (N. M. Lopes, 2006). O Decreto-Lei n.2 320/99 referia no
seu artigo 22 que “O disposto no presente diploma nao prejudica a aplicacdo de regula-
mentacdo especifica de determinadas profissdes, de acordo com especiais caracteristicas
que lhes sejam inerentes, nem obsta a eventual fusao de areas profissionais quando tal se

mostre necessario” (Decreto-Lei n.2320/99, de 11 de agosto do Ministério da Saude, 1999).
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No ano anterior, o Governo tinha avocado uma forte consciéncia da necessidade de um
salto qualitativo no desenvolvimento dos recursos humanos na saude, ponto fulcral desta
area a que o Governo atribuia importancia prioritdria para intervencdo nos anos que se
iriam seguir (Resolugao n.2 140, de 4 de dezembro do Conselho de Ministros, 1998). Foram
lancadas as bases para a reestruturacdo do sistema de ensino na area das tecnologias da
saude e, em paralelo, da enfermagem e da medicina. Em texto, a Resolugdo n.2 140/98 de
4 de dezembro citava que se iria proceder a “reorganizacdo da rede de escolas superiores
de enfermagem e de tecnologias da saude, através da sua passagem para a tutela do Mi-
nistério da Educacdo, da sua integracao em institutos politécnicos (ou, onde estes nao exis-
tam, em universidades) e da criacdo de novas unidades de ensino neste dominio nos distri-
tos em que ainda ndo exista nenhuma” (Resoluc¢do n.2 140, de 4 de dezembro do Conselho
de Ministros, 1998). Este novo panorama legal abre a porta para a introducdo de novos
cursos de Analises Clinicas e Saude Publica e Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatolo-
gica. Surge assim uma percecao de reivindicacdo legitimada de cada politécnico de cada
distrito em possuir uma escola de saude, redistribuindo a formacgao nestas areas, sendo
gue a area de Analises Clinicas e Saude Publica, por possuir uma empregabilidade mais
elevada, foi aquela que viu mais cursos serem abertos um pouco por todo o pais. Outro
fenédmeno curioso que surgiu foi a jungdo, dentro do mesmo espaco fisico e partilhando
recursos, dos cursos de enfermagem e de Andlises Clinicas e Saude Publica (Silva et al.,
2018). Foi neste contexto que surgiram, no sector publico, as escolas como a Escola Supe-
rior de Saude Dr. Lopes Dias do Instituto Politécnico de Castelo Branco em 2001 (Portaria
693/01, de 10 de julho do Ministério da Educacdo, 2001), a Escola Superior de Saude da
Universidade do Algarve em 2003 (Portaria 476/03, de 11 de junho do Ministério da Ciéncia
e do Ensino Superior, 2003) ou a Escola Superior de Saude de Braganca também em 2003
(Portaria 475/03, de 11 de junho do Ministério da Ciéncia e do Ensino Superior, 2003).

Também o setor do ensino superior privado, composto por instituicdes pertencentes a en-
tidades particulares e cooperativas, viu nestas normas a sua oportunidade para criar cursos
nas areas das Analises Clinicas e Saude Publica e Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanato-

légica que, entretanto, tiveram percursos e desfechos diversificados (Silva et al., 2018).
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O advento do século XXl introduziu assim um novo paradigma na matriz curricular dos cur-
sos, consolidando a relevancia da aprendizagem das ciéncias de base (e.g. quimica, biolo-
gia, matematica) no primeiro ano e evoluindo nos anos seguintes para a especializacdo nas
vertentes tecnoldgico-cientificas inerentes as profissdes de saude regulamentadas a que
os cursos estdo indelevelmente associados. Também ndo foi descurado o papel das ciéncias
sociais e humanas (e.g. sociologia, psicologia) que dao suporte a componente holistica do
profissional de saude que se debruca sobre o ser humano como um todo que é muito mais
do que a simples soma de componentes fisioldgicas individualizadas. Outro elemento fun-
damental que foi introduzido na licenciatura bietdpica de 1999-2000 foi o ensino da meto-
dologia de investigacdo no 42 ano e a realizacdo e discussdo de monografias por parte dos
estudantes. Com esta inovagao, tanto os estudantes, como os servi¢os hospitalares onde
estes exerciam a sua atividade (a legislacao permitia a atividade profissional aos detentores
do Bacharelato) viram-se impulsionados a rever praticas antigas e a repensar metodolo-
gias, circuitos e procedimentos que justificavam per se uma investigacdo. Foram tempos
de mudanca e agita¢cdo que geraram motivagdo aos profissionais, alguns ha muito tempo
focados nas rotinas didrias que impediam a constatacdo da possibilidade individual ou co-
letiva de evolugao.

Na realidade, esta elevagdao ao grau académico de licenciado, por via, num primeiro mo-
mento, da matriz bietdpica e o incremento da vertente tedrica da formacdo, que permitiu
um afastamento de forma irreversivel do foco na pura execuc¢ao pratica, foram inovacgdes
de relevo (Silva et al., 2018).

Elaborado por Alberto Amaral sob a égide dos ministérios da Saude e da educacao, o “Plano
estratégico para a formacdo nas dreas da saude”, de dezembro de 2001, reconheceu o ca-
racter ainda embriondrio da analise do setor dos Técnicos de Diagndstico e Terapéutica e
apontou para a necessidade de se proceder a um estudo mais completo nessa area (Ama-
ral, 2001). Assim, em 2002 surgiu a Proposta de plano estratégico — Tecnologias da Saude
elaborada pelo grupo de missao presidido pelo Professor Doutor Alberto Amaral (Amaral,
2002). Neste documento, era recomendado que, tendo em conta a vasta oferta de cursos
existentes e os diversos pedidos ja aprovados ou em vias de aprovagdo por parte do minis-

tério da Educacdo, de escolas e cursos nas areas das tecnologias da saude, se deveria fazer
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uma forte aposta na qualidade, criando normas mais exigentes para a aceitacdo de outros
cursos/instituicGes e implementando massivamente procedimentos de acreditagdo (Ama-
ral, 2002). Desta forma, considerava-se, seria fundamental que qualquer estudo relativo a
rede publica e a rede do ensino particular e cooperativo tivesse em linha de conta a capa-
cidade instalada em termos de instalacdes, professores qualificados, mapa de servicos de
saude externos com capacidade e competéncia para colaborarem na formacao pratica/es-
tagios e na aptiddo para atrair e fixar corpo docente, estudantes e alumni (Amaral, 2002).
No ambito deste Relatdrio, Amaral propGe que a formagado para ingresso nas profissdes de
diagndstico e terapéutica se organize segundo a matriz de “banda larga”, ou por agrupa-
mento num mesmo curso de duas ou mais especializacdes, integrando areas afins desde
gue antecipadamente previsto o respetivo enquadramento legal. Desta forma, as licencia-
turas em Analises Clinicas e Saude Publica e Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica
dariam lugar a criacdo da Licenciatura em ciéncias laboratoriais nas variantes de: analises
clinicas, anatomia patoldgica e saude publica (Amaral, 2002).
Os Ministros da Educacao de 29 paises europeus, entre os quais Portugal, em junho de
1999, ratificam a Declaracdo de Bolonha tendo como principal finalidade a criacdo do Es-
paco Europeu de Ensino Superior (David & Abreu, 2009). Os principais objetivos desta cri-
acdo seriam (Decreto-Lein.242/2005, de 22 de fevereiro do Ministério da Ciéncia, Inovac¢do
e Ensino Superior, 2005) (Ministério da Ciéncia, Inovacdo e Ensino Superior, 2005):

o Adocdo de um sistema de graus comparavel e legivel;

e Adocdo de um sistema de Ensino Superior baseado essencialmente em dois ciclos;

e Estabelecimento de um sistema de créditos acumuldveis e transferiveis no ambito

nacional e internacional;

e Promocdo da mobilidade dos estudantes durante e apds a formacao;

e Promocdo da cooperacdo europeia no dominio da avaliagdo da qualidade;

e Promocdo da dimensdo europeia no Ensino Superior.
Constata-se desta forma que, o processo de Bolonha procura a edificacdo do Espaco Euro-
peu de Ensino Superior que implementa programas mais coesos e consonantes, através da
garantia de qualidade e, principalmente, da harmonizagao de graus atribuidos em todas as

instituicoes da Unido Europeia (David & Abreu, 2009).
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No nosso pais, o acordo de Bolonha foi levado a pratica em varias instituicdes de Ensino
Superior no ano letivo de 2006/07, procurando garantir aumentos na eficiéncia econémica
e na qualidade dos resultados (David & Abreu, 2009). No entanto, essa implementacdo dos
cursos adaptados as condi¢des do processo de Bolonha comegou bastante antes com a
nomeacao, por parte da tutela, de varios grupos de trabalho que se debrugariam sobre as
especificidades das diferentes areas cientificas que constituem os estudos no ensino supe-
rior (Ministério da Ciéncia, Inovagao e Ensino Superior, 2005).

No caso das tecnologias da saude foi indicado o Prof. Anténio Lopes que, por sua vez, jun-
tou um vasto grupo de trabalho que incluia prestigiadas individualidades, escolas, associa-
¢Oes profissionais e sindicatos, cuja atividade desaguou na producdo de 23 relatdrios auto-
nomos, correspondentes a cursos e profissées auténomas. A principal consideracao final
deste documento foi que a duracado dos cursos de tecnologias da saude incluindo Analises
Clinicas e Saude Publica e Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica, tivessem a dura-
¢do de 4 anos letivos ou 240 créditos do European Credits Transfer System (ECTS) (A. Lopes,
2004).

No entanto, o Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior considerou, generica-
mente, que a fundamentacdo apresentada por Lopes, ndo consubstanciava a aplicagao de
um regime de excecdo ao Decreto-Lei n.2 74/2006, que estabelece que as os cursos de 12
ciclo das instituicdes do ensino superior politécnico sejam, regra geral, de 180 créditos do
ECTS, exceto nos “casos em que seja indispensavel, para o acesso ao exercicio de determi-
nada atividade profissional, uma formacado de 240 créditos (...) em consequéncia de normas
juridicas expressas, nacionais ou da Unido Europeia, ou de uma pratica consolidada em
instituicoes de referéncia de ensino superior do espaco europeu.” (Decreto-Lei n.2
74/2006, de 24 de marco do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, 2006).
Desta forma, o Ministério da Saude passou a ter uma palavra ativa no processo e solicitou
ao Instituto Superior Técnico, na pessoa do Prof. Doutor Pedro Lourtie e na pessoa da Prof.
Doutora Maria Luis Rocha Pinto, um relatério que o habilitasse a definir uma posicdo sobre
a adequacdo daqueles cursos ao processo de Bolonha, mas que, paralelamente, e tendo no
horizonte a revisdo das carreiras da salde, contribuisse também para a reflexdo sobre as

carreiras nas areas das tecnologias da saude (Lourtie & Pinto, 2007).
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Este vasto trabalho vem defender, por exemplo, que a maioria das formacdes, a nivel eu-
ropeu, para estas profissdes sao de primeiro ciclo, pelo que a solugdo de uma licenciatura
de 240 ECTS tera vantagens tendo em conta o objetivo da convergéncia europeia (Lourtie
& Pinto, 2007).

Estes autores exploraram intensamente o panorama internacional da formacao, tendo des-

crito de forma muito concreta a realidade vivida:

“A formagdo auténoma em Analises Clinicas e Anatomia Patoldgica, na Unido Europeia, apenas
existe em Portugal e Espanha. Nos demais paises é uma formagdo conjunta com as designac¢des
comuns de Biomedical Sciences ou Biomedical Laboratory Sciences. Na pesquisa realizada iden-
tificaram-se formagdes académicas cujo acesso a profissdao requer pratica clinica complemen-
tar, como em instituicdes de Inglaterra, em que um Bachelor de trés anos nao confere a certi-
ficagdo profissional que sé é obtida apds um periodo de pratica clinica de doze a dezoito meses.
Noutros paises a solugdo mais encontrada foi a da inclusdo da pratica clinica na formacdo inicial,
o que também é praticado em instituicdes do Reino Unido. A duragdo das formacgdes é variada,
desde 210 ECTS (3,5 anos) na Finlandia, até a cinco anos na Irlanda, passando por quatro anos
no Canada. A formacdo necessdria para acesso a certificagdo profissional é frequentemente de
240 ECTS, com um minimo de 210 ECTS, sendo que a recomendacgdo da EPBS (European Asso-
ciation for Professions in Biomedical Sciences) aponta para 240 ECTS, incluindo a pratica cli-
nica”. (Lourtie & Pinto, 2007: 25).

Por outro lado, os autores também explanam a sua reflexao sobre a criacdo de “grupos
alargados dindmicos” ou clusters que foi suscitada pelo Ministério da Saude, numa perspe-
tiva da gestdo de recursos humanos, isto é, criando a possibilidade de reconverter profis-
sionais de uma profissdo noutra, na eventualidade de existirem excedentes ou défices.
Nesse sentido, o conceito de cluster de profissdes utilizado no relatério foi o de grupos de
profissdes com ligacGes evidentes entre competéncias, conhecimentos e capacidades re-
gueridas para o correspondente exercicio, permitindo a reconversao profissional com im-
pacto minimo em termos de formagdao complementar. Foi consequentemente identificado
o clusters das Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, englobando Analises Clinicas e Saude Pu-
blica e a Anatomia Patoldgica, Citolégica e Tanatolégica (Lourtie & Pinto, 2007).

Como principal corolario destes vastos trabalhos, surgiu a aprovagdo, em regime excecio-
nal, para que os primeiros ciclos das licenciaturas em tecnologias da saude, funcionassem
com 240 créditos do ECTS, desde que os créditos acima de 180 correspondessem a tipologia
Estdgio (60 créditos) (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitagdo e Tecnologias de Diag-
nostico e Terapéutica, 2013). Esta autorizagdo foi considerada uma oportunidade relevante
para todas as instituicdes de ensino superior que lecionavam as licenciaturas bietapicas em

Andlises Clinicas e Saude Publica e a Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica, tendo,
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na sua generalidade, seguido a conversdo dos seus planos de estudos. A titulo de exemplo,
a Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa, teve os seus planos de estudos apro-
vados em 2008 (Comissdo para Elaboracdo de Relatério de Concretizagcdo do Processo de
Bolonha, 2012).

Ao longo dos anos seguintes, a oferta de ciclos de Estudos nas areas de Anatomia Patolé-
gica, Citoldgica e Tanatoldgica e de Andlises Clinicas e Saude Publica cresceu bastante, sur-
gindo varias instituicdes de ensino superior, publicas e privadas, a disponibilizarem estes
ciclos de estudos, para além das trés originais. No ano letivo de 2013/2014 existiam treze
instituicdes de ensino superior a disponibilizarem o ciclo de estudos em Analises Clinicas e
Saude Publica e quatro a disponibilizarem o ciclo de estudos em Anatomia Patoldgica, Ci-
toldgica e Tanatoldgica (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitagdo e Tecnologias de Di-
agnostico e Terapéutica, 2013).

No dia 30 de dezembro de 2013 é apresentado o 1.2 Relatério sobre propostas de “agrega-
¢do/fusdo” de 1.° ciclos de estudos, redigido pelo Grupo de Trabalho de Terapia e Reabili-
tacdo e de Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, sob a égide da A3ES. Este documento,
em conjunto com legislagdo complementar, nomeadamente o Despacho n.2 9409/2014 de
21 de julho, viria a lancar as condi¢des para que se desse inicio a criagdo do curso de Cién-
cias Biomédicas Laboratoriais em Portugal.

E de salientar que emergiram algumas movimentacdes associativas que desaguaram num
Projeto de Resolu¢dao do Bloco de Esquerda que ia no sentido de levar a Assembleia da
Republica a recomendar ao Governo a suspensdo da agregacdo das licenciaturas, “obri-
gando a um verdadeiro debate publico com os estudantes, docentes e associacdes repre-
sentativas do setor e restantes partes interessadas” (Grupo Parlamentar do Bloco de Es-
querda, 2014: 3).

O referido projeto argumentava que as agregacOes contrariavam a natureza profissional
das licenciaturas existentes, todas de carater profissionalizante, uma vez que os novos ci-
clos propostos se caracterizavam por seguir um modelo de formag¢do num Unico curso para
um perfil de saida mais polivalente em areas de maior expressao profissional. De acordo
com a leitura das Associacdes profissionais envolvidas e do Bloco de Esquerda, uma vez

que a proposta implica um quebra acentuada na formacao e treino dos estudantes, e isso
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poderd levar a uma menor qualificacdo profissional dos estudantes e futuros profissionais
de saude. Essa diminui¢do na qualidade estara associada a decréscimo qualitativo dos ser-
vicos de saude, com claro prejuizo para o interesse publico e para os profissionais, e tam-
bém, para todos os cidadaos, infringindo-se, assim, o direito fundamental a saude com a
qualidade que a ciéncia e a tecnologia permitem (Grupo Parlamentar do Bloco de Esquerda,
2014).

Estiveram ligadas nesta iniciativa: a Associacdo Portuguesa de Técnicos de Medicina Nu-
clear, a Associacdao de Técnicos de Radioterapia, a Associacdao Portuguesa de Técnicos de
Neurofisiologia e a Associa¢do Portuguesa de Técnicos de Anatomia Patoldgica (Grupo Par-
lamentar do Bloco de Esquerda, 2014).

Este projeto de resolucdo deu entrada na Assembleia da Republica a 3 de abril de 2014,

tendo sido votado e rejeitado a 19 de setembro de 2014 (Parlamento, 2014).

2.1.1. 1.2 Relatério sobre propostas de “agregac¢do/fusdo” de 1.° ciclos de estu-

dos

Vindo na sequéncia de uma solicitacao do Conselho de Administracao da A3ES, o 1.2 Rela-
torio sobre propostas de “agregacdo/fusdo” de 1.° ciclos de estudos tinha a finalidade de
avaliar o panorama global existente, a data, no ambito das “Tecnologias de Diagnéstico e
Terapéutica”, procurando refletir sobre a formagao existente. Debrucando a aten¢ao sobre
o percurso formativo adotado desde 1980 e ponderando o know-how adquirido nesse pe-
riodo, tentou apresentar solu¢des inovadoras na conjuntura da época, principalmente no
gue dizia respeito a reconversado profissional. O reconhecimento internacional das forma-
¢Oes foi um dos grandes objetivos deste trabalho, procurando contribuir de forma eficiente
para a livre circulacdo de profissionais e alunos no espaco europeu e até extraeuropeu
(Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica,
2013).

O grupo de trabalho responsavel pelo Relatério iniciou os seus trabalhos em 28 de maio de
2012 e era constituido por varias individualidades de relevancia nacional e até internacio-
nal, nas quais se incluiam, entre outros, membros das Comissdes de Avaliacdo Externa

(CAE) da A3ES para as areas das “Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica”.
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O Relatério comeca por descrever o seu “Objeto” do estudo /Formac&es/titulacdes abran-
gidas, listando as dezoito profissdes de diagndstico e terapéutica regulamentadas pelo De-
creto-Lei n.2320/99, de 11 de agosto, nas quais se incluem o Técnico de Analises Clinicas e
Saude Publica e o Técnico de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica. Acrescenta
ainda que serdo incluidos quatro grupos ocupacionais a que correspondem formacdes atu-
almente integradas no sistema educativo portugués, a nivel do ensino superior, e cujo am-
bito de atividade tem claras afinidades com as anteriores: nutricdo, podologia, reabilitacdo
psicomotora e optometria (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de
Diagnéstico e Terapéutica, 2013).

Do ponto de vista dos estudos precedentes sobre as “fusdes/agregacdes”, destaca-se que
alguns documentos prévios propuseram formas de jungao ou distribuicao de cursos, sendo
de realcar, a proposta para a criacdo de licenciaturas com variantes apresentada na “Pro-
posta de Plano Estratégico para as Tecnologias da Saude”, elaborada pelo Grupo de Missdo
liderado pelo Professor Alberto Amaral (Amaral, 2002) e a constituicao de “clusters” des-
crita no relatério dos Professores Pedro Lourtie e Maria Pinto sobre a “Adequacao dos Cur-
sos de Tecnologias da saude” (Lourtie & Pinto, 2007). Estas divisdes foram feitas com base
nas afinidades entre os cursos (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias
de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

E destacado que n3o existe uma correspondéncia absoluta entre as vdrias classificacdes
das “dreas de formacgao” e das “profissdes” existentes em Portugal e os referenciais inter-
nacionais, facto que traduz a complexidade da drea em estudo (Grupo de Trabalho de Te-
rapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

Outro tema abordado neste Relatdrio é o da evolucdo histérica da formacao e da regula-
mentacdo das profissdes de diagndstico e terapéutica em Portugal. Aqui, os autores elabo-
ram uma breve cronologia descritiva de acontecimentos relevantes para as referidas pro-
fissOes, principalmente no que diz respeito a formacdo, comecando com os primeiros re-
gistos histéricos datados de 1901 e passando pela década de 60 que se apresentou como
marcante para o desenvolvimento do ensino formal das profissdes, iniciando um longo per-
curso de 50 anos de evolugao e desenvolvimento. Termina a sua descrigado em 2008 com o

inicio da formacdo a nivel de 2.2 ciclo — mestrado —em varias areas profissionais, no ambito

34



do ensino politécnico, juntando-se aos ciclos de estudos ja existentes no ensino universita-
rio (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéu-
tica, 2013).

Também é apresentado o tema da regulagao do exercicio profissional das profissGes de
Diagndstico e Terapéutica em Portugal, destacando-se que as primeiras referéncias relati-
vas aos instrumentos legais de enquadramento e regulagao do exercicio das profissdes no
ambito das “tecnologias da saude” em Portugal, surgiram a partir de 1970, com as reformas
realizadas ao nivel da administracdo central e com o langamento das carreiras de técnicos
auxiliares e de laboratdrio (Decreto-Lei n.2 414/71, de 27 de Setembro). Refere-se que,
devido aos diploma legais existentes, o acesso ao exercicio e aos titulos profissionais é ine-
rente a comprovacgao de posse de um curso reconhecido para o efeito. No entanto, é exi-
gido o registo no Ministério da Saude — Administragdao Central dos Servigos de Saude, e a
posse da correspondente cédula profissional. E também esta entidade a responsavel pela
emissdo das cédulas profissionais, bem como a autoridade competente para as questdes
da mobilidade no que refere a cidaddos europeus, ao abrigo da Diretiva 2005/36/EC (Grupo
de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).
O Relatdrio possui ainda um capitulo dedicado a descri¢ao da evoluc¢ao da oferta formativa
a nivel de licenciatura/ 1.2 ciclo de Bolonha, no qual, tendo como fonte a Dire¢do-Geral do
Ensino Superior - Ministério da Educacdo e Ciéncia, se pode verificar que no ano letivo
2013/2014 existiam 13 InstituicGes de Ensino Superior com cursos de 1.2 ciclo em Analises
Clinicas e Saude Publica e 4 em Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica (Grupo de
Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

Em forma de resumo geral, o Relatério apresentou vérias consideracbes das quais se des-
tacam (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagnéstico e Tera-
péutica, 2013):

e A designacdo abrangente de “tecnologias da salde” tem sido utilizada desde 1993
para identificar um conjunto de profissdes associado a uma carreira profissional co-
mum que, por pratica corrente, é tratado como um bloco uniforme, mas que na
realidade possui complexidades e percursos evolutivos diferentes que implicam cri-

térios e resolugdes diferenciadas;
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O enquadramento das classificagcdes portuguesas das areas de formacado/profissdes
(CNAEF/2005)/(CPP/2010) nos referenciais internacionais (EUROSTAT/CEDEFOP;
ISCO-08) implica novas reflexdes neste tema, com implicagdes na prépria matriz de
trabalho da A3ES.

Tendo em conta que os ciclos de estudos em analise ddo acesso a profissdes regu-
lamentadas, é fundamental que as novas propostas nao interfiram com a legislacdao
em vigor. No entanto, tendo em conta a antiguidade desse quadro legal, também
ja existird justificacdo para que se proceda ao seu ajuste a evolucdo cientifica e
tecnoldgica e as modificagdes dos cendrios de intervencao profissional, tanto a nivel
nacional como internacional;

O grande crescimento da oferta formativa em Portugal, principalmente a partir do
ano letivo 1999/2000, com o surgimento das licenciaturas bietapicas em tecnolo-
gias da saude, deu origem a assimetrias demograficas nas profissdes, surgindo a
necessidade de perspetivar tanto a possibilidade de reconversdo de profissionais
no ativo, como a forma de proporcionar aos novos profissionais, a entrar no mer-
cado de trabalho, uma base de partida competitiva, tanto a nivel nacional como
internacional;

A elevada quantidade de oferta formativa, inerente a rapida expansao da rede aca-
démica de escolas, necessita de ser avaliada de acordo com normativos rigorosos,
de padrdo internacional, devendo, de acordo com a legislacdo atual, tornar essas
normas explicitas, observaveis e mensuraveis;

O elevado numero de profissionais e a rapida evolucdo cientifica e tecnolégica mar-
cam a abertura de necessidades de formacao ao nivel do desenvolvimento profis-
sional continuo, procurando a formacdo pds-graduada e a especializacdo. Também
existird a via da obrigatoriedade de comprovar a manutencdo e atualizacdo das
competéncias, para poder manter o acesso a posse do titulo profissional;
Procurando assegurar a prestacdao de melhores cuidados de saude a populagao é
muito importante garantir o aprofundamento de conhecimentos cientificos e tec-

noldgicos por via da articulacao entre 1.2 e 2.2 ciclo de formacao.
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Do ponto de vista operacional, o trabalho desenvolvido pelo Grupo, deu lugar a apresenta-
¢do de trés propostas de criagao de ciclos de estudos em Imagem Médica e Radioterapia,
Fisiologia Clinica e Ciéncias Biomédicas Laboratoriais. Segundo os autores esta solucdo
permite a coexisténcia das propostas apresentadas com os cursos em funcionamento ja
acreditados ou a acreditar nos moldes tradicionalmente existentes, garantindo as institui-
¢oes liberdade de opg¢do na escolha da sua oferta formativa e responder concretamente
as questdes identificadas que estdo relacionadas com a competitividade e a mobilidade
dos profissionais a nivel nacional e internacional. Por outro lado, a solugado implica que o
Conselho de Administragao da A3ES, formalize, junto das instituicdes interessadas, a pos-
sibilidade de acreditar os seus ciclos de estudos no formato agora proposto e que, tal como
aconteceu em situacGes anteriores, ao abrigo do artigo 42 do Dec. Lei 320/99 de 11
de agosto, torna-se necessario incluir as designacdes dos ciclos de estudos respeitantes
a este relatorio, através de um despacho conjunto (Ministérios com a tutela da Saude,
Educacdo, do Trabalho e da Solidariedade) que formalize quais os titulos profissionais
e respetivas cédulas profissionais, a que o ciclo de estudos da acesso (Grupo de Trabalho
de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

De forma mais detalhada e operacional, sao apresentadas, em Apéndice, as “Propostas de
orientacdes para acreditacdo de ciclos de estudos”, nomeadamente, em Apéndice 2 para
as “Ciéncias Biomédicas Laboratoriais”.

Os autores confirmam logo no inicio da proposta que esta serd demarcada com base num
guadro global de competéncias cientificas, clinicas e técnicas que estavam englobadas,
maioritariamente, no ambito das Andlises Clinicas e Saude Publica e da Anatomia Patolo-
gica, Citolégica e Tanatoldgica, sendo reformadas numa matriz de formagdo com 12 e 29
ciclo de estudos, correspondentes a dois niveis diferentes de competéncias, aptiddes e co-
nhecimentos. Para o 12 ciclo ficou proposto um Unico plano de formag¢do com vista a um
outcome mais diversificado em areas profissionalmente mais ativas e o 22 ciclo subse-
guente seria adequado a um perfil profissionalizante que permita incrementar competén-
cias nas areas profissionais. Sendo uma consequéncia da agregacdo das areas de estudo de
Analises Clinicas e Saude Publica e da Anatomia Patoldgica, Citolégica e Tanatoldgica, a

criacdo do ciclo de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, ird ajustar-se a legislacdo
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gue corresponde aos titulos profissionais de Técnico de Andlises Clinicas e Saude Publica e
Técnico de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica, numa coeréncia de atribuicao
de dois titulos profissionais por via da conclusdo de um curso de 12 ciclo (Grupo de Trabalho
de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

Na introducdo da proposta, os autores, com base na evolucdo tecnoldgica na area da salde,
contextualizam os focos atuais dos servigos de saude na prevenc¢do da doenca e sua dete-
¢do precoce por rastreio e monitorizacdo, aplicando-se, por outro lado, metodologias avan-
cadas de intervencdo com fins terapéuticos e de investigacao clinica. Paralelamente, refe-
rem que as patologias oncolégicas, cardiovasculares e infetocontagiosas compreendem a
maioria das causas de morte nos paises desenvolvidos, o que reforca a necessidade da apli-
cacdo integrada de metodologias de andlise clinico-laboratorial. Consequentemente, surge
destacada a formacdo de profissionais altamente qualificados, competentes e regulamen-
tados como um pilar essencial no rastreio, diagndstico, progndstico, terapéutica, investiga-
¢do clinica e monitorizacdo do individuo, ou grupo de individuos procurando a manutencao
dos atuais padrdes de saude. Este aumento, em termos de exigéncias e responsabilizacao,
a que o profissional de saude das areas clinico-laboratoriais tem que fazer face no desem-
penho da sua profissdo, nomeadamente no campo especifico do diagndstico, terapéutica
e investigacdo clinica e epidemioldgica, onde a tecnologia progride abruptamente, de-
manda uma consistente formacao polivalente e ativa e determina uma melhor capacidade
de adaptacdo dos recursos humanos, com superior capacidade de operacionalizagdao nos
processos de organizacdo do trabalho e do raciocinio clinico-laboratorial (Grupo de Traba-
Iho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

A reforma em curso no ensino superior constituiu ela propria um momento para reequaci-
onar a oferta de 1.% ciclos nas dreas das tecnologias da saude, indo ao encontro do pro-
gresso das ciéncias e das tecnologias clinico-laboratoriais aplicadas a saude e da investiga-
¢do, e diligenciando o incremento da equidade internacional, principalmente no espaco
europeu, porém sem negligenciar o espdlio acumulado em mais de um século de evolucdo
nestas areas em Portugal (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de

Diagnéstico e Terapéutica, 2013).
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Refere-se no Relatério que desde hd, pelo menos, duas décadas que se equaciona em Por-
tugal, a reestruturagdo da formagao no ambito das areas de diagndstico e terapéutica, no-
meadamente a partir das reflexdes de Rui Guerra em 1990 (Guerra, 1990). A prépria intro-
ducdo do processo de Bolonha e o seu chamamento a facilitagdo da mobilidade de recursos
no plano europeu, traz também, a reflexdo sobre os modelos de formacdo de quadros al-
tamente qualificados e regulamentados, para melhor ir ao encontro das necessidades dos
empregadores (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico
e Terapéutica, 2013).

Para os autores, a congregacao das areas de estudo de Andlises Clinicas e Saude Publica e
da Anatomia Patolégica, Citoldgica e Tanatoldgica numa Unica formacgao, possui varias jus-
tificacdes (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Te-
rapéutica, 2013): a base cientifica comum, principalmente no que se refere a semiologia
laboratorial de analise dos fendmenos bioldgicos; A permanente incorporacao de modelos
e algoritmos de raciocinio analitico dos processos morfolégicos e fisioldgicos, que decor-
rem dos sistemas, érgaos, células, proteinas e moléculas; maior paralelismo com os mode-
los internacionais, facilitando o reconhecimento da formacdo e das competéncias profis-
sionais e refor¢cando a natureza internacional da formacao e da profissao, constituindo um
instrumento de estandardizagao a nivel europeu.

Este Apéndice 2 aqui apresentado propde-se dar sequéncia as reflexdes mantidas e aos
diferentes documentos produzidos ao longos dos anos anteriores, relativamente a forma-
¢do nas areas das Tecnologias da saude, apresentando uma proposta de restruturacao do
ensino sustentada num modelo Unico de formacao de 19 ciclo, facilitador da identificacdo
das areas de especializacdo a ocorrer no 2.2 ciclo. Esta proposta, ao delinear um amplo e
diversificado quadro de referenciais de competéncias, conhecimentos e aptiddes, deve de-
senvolver-se nos niveis 6, 7 e 8 do quadro Europeu de qualificacGes. O nivel 6 para a ob-
tencdo de competéncias transversais (12 ciclo — licenciatura, com 240 créditos do ECTS), o
nivel 7 para obtencdo de competéncias especificas (22 ciclo — mestrado, com 90/120 crédi-

tos do ECTS) e o nivel 8 para obtencdo de competéncias vocacionadas para a criacao, in-
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vestigacdo e desenvolvimento de um corpo de conhecimentos préprios nesta area da sa-
Ude (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitagdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéu-
tica, 2013).

Os autores declaram ainda que a sua proposta, que apesar se apresentar como resultado
da juncdo entre duas areas, “este assegurard as capacidades e competéncias préprias e
adquiridas atualmente através das licenciaturas de ACSP e APCT, consagradas na Lei portu-
guesa de regulacdo do respetivo exercicio profissional - D.L. n.2 261/93, de 24 de Julho do
D.L. n.2 320/99, de 11 de Agosto, do D.L. n.2 564/99, de 21 de Dezembro” (Grupo de Tra-
balho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

A denominagao “Ciéncias Biomédicas Laboratoriais” foi assumida em convergéncia com
outros paises europeus e mundiais de referéncia que utilizam a terminologia Biomedical
Laboratory Sciences, em congruéncia com um perfil unificador das diferentes areas de es-
tudo em causa e mantendo uma identidade profissional internacional (Grupo de Trabalho
de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

Por outro lado, a duracdo do ciclo de estudos proposto sera de 240 créditos (incluindo es-
tagio de aprendizagem clinico-laboratorial), tal como ja era preconizado pelos ciclos de es-
tudos antecedentes e de acordo com a European Association for Professions in Biomedical
Science (EPBS) que no seu Education Policy Document, aprovado no General Governing
Body em Oslo em 2009, recomenda um curso superior com o minimo de 240 créditos do
ECTS para acesso a profissdao de Biomedical Scientist, o perfil equipolente nos paises euro-
peus de referéncia que acumula as competéncias base dos Técnicos de Analises Clinicas e
Saude Publica e de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica (European Association
for Professions in Biomedical Science, 2009).

Foram identificadas as areas cientificas principais de acordo com a European Association
for Professions in Biomedical Science (2009) e a International Federation of Biomedical La-
boratory Science (2012) (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Di-
agnostico e Terapéutica, 2013): Bioquimica Clinico-Laboratorial; Citopatologia; Hematolo-
gia Clinico-Laboratorial; Histotecnologia; Imunohemoterapia Clinico-Laboratorial; Microbi-

ologia Clinico-Laboratorial; Tanatologia Clinica e Forense; Tecnologias imunohistoquimicas
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e de patologia molecular. Desta forma, foi em torno destas areas que os objetivos e conte-
Udos inerentes ao curso foram sendo construidos.
Por outro lado, o documento apresenta também uma matriz de mais de 40 conhecimentos,
competéncias e aptidées que o licenciado em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais deve ser
capaz de demonstrar, dos quais se destacam (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo
e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013):

e compreender a estrutura e a fun¢do do corpo humano relevante para a pratica pro-
fissional, juntamente com o conhecimento da salde e das suas condicionantes: do-
enca e disfuncao;

e compreender a estrutura, funcdo e metabolismo dos 6rgaos, células, tecidos e mo-
léculas envolvidas nos mecanismos fisioldgicos na saude e na doenga de forma a
identificar e reconhecer altera¢des celulares, tecidulares e metabdlicas, relacio-
nando-as com o diagndstico, progndstico e procedimento terapéutico;

e manter atualizado os fundamentos dos conhecimentos, capacidades e atitudes das
competéncias profissionais, através da identificacdo das necessidade de aprendiza-
gem auto dirigida ao longo da vida, de forma a promover o desenvolvimento da
profissao;

e estimular a capacidade de lideranga, iniciativa e criatividade exercendo as suas
competéncias profissionais com autonomia de forma independente e por iniciativa
propria.

e ser capaz de recolher e selecionar as amostras bioldgicas adequadas e os procedi-
mentos relevantes para as necessidades clinico-laboratoriais;

e ser capaz de identificar e responder adequadamente aos resultados do controlo de
gualidade, reconhecendo os riscos e consequéncias de erros em resultados de ana-
lises clinico-laboratoriais;

Para este robusto quadro referencial de conhecimentos, aptiddes e competéncias devem
convergir obrigatoriamente diferentes dreas do conhecimento enquadradas em grupos
curriculares: Ciéncias Biomédicas Laboratoriais (Estudo de amostras bioldgicas; Bioquimica
Clinico-Laboratorial, Citopatologia, Hematologia Clinico-Laboratorial, Histotecnologia, Imu-

nohemoterapia Clinico-Laboratorial, Microbiologia Clinico-Laboratorial, Tanatologia Clinica
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e Forense, Tecnologias Imunohistoquimicas e de Patologia Molecular, Investigacdo; Esta-
gios Clinico-Laboratoriais — englobando entre 165 a 180 créditos do ECTS), ciéncias de es-
pecialidade (e.g. Anatomia, Fisiologia, Patologia — englobando entre 17 a 40 créditos do
ECTS), ciéncias de base (e.g. Biofisica, Bioestatistica, Bioquimica — englobando entre 24 a
40 créditos do ECTS) e ciéncias complementares (e.g. Psicologia, Sociologia, Bioética — en-
globando entre 3 a 6 créditos do ECTS) (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdao e
Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

O grupo de trabalho apresenta ainda um quadro Indicativo/recomendacdo relativamente
ao numero de créditos do ECTS para as diferentes areas referentes ao dominio em Ciéncias
Biomédicas Laboratoriais e um outro quadro com uma matriz exemplificativa de plano de

estudos da licenciatura em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais — Tabela 2.1.

Tabela 2.1 - matriz exemplificativa de plano de estudos da licenciatura em Ciéncias Bio-

médicas Laboratoriais.

a 1% Sempstie. t:." A 2* Servestre K:’l
| Unidasdes Curviabanes Urédotes Curtioulises
(| Sociclogis de Sacde 3 C | Psikologia da Sadde 3
o | Quiemica Organica s o | Dioestatistca 5
) .w&“e.ﬂ.m; :, o !ilz;q'um;.:' K;;:ra; '5
g | € | Fwopatologia s CE | Epidemiclogla ¢ Saide Pubica 4
i ¢ | Histologla 4 ct | Patclogla Geral @ Morfolégic | s
| Anatomofisiologis | N 5 <t | Aratomofisiologa Il 5
- llv;:.::d:::i,a\s Ciéndas Slomédicas 3 oo | Migiene e Seguraga Laboratoril 3
Tots 0 Total 0
o | Genétca k] o | Blologa Maolecular 3
CiL | Microbiologia Cinicor Laboratonial | 5 CE | Patologla Chnica It B
| Anatoenks Patologica Sistemidtica + L | Imunciogia Laboratorial 3
g x| Patolags Clinica ) ) 4 | Hematologia Clinico-Laboratorial 1| 1 S
% | oW | Hemataloga Clinico-Laboratorial | s o | Microblologia Clinkco-Laboratonal i s
CH | Histotecnologa | s Ol | Tanatologla o Fetopatologas 5
CAL | Comtrolo de Qualidade Labioratocial i CHL | Histotoonologia 1 153
Totel| 30 Total] %0
i
oM | Bloguimica Chnico-Laboratorial | s o | Bloguimeca Clinlco-Lobocatanal 1 5
o :T::::::?ﬂmd Otnkes s | Virologa Clinico-Laboratonal 5
wimica e Patologs
" oo | Anddae de Aguas ¢ Alimentos 5 (L 18 z‘:::’:;:m ey ¢ Prologe 5
: o | Citopataiogs | s L | Citepatoiogha B 5
o | Métodos Cito-Histoquimicos s | Cibéncins Forenses Aplicadas s
P Estigio Géncas Somédicas s o Estagio Ciéncias Blomédicas 5
Laborutarisis | Laboratatiain §
Totsl| 30 Total| 30
! —— -
cu | 'nvestigacdo em Cigncas Hlomedcicas s cu | 'Mvestigacio em Oiéncias <
= Laboratorais | Blomédicas Laboratoriasis ||
oo |l Chmitarkach | 5 | cu |Codtlo ks Somédon | 5
Towl| 30 Total| 30

Fonte: (Grupo de Trabalho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagnéstico e Tera-

péutica, 2013).
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Sdo ainda listados os requisitos minimos relativamente a condi¢des de funcionamento e de
recursos afetos aos ciclos de estudo, nomeadamente no que diz respeito a recursos huma-
nos e a recursos materiais e parcerias. Relativamente aos recursos humanos é referido que
a instituicdo deve possuir corpo docente préprio em tempo integral, com qualificacao de
base na area cientifica de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais (Analises Clinicas e Saude Pu-
blica e Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica) e adequado em nimero, do qual,
pelo menos, 50% deve ser doutorado ou constituido por especialistas. No sentido de se
confirmar o corpo docente préprio, qualificado na drea em causa e adequado em numero,
é importante garantir que a lecionag¢do das unidades curriculares integrantes dos ciclos de
estudo em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, seja assegurada por docentes devidamente
qualificados na respetivas areas de conhecimento e que a carga letiva seja adequada ao
nivel contratual. Acrescenta-se ainda que o Coordenador ou Diretor do ciclo de estudos,
que integra o corpo docente préprio da instituicdo, serd um docente doutorado ou especi-
alista, em regime de tempo integral, preferencialmente em dedicacdo exclusiva, qualifi-
cado na area de formacao na area cientifica de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais (Analises
Clinicas e Saude Publica e Anatomia Patolégica, Citolégica e Tanatoldgica) (Grupo de Tra-
balho de Terapia e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

No que diz respeito aos recursos materiais, esta “Proposta de orientacdes para acreditacao
de ciclos de estudos” menciona que as instituicdes devem dispor de instalacdes fisicas ade-
quadas em termos de laboratdrios clinicos/anatomopatoldgicos que terdo que possuir
equipamentos laboratoriais adequados (e.g. microtomos e processadores de amostras his-
toldgicas e citoldgicas, citdmetros de fluxo, autoanalisadores de Bioquimica, hematologia
e imunologia) e de centros de informacao e documentacdo (Grupo de Trabalho de Terapia
e Reabilitacdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

Finalmente relativamente as parcerias, o documento indica que para efeitos de garantia da
exequibilidade do ensino clinico-laboratorial, aulas praticas e estagios, sdo essenciais as
parcerias com outras instituicdes, nacionais e/ou estrangeiras e a¢cdes de promocao da co-
operacdo interinstitucional. Essas acdes sdao promovidas com o meio externo, seja com o
setor publico ou privado. A existéncia de formagao em Estagio num total de 60 créditos do

ECTS na licenciatura em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, compele a instituicdo a facultar
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formacao em ambiente profissional, pelo que esta deverd demonstrar a existéncia de
meios e capacidade para organizar, coordenar e acompanhar os estudantes nesse tipo de
formacao que decorre em contexto profissional. Também devera demonstrar capacidade
para garantir a qualidade do ensino em estagio, nomeadamente por avaliagdo e sele¢ao
das instituicdes de acolhimento e dos profissionais que colaboram nesse ensino (Grupo de
Trabalho de Terapia e Reabilitagdo e Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, 2013).

O Documento em analise também tece vdrias consideracbes sobre o 22 ciclo de formacao
— mestrado, no entanto, nao foram tidos em consideracdo nesta andlise pois ndo serao

relevantes para o tema em estudo.

2.1.2. Procedimentos de avaliagao e de acreditagao dos ciclos de estudos das ins-

tituicoes de ensino superior

Durante a segunda metade da década de 2000, foi legislada matéria legal abundante no
sentido de criar mecanismos de garantia da qualidade do ensino superior ou de melhorar
0s mecanismos pré-existentes, nomeadamente a avaliacao e a acredita¢do das instituicdes
do ensino superior (Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, 2013b).

O Decreto-Lei n.2 74/2006, de 24 de marco, posteriormente alterado pelo Decreto-Lei n.2
107/2008, de 25 de junho, debrugou-se sobre o regime juridico dos graus e diplomas e
determinou os fundamentos da acreditacdo das instituicGes de ensino superior e dos ciclos
de estudos. No seguimento das linhas contidas neste articulado, a Lei n.2 38/2007, de 16
de agosto, aprovou o regime juridico da avaliacdo do ensino superior e a Lei n.2 62/2007,
de 10 de setembro, aprovou o regime juridico das instituicdes de ensino superior (RJIES).
No final do ano, o Decreto-Lei n.2 369/2007, de 5 de novembro, criou a Agéncia de Avalia-
¢do e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES), conferindo-lhe responsabilidades pelos pro-
cedimentos relativos a garantia da qualidade do ensino superior, principalmente no que
diz respeito a avaliacdo e acreditacdo (Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Supe-
rior, 2013b).

Por via do Regulamento n.2 504/2009 (publicado no Diario da Republica, Il série, n.2 244,
de 18 de dezembro de 2009), o Conselho de Administragdo da A3ES fez aprovar o regime

dos procedimentos de avaliacdo e de acreditacao das instituicdes de ensino superior e dos
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seus ciclos de estudos. Fazendo um balanco positivo da aplicacdo desse Regulamento, a
A3ES, passados trés anos, considera que este podera beneficiar em clareza de algumas al-
teracdes de pormenor e de uma nova sistematizacdo, pelo que publica o novo Regula-
mento n.2 392/2013 no Diario da Republica, Il Série, n.2 200, de 16 de outubro de 2013
(Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, 2013b).
O Regulamento n.2 392/2013 determina que os procedimentos de acredita¢do sado obriga-
térios, sendo que a entrada e a manutencdo em funcionamento de ciclos de estudos de-
pendem dessa acreditacdo. Os ditos procedimentos tém por objeto a afericao, entre ou-
tros, da qualidade dos ciclos de estudos conducentes aos graus de licenciado, para efeitos
da respetiva acreditacdo, que terd uma periodicidade de 6 anos (Agéncia de Avaliacdo e
Acreditacao do Ensino Superior, 2013b).
A acreditacdo de ciclo de estudos serd desencadeada mediante Pedido de Acreditacdo Pré-
via de Novo Ciclo de Estudos (PAPNCE) submetido pela Instituicdo de Ensino Superior (IES)
interessada. Os atos e formalidades dos procedimentos de avaliacdo sdao praticados e re-
gistados na plataforma eletrdnica disponivel no sitio da Internet da A3ES, na qual sdo tam-
bém submetidos todos os documentos escritos relevantes para o procedimento. Por cada
procedimento de avaliacdo para efeitos de acreditacdo sdo devidas taxas (Agéncia de Ava-
liacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, 2013b).
O referido Regulamento n.2392/2013 determina que o PAPNCE, preenchido em lingua por-
tuguesa e inglesa, devera conter os seguintes elementos (Agéncia de Avaliacao e Acredita-
¢do do Ensino Superior, 2013b):

e |dentificacdo da instituicdo de ensino superior interessada;

e |dentificacdo da unidade organica a que respeita o ciclo de estudos;

e Caracterizacdo do projeto educativo, cientifico e cultural no qual se insere o ciclo

de estudos;

e |dentificacdo do ciclo de estudos e do grau académico a que conduz;

e Caracterizacdo dos objetivos fixados para o ciclo de estudos;

e Indicacdo da area cientifica predominante do ciclo de estudos;

¢ Indicagdao do numero de créditos do ECTS necessario a obtengdo do grau;

e Indicagdo da duragao normal do ciclo de estudos;
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¢ Indicagdo da estrutura curricular e do plano de estudos;
e Indicacdo das opcoes, dos ramos, ou de outras formas de organizacao de percursos
alternativos em que o ciclo de estudos eventualmente se estrutura;
e |dentificacdo dos membros do corpo docente afeto ao ciclo de estudos;
e Sintese curricular individual dos membros do corpo docente afeto ao ciclo de estu-
dos;
e |dentificagdo do local de funcionamento do ciclo de estudos;
e Descricao e comprovacdo dos demais recursos humanos e materiais indispensaveis
para garantir o nivel e a qualidade da formacdo no ciclo de estudos, tendo em vista
o grau académico a que aquele conduz;
e Analise critica sucinta das forcgas e fraquezas, oportunidades e constrangimentos do
ciclo de estudos.
Dois dos pontos fundamentais consagrados no quadro legal destinado a regulacdo da acre-
ditacdo dos ciclos de estudos sdo a estabilidade e qualificacdao do corpo docente. No en-
tanto, o quadro normativo dedicado a essa area pré-existente carecia de harmonizacao,
pelo que o Decreto-Lei n2 115/2013, de 7 de agosto, que procedeu a alteragdo do Decreto-
Lei n2 74/2006, de 24 de margo, veio dar alguma sistematizacdo e critérios operacionaliza-
veis relativamente aos referidos pontos. Existe ainda outra legislacdo complementar, como
a Lei n? 62/2007, relativa ao regime juridico das instituicGes de ensino superior (RJIES)
(Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, 2013a).
Tendo criado a Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, o Decreto-Lei n2
369/2007, estabelece que as normas correspondentes aos procedimentos de acreditacdo
sdo aprovadas pelo préprio conselho de administracao da Agéncia, pelo que este decidiu,
em setembro de 2013, criar um documento denominado “Critérios de Qualificacdo de Pes-
soal Docente para a Acreditacdo de Ciclos de Estudos” que sistematiza a referida legislacdo
e apresenta critérios devidamente operacionalizaveis e justificados para os pontos em ana-
lise (Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, 2013a).
Nesse documento é referido que, tendo em conta a acreditacdo de ciclos de estudos, o
estabelecimento de ensino superior politécnico conferente do grau terd que deter (Agéncia

de Avaliagdo e Acredita¢do do Ensino Superior, 2013a):
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um corpo docente total que assegure a lecionacao do ciclo de estudos que seja proé-
prio, academicamente qualificado e especializado na area ou dreas de formacao
fundamentais do ciclo;

Recursos humanos e materiais indispensaveis a garantia do nivel e da qualidade da
formagao ministrada;

Um coordenador do ciclo de estudos titular do grau de doutor ou especialista de
reconhecida experiéncia e competéncia profissional na drea de formacao funda-

mental do ciclo, que se encontre em regime de tempo integral.

Com base em critérios operacionalizaveis e quantificaveis, clarifica-se ainda que, para efei-

tos da acreditacdo de um ciclo de estudos de licenciatura, considera-se que o corpo do-

cente é (Agéncia de Avaliagdo e Acreditacao do Ensino Superior, 2013a):

Proprio, quando o corpo docente total é constituido por um minimo de 60% de do-
centes em regime de tempo integral;

Academicamente qualificado, quando o corpo docente total é constituido por um
minimo de 15% de docentes com o grau de doutor;

Especializado, quando um minimo de 50% do corpo docente total é constituido por
especialistas de reconhecida experiéncia e competéncia profissional na area ou
areas de formacdo fundamentais do ciclo de estudos ou por doutores especializa-

dos nessa area ou areas.

Relativamente aos procedimentos de calculo, a A3ES indica que todas as percentagens in-

dicadas nos “critérios”* sdo calculadas em relagdo ao total de docentes e todos os valores

sdo considerados em ETl. Também acrescenta que o mais importante, para efeitos da veri-

ficacdo de que o corpo docente é adequado a garantia do nivel e da qualidade da formacao

ministrada, é que a lecionagao das unidades curriculares integrantes dos ciclos de estudos

seja garantida por professores devidamente habilitados no respetivo dominio do conheci-

mento e que a respetiva carga letiva seja plausivel (Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do

Ensino Superior, 2013a).

! Ao longo do texto, em especial no Capitulo IV — Apresentac3o dos Resultados, estes critérios s3o referidos
como racios, uma vez que essa é a sua denominagdo em linguagem comum no contexto em causa.

47



A acreditacdo é concretizada por Comissdes de Avaliacdo Externa, indicadas pelo Conselho
de Administragdao da A3ES e compostas por peritos auténomos, com qualificagcdo apropri-
ada as dreas cientificas dos ciclos de estudos a acreditar. Cada Comissao de Avaliagao Ex-
terna é composta por trés a cinco individuos, consoante as tarefas de avaliagdao envolvidas,
e integra necessariamente peritos de instituicdes internacionais (Agéncia de Avaliacdo e
Acreditacao do Ensino Superior, 2013b).
As Comissdes de Avaliacdo Externa encetam os procedimentos adequados a acreditacao,
que incluem a realizagcdo de visitas as instituicdo de ensino superior e audi¢cdo de (Agéncia
de Avaliacdo e Acreditag¢do do Ensino Superior, 2013b):
e Titulares dos érgaos, dirigentes e outros responsaveis da instituicdo de ensino su-
perior;
e Representantes dos corpos do estabelecimento de ensino;
e Equipa de autoavaliagdo do estabelecimento de ensino superior;
e Antigos alunos, diretamente ou através das suas associaces representativas;
e Docentes e funciondrios;
e Ordens e associagdes publicas profissionais, associa¢des profissionais ou sindicais e
patronais, bem como os ministérios que prossigam atribuicdes no ambito material
a que respeita o ciclo de estudos;
e Empregadores nas areas de atividade a que respeita o ciclo de estudos;
e Quaisquer entidades cientificas, culturais e econdmicas relevantes.
A Comissdo de Avaliacdo Externa tera que que ouvir, forcosamente, os estudantes, direta-
mente ou através dos seus grupos representativos e as instituicbes que mais representam
as profissdes para cujo exercicio os ciclos de estudos em questao visem habilitar, nomea-
damente os alumni, de forma direta ou pelas suas associa¢des representativas (Agéncia de
Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, 2013b).
Para conclusdo do procedimento de acreditacdo sera elaborado um relatério final pela co-
missdo de avaliacdo externa. Essa elaboracdao toma em consideracdo a pronuncia da insti-
tuicdo de ensino superior interessada e a entrega de relatério final encerra o trabalho da
comissdo de avaliagdo externa. Caso o relatdrio final tenha conteudo ou fundamentos so-

bre os quais a instituicdo de ensino superior ainda ndo se tenha podido pronunciar, aquela
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é ouvida pelo conselho de administracdo da A3ES sobre o relatério final. A decisdo do con-
selho de administracao da A3ES sobre a acreditagao tem por base o relatério de avaliagao
e pode ser favordvel ou desfavoravel. Por sua vez, a decisdo favoravel pode ser condicio-
nada a adogao de procedimentos de garantia da qualidade por parte da instituicdo de en-
sino superior. A decisdo de acreditacdo favoravel implica a anuéncia para a existéncia e
funcionamento, na instituicdo de ensino superior, do ciclo de estudos acreditado e o reco-
nhecimento do seu grau académico. Das decisOes desfavoraveis proferidas pelo Conselho
de Administracdo relativamente a acreditacao pode dar lugar a recurso para o Conselho de

Revisdo (Agéncia de Avaliacdo e Acreditacao do Ensino Superior, 2013a).

2.2. Contextualizagao tedrica

2.2.1. Mudanga Educacional

Ao longo do século XX diversos foram os exemplos de mudanca educacional, principal-
mente desde 1950 com grandes fontes nos Estados Unidos da América e no Reino Unido,
sendo a adaptacdao a mudanc¢a uma tematica subjetiva, tanto ao nivel da mudanca inopi-
nada como da mudanca planificada (Fullan, 2007).

As dinamicas da mudanga, que consubstanciam os mecanismos internos da mudanca efe-
tiva, sdo fundadas em varios fatores principais que estdo subjacentes ao inicio da mudanca
e a sua adocdo, sabendo-se que ha varios motivos que levam um individuo ou um grupo a
envolver-se num processo de mudanca, tais como: o prestigio individual, o interesse buro-
cratico, a reacao politica ou a preocupacado em resolver uma necessidade. Paralelamente,
as razoes e a metodologia da tomada de decisdo em processos de mudanca educacional
sdo de extrema importancia e influenciam muito o decurso do seu processo de implemen-
tacao (Fullan, 2007).

Existe evidéncia de que, durante a implementacdo de mudancas, a realidade operacional
sentida no terreno, forca a que as etapas planeadas raramente sejam aplicadas na sua ple-
nitude. Na realidade, é demonstrado em varias situacdes que quanto mais o individuo esta
motivado para a mudanc¢a mais dificuldade tem em garantir que os que o rodeiam sejam
eficientes na implementacdo dessa mudanca. Por outro lado, as formas de implementacao

da mudanga determinam muito do seu sucesso, logo é fundamental possuir uma dose
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muito forte de conhecimento sobre diferentes formatos e condicionantes da operacionali-
zacdo da mudanga, sabendo-se que a maneira como é gerido um determinado passo tem
consequéncias fortissimas nos passos subsequentes (Fullan, 2007).

A interatividade de implementagao é complexa, pois é bastante diferente conhecer os seus
passos e saber como os aplicar com sucesso, existindo evidéncia de que a planificacdo esta
mais relacionada com a a¢do do que propriamente com a projecdo prévia do ato em si. E
frequente que a acdo/aplicacdo no terreno enviese o planeado, refor¢ando-se que, habitu-
almente, sé no momento da aplicagdo existem as condi¢des necessdrias para entender e
controlar a globalidade das medidas a implementar, ou seja, saber quais os ingredientes do
sucesso ndo € a mesma coisa que atingir o sucesso em novas situagdes (Fullan, 2007).
Muitas tentativas de mudanca falham porque os seus promotores conhecem os conceitos
de suporte a mudanca mas ndo dominam a forma de os controlar (Fullan, 2007). Por vezes,
a implementacdo de solugbes no terreno provoca o surgimento de problemas mais sérios
do que os iniciais, reforcando-se que a planificacdo racional por vezes depara-se com obs-
taculos completamente inesperados levantados pelas pessoas, a sua emocionalidade e os
seus valores e objetivos (Fullan, 2007).

Desta forma, releva-se a importancia da formagdo nos conceitos globais de inovagao e na
planificacdo da mudanca. De entre os mais diversos atores da metamorfose do ensino, é
légico que se destaquem os professores como os mais importantes destinatdrios desta
aprendizagem, sendo, de todo, fundamental conhecer as suas necessidades de formacao e
promover agdes que sigam ao encontro dessas necessidades.

2.2.2. Inovagao Educacional

Existem dois componentes que diferenciam a inovacdo: a alteracdo de sentido a respeito
da pratica corrente e o seu cardter intencional, sistematico e planificado, em oposicado as
mudancas espontdaneas (Messina, 2001). A inovac¢do é assim entendida enquanto “mu-
danca planificada”(Glatter, 1992), reforcando-se que se toda a inovagdo transporta consigo
uma intencdo de mudancga, nem toda a mudanca introduz necessariamente inovacao (Fer-
nandes, 2000).

A inovagao pedagdgica surge assim como uma complexa interagdao da prépria inovagao

com fatores contextuais, como a envolvéncia politica da faculdade/universidade, normas e
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valores culturais consolidados, em alguns casos, seculares, caracteristicas dos alunos e ati-
tudes/competéncias dos professores (Owston, 2007). Apesar desta intrincada teia, existem
alguns fatores que parecem surgir sistematicamente associados a inovagao: Experimenta-
¢do continua, aprendizagem com o erro, experimentacao em protétipos, empowerment
dos colaboradores e sistematizacdo da abordagem institucional (Collins & Porras, 2002) -
Figura 2.5.

Figura 2.5 — Cinco Caminhos para Conduzir a Inovagao

Aceitar qu.c existirio | Dar up'.;o aos
: erros ' colaboradores.

Estes serdo fonte de Estes precisam de

Experimentar i Experimentar em Criar mecanismos
aprendizagem para o tempo e de espago de
continuamente. pequena escala, institucionais.
que ndo deve ser manobra para a
Desprezar o que ndo repetido Quando surge algo experiéncia Fomentar a
funcionar @ manter o ’ promissor, agarrar a pe : experimentagio, tentar
que for funcional. oportunidade. novas idelas e inovar.

As inovac¢des em educacdo, nomeadamente no Ensino Superior, incluem mudancgas a varios
niveis das quais se destaca a elaboragdo de curriculos e sua implementagao, o estabeleci-
mento de novas formas de organizacdo ou a definicdo de novos produtos (Schumpeter,

1939; Towndrow et al., 2010) - Figura 2.6.

Figura 2.6 — Inovagao no Ensino Superior
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Inovagdo é a obtengdo de um novo algoritmo de produgao, recombinando ou reinventando os
fatores pré-existentes: organizagao, processos, mercados, fontes ou produtos
(Schumpeter, 1939)
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Existem estudos focados no papel e comportamento dos lideres educacionais cujo envolvi-
mento é um elemento crucial na andaimagem de condi¢Bes propicias a exequibilidade e
efetivacdo de processos de mudanca e inovacdo educacional (Hauge et al., 2014; Owston,
2007). Assim, de entre os mais diversos atores da metamorfose do ensino, é légico que se
destaguem os Diretores de Curso como importantes lideres dinamizadores deste procedi-
mento, sendo, de todo, fundamental conhecer as suas vivéncias, procurando utilizar o seu
espolio de experiéncias no sentido de o capitalizar de modo a constituir uma mais-valia
para os vindouros.

2.2.3. Lideranga Educacional

2.2.3.1. Etimologia da palavra Lideranca

Falando da palavra portuguesa lideranga e debrucando sobre a sua origem, facilmente per-
cebemos que provém da palavra na lingua inglesa leader, ou seja lider (Michaelis On-Line,
sem data).

Na literatura, surgem duas explicacdes relacionadas com o termo /lead. Uma descreve o
metal chumbo, que pode ter vindo, em ultima analise, de uma procedéncia indo-europeia
gue se associa a “fluxo”, numa referéncia ao baixo ponto de fusdo deste metal. Outra ex-
plicagdo remete para o termo ancestral da Alemanha norte-ocidental “laithjan”, derivado
de “laitho”, que significa caminho ou jornada e de onde provém a palavra inglesa load.
Etimologicamente, entdo, lead significa “seguir o seu caminho” (Ayto, 1991).

Nos tempos medievais, a palavra lead comecou a assumir dimensdes mais especificas. O
significado associado a ideia de estar “em primeiro lugar” surgiu nos anos 1300. De facto,
o sentido de lead ligado "ao lugar da frente" é da década de 1560, quando, na verdade, era
estigmatizado como "uma palavra baixa e desprezivel". O uso nos jogos de cartas vira de
1742, no teatro, a partir de 1831 e, no jornalismo, de 1912 (Online Etymology Dictionary,
sem data).

Manter uma posicdo de guia/lider em relagdo aos outros, particularidade que parece ter se
tornado numa das principais caracteristicas da lideranca nos tempos modernos, é diferente
das construcdes linguisticas anteriores que viam lideranca em termos muito mais existen-
ciais, ou seja, "gerir a sua propria vida”. Refletindo sobre o que tera facilitado essa transicdo

entre definicdes, destaca-se que existe atualmente um conceito de lideranca que alguns

52



argumentam ser antigo e, no minimo, pré-histdrico, e que enfatiza a natureza existencial
da vida e o seu curso. Este significado transformou-se ao longo dos milénios num conceito
de lideranca pré-moderno, que se refere a um conjunto de tracos, que quando presentes
numa determinada pessoa a qualificam para viver uma vida exemplar. Diante disso, a nossa
fixacdo cultural com a lideranca pode até ser vista como um meio de separar as classes de
pessoas: aquelas que exibem a capacidade de liderar e as que ndao exibem (Silverberg,
2014).

Um sinénimo moderno de leading é to guide, que vem do antigo francés “guider” (guiar,
liderar, conduzir), do franco “witan” (mostrar o caminho), do pré-germanico “wit” (conhe-
cer) e “weisen” (mostrar, apontar). Também esta associado ao inglés antigo “witan” (ver)
e em pré-indo-europeu “weid” (ver). A partir dessa perspetiva, por mais formal e complexa
gue a possamos idealizar, a intemporal lideranca parece encaixar-se muito bem numa de-
finicdo que prevaleceu ha cinco mil e quinhentos anos: a capacidade de ver o préprio ca-
minho. A forma como escolhemos viver ndo é irrelevante para a vivéncia dos outros, pois
integramos uma sociedade interdependente e as nossas decisdes impactam as comunida-
des das quais fazemos parte. Mas, quando paramos e pensamos sobre isso, antes de nos
apoderarmos da definicdo de outrem para o que é um bom lider, parece imperativo que
possamos refletir sobre o verdadeiro lider como aquele que antes de mais consegue ver o
seu préprio caminho, definindo conscientemente um trajeto e sendo um exemplo para ou-

tras pessoas (Silverberg, 2014).

2.2.4. Lideres em Educagao

A esfera de acdo dos lideres educacionais é de tal forma complexa que, ao assumirem um
novo papel enquanto promotores de inovacdao, muitos deles sofrem do mesmo problema
gue os professores enfrentam na implementacdo de novas metodologias de ensino pois
isso implica uma teia de procedimentos para os quais o lider educacional frequentemente
possui conhecimentos limitados (Fullan, 2007; IBM Global Business Services, 2006) - Figura

2.7.
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Figura 2.7 — Papel do Lider Educacional
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O facto de os diretores educacionais ndo desencorajarem a inovagao e a mudancga na sua
escola é determinante sendo referenciado o seu papel de gatekeeper (guardido) que pode
ser assumido pelo diretor no sentido de garantir a exequibilidade de todos os processos de
inovagao e mudanga (Owston, 2007). Desta forma, os lideres educacionais sao posiciona-
dos nas politicas educacionais como agentes de inovacao e porta-estandartes de modelos
de mudanca transformacional. Essa visdo demonstra um aumento da consciéncia de que
as politicas se transformam a medida que migram de cendrio para cendrio, uma vez que
sdao mediadas por lideres que atuam impulsionados pelas suas capacidades e experiéncias
anteriores, os seus valores e atitudes em relacdo a politica em questdo, as contingéncias
do ambiente em que a politica estd a ser introduzida e as interacdes sociais que acompa-
nham esta traducdo desde a intencdo até a aplicacdo pratica (Osborn et al., 1997; Priestley,
2011) - Figura 2.8.

Figura 2.8 — Lideranca e Mudanca

( Lideranga | Mudanga
Lider Inovador (£ Lideranga Inovadora ®»|  Mudanga Inovadora
antecipa o futuro e a . a abertura a diferencga, & - /35 pessoas na equipa
inovagdo pedagégica diversidade e 3 mudanca influenciam os
processos e os
utiliza estratégias de a comunicagdo implica ) resultados da mudanca
comunicac3o clarae ¥ ambivaléncia e flexibilidade organizacional que
assertiva na agdo e no discurso deriva e potencia os
partilha o poder e vontade O empowerment é mecanismos. de
coletiva no empowerment M| reconhecido na participagdo M|  Inovagdo e mudanga

dos atores e na corresponsabilizagdo P \ sustentdvel -~ ‘\
19 2-2

54



2.2.5. Teorias e Estilos de Lideranga

2.2.5.1. Lideranga enquanto expressao universal de associagao
Analisando a Histéria da Humanidade verificamos, com relativa facilidade, que ha tantas
maneiras de liderar pessoas, como ha lideres. Ao longo dos tempos tém surgido variadas
matrizes que descrevem as principais formas de lideranca existentes, que quando compre-
endidas, permitem desenvolver uma abordagem holistica a lideranca.
Autores como Mumford, hd mais de um século, debrucaram-se sobre a origem da lide-
ranca, descrevendo-a como uma expressao universal de associagao. Assumiram como pres-
supostos para a sua existéncia que, primeiro, a lideranga é uma expressao comum a todos
as diferentes fases do processo social, das mais simples e mais primitivas as mais complexas
e altamente desenvolvidas. Segundo, que existe na expressao de todos os tipos de interes-
ses sociais, seja o interesse interindividual ou intergrupal. A lideranca é uma das mais pri-
marias, bem como uma das formas mais gerais de associa¢do. Surge onde quer que haja
interacGes de individuos ou de grupos, ndo importa quais sejam os propdsitos ou objetivos
dessas interacées (Mumford, 1906).
Comecando com as associacoes simples dos animais, pode-se afirmar que a lideranca é
uma das fungdes mais importantes nas suas relagdes reciprocas. A lideranca do grupo fa-
miliar ou migratdrio, dos esforcos combinados de ataque/defesa e na garantia de obtencgédo
de alimentos e, ainda, a lideranca no acasalamento sdo fendmenos frequentemente obser-
vados entre animais.
Entre os povos primitivos, avancados o suficiente para possuirem usos e costumes, geral-
mente encontra-se a tradi¢cdo da atribuicdo da lideranga ao herdi mitico ou ao ancestral da
tribo (Mumford, 1906). Os lideres humanos existiam nos grupos ndémadas mais primitivos
gue buscavam sustento, abrigo e seguranca dos inimigos e perigos naturais. Os lideres, tal
como conceptualmente os entendemos hoje, eram os que agiam primeiro. O resto do
grupo simplesmente os seguia até a fonte, a caverna protetora, a cacada ou a batalha
(Lipman-Blumen, 2014). O facto de se observar a existéncia da lideranca entre os povos

mais primitivos ou mais contemporaneos é algo comum (Mumford, 1906).
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Nos relacionamentos entre criancas, aguando da expressao das tendéncias das brincadei-
ras ou jogos, o lider é um fator proeminente. Mesmo nas atividades associativas mais sérias
entre criancas, dentro e fora da escola, o lider tem um lugar importante (Mumford, 1906).
Na expressdo dos impulsos paternais e filiais, a lideranga por vezes pode ser a do marido,
ou a da esposa ou ainda a do marido e da esposa em relacdo aos filhos ou dos filhos em
relacdo a um ou a ambos os pais. Na atividade econdmica, a lideranca esta presente em
todos os tipos de grupos desde a forma mais simples de associacdo, a associacdes moder-
nas e mais complexas sob a orientacdao do seu empreendedor, administrador ou presi-
dente. Na atividade politica, esta presente na lideranca temporaria da tribo e no compli-
cado e bem definido conjunto de fun¢des do lider nos governos modernos. Os partidos
politicos e as escolas de pensamento, cientificos e filoséficos, tém os seus lideres; radica-
lismo e conservadorismo nunca estdo sem os seus representantes e as religides sdo funda-
das por profetas (Mumford, 1906).

Os lideres continuam a aparecer em todos os tipos de grupos, desde familias, a pequenos
grupos de trabalho, a grandes organiza¢des complexas e institui¢des sociais. Pela sua com-
plexidade e diversidade, os lideres humanos e as rela¢des de lideranga foram alvo de es-
tudo, pelo menos desde a invengao da palavra escrita (Lipman-Blumen, 2014). Desta forma,
pode considerar-se que os exemplos sao diversos para mostrar que a lideranga é uma fun-

¢do universal na associacao entre individuos (Mumford, 1906).

2.2.5.2. Lideranga enquanto disciplina unificadora
A lideranca humana tem sido abordada através de muitas perspetivas diferentes: filosoéfi-
cas, psicolégicas, socioldgicas, fisioldgicas, antropoldgicas e até artisticas. Até as ultimas
décadas, as diferentes perspetivas existiram e atuaram de forma independente, impedindo
a criacdo de uma abordagem mais holistica e integrada ao fendmeno da lideranca. Existiu
assim uma evolucdo relativamente tardia até cerca de 1980 de estudos unificadores de
lideranca, que surgiram como um progresso relativamente aos estudos académicos uni-

disciplinares anteriores (Rost, 1991).
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Conclui-se mais recentemente que o processo de liderar é complexo, sendo afetado pelos
contextos temporais, circunstanciais e pessoais. A pessoa certa, na situa¢do certa, no mo-
mento certo, com os colaboradores certos, ou seja, o cenario perfeito dos livros, é algo que
raramente acontece no terreno. Sabendo que os lideres e as suas formas de liderar podem
tomar varios formatos, que as instituicdes também sdo variegadas nas suas culturas, mis-
sdes, circunstancias e patrimonios histéricos e que o ambiente externo e os seus fatores
implicam mudanga a um ritmo muito elevado, verifica-se que todas estas complexas e ra-
mificadas varidveis se podem entrelacar de forma Unica em cada instituicdo para criar um
caso original. Isto significa, que é quase impossivel obter uma férmula simples para a lide-
ranca que resolva todas as situacdes (one-size-fits-all). Desta forma, parece légico que a
natural propensao humana para definir, categorizar, compartimentar e simplificar fenéme-
nos complexos deveria dar lugar a uma andlise mais aberta e flexivel das necessidades de
uma liderancga eficaz numa instituicao. As certezas absolutas sé sdo alcangadas quando nao
se sabe nada ou quando se sabe tudo acerca do assunto, o que ndo é o caso. Independen-
temente das circunstancias, motiva¢des e origens dos lideres que atuam neste momento,
as suas percegdes e competéncias serao o motor que faz avangar, ou nao, as institui¢des.
Este tema é simultaneamente simples e complicado, tendo numerosos investigadores pro-
curado definir lideranca desde ha varias décadas. As diferentes defini¢cdes refletem os co-
nhecimentos tedricos e os modelos que surgiram ao longo do tempo. O avanco do tempo
mostra uma evoluc¢do tedrica que prosseguiu desde teorias de tragos, até as teorias com-
portamentais, seguidas de teorias de contingéncia até as teorias transformacional e tran-
sacional (Taylor & Machado, 2006).

A realidade pessoal de cada lider abarcara possivelmente alguns dos estilos e modelos pre-
conizados pelos diferentes autores, sendo modelada pelo contexto, espaco e temporali-
dade da acdo de lideranca que desenvolve.

2.2.6. Teorias do “Grande Homem” e do Lider Hereditario

A teoria de lideranca dita do “Grande Homem” tornou-se popular durante o século XIX. A
mitologia por trds de alguns dos lideres mais famosos do mundo, como Julio César, Alexan-
dre, o Grande ou Abraham Lincoln, ajudou a contribuir para a nocdo de que os grandes

lideres ja nascem assim, ndo sendo possivel crid-los. Defende-se que o homem certo para
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o cargo emerge quase de forma magica para assumir o controlo de uma situacao e levar
um grupo de pessoas a seguranga ou ao sucesso. O historiador Thomas Carlyle (1841) teve
uma grande influéncia sobre esta teoria da lideranca, afirmando: “For, as | take it, Universal
History, the history of what man has accomplished in this world, is at bottom the History of
the Great Men who have worked here. ".

De acordo com Carlyle, os lideres mais eficazes sdao os que possuem caracteristicas inatas
certas e sdo dotados de inspiragao divina (Carlyle, 1841).

Algumas das primeiras pesquisas sobre lideranga examinaram pessoas que ja eram lideres
de sucesso. Esses individuos frequentemente incluiam governantes aristocraticos que al-
cancaram a sua posicao através do direito de primogenitura. Como as pessoas de menor
status social tinham menos oportunidades de encabecar papéis de lideranca, isso contri-
buiu para a ideia de que lideranga é uma habilidade inata. Atualmente ainda se descreve
frequentemente os lideres proeminentes como tendo as qualidades ou a personalidade
certas para o cargo, o que implica que as caracteristicas inatas sao o que torna essas pes-
soas lideres mais efetivas (Lipman-Blumen, 2014).

Desde a publicagao do trabalho de Carlyle em 1841, a discussao sobre o lider “nascido” ou
“feito" teve pontos altos e baixos, mas nunca desapareceu completamente. Caracteristicas
como a inteligéncia, a integridade, a autoconfianca e a introversdo/extroversdo ou o ca-
risma, parecem reaparecer ao longo dos anos. Inclusivamente nos tempos mais recentes,
novos construtos como a inteligéncia social e emocional e a automonitorizagdo, vieram
engrossar o grupo das caracteristicas inatas (Zaccaro et al., 2004). O préprio investigador
contemporaneo em lideranga, Bruce Avolio revisitou essa teoria no seu volume “Leadership
Development in Balance - MADE/Born” de 2005 (Avolio, 2005).

A teoria do Lider Hereditdrio tem como base os trabalhos de Francis Galton, nomeada-
mente a sua obra de 1869 denominada “Hereditary Genius” (Galton, 1869). Nesse livro, o
autor propunha mostrar que as habilidades naturais de um homem sao atribuidas por he-
reditariedade, sob exatamente as mesmas limitacGes que as caracteristicas fisicas de todo
o mundo organico. Dizia Galton que, tal como é facil, apesar dessas limitagdes, obter por
cuidadosa selegao uma raga permanente de caes ou de cavalos dotados de poderes pecu-

liares de correr, ou de fazer qualquer outra coisa, entdo seria bastante praticavel produzir
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uma raca altamente dotada de homens por casamentos judiciosos durante varias geracoes
consecutivas. Este autor defendia que cada geragdao tem enorme poder sobre os dons na-
turais daqueles que se seguem e sustentava que é uma obrigacdo que se deve a humani-
dade investigar o alcance desse poder, e exercé-lo de uma maneira que, sem ser impru-
dente em relacdo a nds mesmos, seja mais vantajoso para os futuros habitantes da Terra
(Galton, 1869).

2.2.7. Estilos de Lideranga de Lewin

O Psicdélogo Kurt Lewin desenvolveu o seu enquadramento na, ja distante, década de 1930
e forneceu a base para muitas das abordagens que se seguiram. Ele argumentou que exis-
tem trés principais estilos de lideranga com base no processo de tomada de decisao: lideres
autocraticos, lideres democraticos e lideres laissez-faire (Lewin et al., 1939).

Os lideres autocraticos tém tendéncia a tomar decisdes sem consultar os membros da sua
equipa, mesmo que a sua participacao fosse util. Desta forma, a equipa ndo é envolvida no
processo de tomada de decisdo, recebendo as deliberacbes de forma imposta e obede-
cendo cegamente. Este comportamento pode ser apropriado quando é necessario tomar
decisbes rapidamente, em situacdes em que ndo ha premente necessidade para a entrada
da equipa, uma vez que nao é imprescindivel para um bom resultado. No entanto, a cons-
tante predominancia este estilo pode ser desmoralizante e levar a altos niveis de absente-
ismo e rotatividade de pessoal (Scheidlinger, 1994).

Os lideres democraticos tomam ativamente as decisdes finais, mas incluem os membros da
equipa no processo de tomada de decisdo, incentivando a criatividade e integrando todos
os elementos nos projetos e decisdes. Apesar do termo "democratico" a tomada de decisdo
ndo implica necessariamente a colocacdo das decisGes a votagcdo, uma vez que serao sem-
pre os lideres a carregar a responsabilidade de assegurar que as decisdes alcangam os re-
sultados desejados. Como consequéncia dessa atitude, os membros da equipa tendem a
ter alta satisfacdao no trabalho e produtividade elevada. Apesar de tudo, este estilo nem
sempre é eficaz quando é premente a tomada de uma decisdo rapida (Liden & Antonakis,
2009).

Finalmente, os lideres Laissez-faire dao aos elementos da equipa absoluta liberdade na re-

alizacdo dos trabalhos e projetos, inclusive na definicdo de prazos. Podem fornecer suporte
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de cariz pessoal com recurso a conselhos e opinides se necessario, mas caso contrario, pre-
ferem ndo se envolver. Esta autonomia pode levar a alta satisfagao no trabalho, mas pode
ser prejudicial se os membros da equipa ndo gerirem adequadamente o tempo, ou se ndo
possuirem conhecimentos, competéncias e auto-motivacgdo suficientes para concluirem o
seu trabalho de forma eficiente. Este tipo de lideranca também pode surgir quando os ges-
tores ndo tém controlo sobre o seu trabalho e a sua equipa. Na globalidade, a matriz de
Lewin é popular e util, porque incentiva os lideres a serem menos autocraticos do que po-

deriam instintivamente ser (D. Day & Antonakis, 2012) - Figura 2.9.

Figura 2.9 - Estilos de Lideranga de Lewin
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Baseado em: (Chénevert et al., 2013; De Hoogh et al., 2015; Lewin et al., 1939; Lexa, 2017;
Scheidlinger, 1994)
2.2.8. A Escala de Gestdo de Blake-Mouton

A Escala de Gestdo de Blake-Mouton foi publicada em 1964, tem como base as pesquisas
anteriores de Ohio. A Escala de Gestdo de Blake-Mouton consiste numa matriz bidimensi-
onal e destaca o estilo mais adequado a assumir, tendo como foco a equipa (pessoas) e/ou
a tarefa a desenvolver (producdo) (Blake & Mouton, 1964).

O lider que apresente um estilo orientado para as pessoas, possui uma centralizacdo em
organizar, apoiar e desenvolver os membros da equipa, o que incentiva o bom trabalho e

a colaboracado criativa em equipa. Na lideranca orientada para a producdo, existe um foco
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na sua realizagdo, com definicdo do trabalho e das fun¢Bes necessarias, colocando as es-
truturas produtivas no seu lugar e planificando, organizando e monitorizando todo o tra-
balho. De acordo com este modelo, o melhor estilo é aguele que conjuga simultaneamente
as duas areas, assumindo uma grande preocupag¢do para com as pessoas/equipa e com a
tarefa. A principal mensagem deste modelo é que se deve apontar para ambos os sentidos,
em vez de colocar um contra o outro (Molloy, 1998).

Do ponto de vista instrumental, a Escala de Blake-Mouton possui uma representacdo em
eixos cartesianos na forma (x,y). Os valores podem variar entre 1 e 9, apresentando assim
81 posicdes graficas (Teixeira, 2005).

Blake e Mouton (Blake & Mouton, 1981) definiram 6 dimensdes para o instrumento (deci-
sOes, convicgdes, Conflito, temperamento, humor e esforco) e apresentaram frases-re-
sumo para os comportamentos apresentados (Bass & Stogdill, 1990) -

Figura 2.10:

e C(lassificacdo 9, 9 — Integrador do cumprimento dos objetivos e da confianca e em-
penho dos colaboradores. Segundo os seus autores este é o estilo de lideran¢a mais
eficaz. Estes lideres cooperardo e estardo comprometidos e motivados, mantendo
a crenca de que a confianga, o respeito, o comprometimento e o empoderamento
dos funcionarios sdo essenciais para promover um ambiente de equipa no qual to-
dos os membros estao motivados, resultando na maxima satisfacao do colaborador
e na produtividade eficiente.

e C(lassificacdo 1, 1 - Fugitivo das responsabilidades. Estes lideres tém uma preocupa-
¢do minima com pessoas e resultados. A sua prioridade é passar despercebido, en-
guanto se contenta em encontrar solu¢cdes que ndao tragam nenhum foco negativo
para si préoprio nem para o seu departamento. A tentativa de preservacdo do seu
emprego e da sua antiguidade impulsiona seus comportamentos evasivos. Em
suma, estes lideres sdo ineficazes e extremamente deficitarios em qualquer das ca-
racteristicas que sao atribuidas a lideres bem-sucedidos e eficazes.

e C(lassificacdo 9, 1 — Obstinado e focado nos resultados. Estes lideres concentram
toda a sua ateng¢do nos assuntos relacionados com a produgdao e muito pouco em

relacdo as necessidades dos seus colaboradores. Dirigem e dominam, mantendo a
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crenca de que os ganhos de eficiéncia s6 podem ser alcancados através de disciplina
rigida, especialmente na auséncia de interagdao humana. Os colaboradores sao con-
siderados recursos dispensaveis. A produtividade é geralmente de curta duracao,
pois o desgaste da equipa é inevitavel.

Classificacdo 1, 9 — Lider de clube recreativo. Estes lideres procuram garantir que as
necessidades e os desejos dos seus funciondrios sejam atendidos. Pressupdem que
a sua equipa ird produzir resultados maximos, uma vez que se auto-motivardo
guando inseridos nesse tipo de ambiente. A produtividade do grupo, no entanto,
pode sofrer com a falta de foco nas tarefas

Classificacdo 5, 5 — Lider a “meio-caminho”. Estes lideres equilibram as necessida-
des dos seus colaboradores com as da organiza¢ao, embora nao atinjam adequada-
mente nenhumas. Procuram equilibrar e gerir as suas decisdes, muitas vezes assu-
mindo as mais populares. Aplicam um esforco minimo a facilitar as conquistas da
sua equipa e os resultados da producao, atingindo, nestes ultimos, niveis médios ou
abaixo da média.

Figura 2.10 — Escala de Blake-Mouton

| cumprimenta dos
objstivos & do ampenho
dos colsboradores

Lider a
“meao-caminho”

FOCO NAS PESSOAS

Fugitivo das
responsabilidaces

12 3 4 5 6 7 8 9
seouzipo FOCO NOS RESULTADOS ¢ 2vzo

Mais recentemente, esta Escala sofreu alteragdes no sentido de expandir a sua abrangén-

cia, incluindo mais dois estilos de lideranca e dimensdes (Blake & McCanse, 1991):

O estilo oportunista. Podendo estar qualquer uma das 5 posi¢des, estes lideres,
como o nome sugere, procurarao qualquer situacdao que seja benéfica para si proé-
prio. Adotarao qualquer estilo que possa aumentar a probabilidade de alcangar os

seus objetivos, explorando e manipulando para persuadir os outros. Qualquer meio
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¢é aceitdvel para garantir beneficios pessoais. Conquistar seguidores é apenas uma
~ - Wm Er e
preocupacdo secundaria, sendo um excelente exemplo de "O fim justifica os
meios".
II. O estilo paternalista. Circulando entre (1, 9) e (9, 1) este lider guiara os seus cola-
boradores e definira objetivos para todos. Elogia e recompensa os colaboradores
pelo seu bom desempenho. No entanto, desencoraja qualquer pensamento contra-

rio aos seus.

2.2.9. A Teoria Caminho-Meta de Robert House

Esta doutrina foi desenvolvida pelo psicélogo Robert House em 1971 (House, 1971), e, em
seguida, redefinida e atualizada em 1996 (House, 1996). Baseia-se na evidéncia encontrada
por vdrios estudos que questionam a ideia de que existe uma Unica forma eficiente de li-
deranca que subsiste independentemente da equipa e das tarefas ou missdes. Esta teoria
de Caminho-Meta, destaca a componente de relatividade situacional da lideranga, conclu-
indo que ndo existe uma forma Unica de perfeicdo na lideranca, partindo do pressuposto
de que o comportamento mais apropriado para um lider depende das circunstancias con-
cretas em que se encontra, tais como: tipo de tarefa, envolvente externo e caracteristicas
da equipa (Araujo et al., 2013; House, 1971, 1996). Esta abordagem situacional impde ao
lider o desenvolvimento da capacidade de proceder ao diagndstico de necessidades de
cada situacdo individualmente para passar a escolha e implementacdo das respostas mais
eficientes de lideranca. Um lider eficaz deve ter a capacidade de caracterizar criticamente
a situacdo, identificando os comportamentos resposta mais corretos, nunca negligenci-
ando a flexibilidade necessaria para implementar as medidas essenciais. Assim, o desafio
ndo é descobrir o melhor estilo, mas sim adequar o estilo mais convincente para cada situ-
acdo (Melo, 2004). O dirigente devera interagir com a sua equipa ajudando-a a identificar
e alcancar seus objetivos, limpando os obstaculos e melhorando assim o desempenho, ndo
esquecendo que deve oferecer recompensas apropriadas ao longo do trajeto.

Para cada situagao operacional, ha quatro tipos de comportamento do lider - Lideranga
Diretiva, Liderancga Participativa, Lideranca de Apoio e Lideranca Orientada para as Realiza-

¢Oes - e dois tipos de variaveis situacionais — os atributos dos subordinados e os atributos
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do ambiente de trabalho. Os comportamentos do lider, ou tipos de lideranca, sdo forte-
mente condicionados pelas variaveis situacionais (Araujo et al., 2013).

A Lideranca Diretiva constitui um dos referidos tipos de lideranca, implicando determinar
claramente a forma e o conteldo de todas as tarefas da equipa, incluindo os resultados
esperados de cada elemento. Este formato de lideranca fornece estrutura psicoldgica a
equipa, permitindo que cada membro saiba o seu papel e os seus outcomes com base numa
planificagdo rigorosa e na permanente coordenagao de todo o trabalho, incluindo apresen-
tacdo de diretrizes especificas e esclarecimento de politicas, normas e atuagdes. Este estilo
de lideranga torna-se muito efetivo quando os projetos sao altamente estruturados ou
guando as tarefas sdo complexas e a equipa é inexperiente (Araujo et al., 2013; House,
1996).

A Lideranca de Apoio implica que o lider foque a sua a¢do na satisfacdo de necessidades e
preferéncias da equipa, mostrando aprecia¢do pelo seu bem-estar e promovendo um clima
de trabalho sereno e saudavel. Neste caso, o dirigente surge como cordial e acessivel, de-
monstrando constantemente preocupagdo com a equipa. Este tipo de suporte social pro-
vido pelo lider é reconhecido como gerador de autoconfianca, satisfacdo profissional e eus-
tress (Araudjo et al., 2013; House, 1996; House & Mitchell, 1974). A Lideranga de Apoio in-
crementa a performance dos subordinados uma vez que desenvolve a rede de valéncias
positivas associadas ao esforco direcionado a objetivos. Este estilo de lideranca adequa-se
a situacOes de trabalho em que as tarefas sdo repetitivas ou stressantes (House, 1971,
1996).

A Lideranca Orientada para as Realiza¢des, anima a exceléncia do desempenho da equipa
ao propor objetivos desafiadores, procura de aperfeicoamentos e demonstracdo de confi-
anca na capacidade das individualidades do grupo em atingir alta performance. Neste tipo
de lideranga, os lideres destacam o orgulho pelo trabalho desempenhado com a equipa,
focando-se sistematicamente na autoavaliacdo baseada em realizagbes pessoais. Existe um
incentivo metddico junto da equipa, levando-a a mobilizar-se e esforcar-se para atingir al-
tos padrdes de desempenho, incrementando a autoconfianca e a autoestima no sentido de
assumir um nivel de risco calculado. Este estilo adequa-se particularmente a equipas des-

motivadas ou que ndo estdo engajadas no seu trabalho (Araujo et al., 2013; House, 1996).
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Finalmente, a Lideranca Participativa, incentiva o envolvimento de toda a equipa na to-
mada de decisGes e na definicdo de todos os procedimentos operacionais. A consulta da
equipa é primordial em todas as situacdes, analisando e considerando todas as opinides e
sugestOes na tomada de decisGes. Existem quatro produtos finais desta lideranga (Araujo
et al., 2013; House, 1996):
e C(larifica o binédmio procedimentos/objetivos, associando o esfor¢o ao alcance dos
objetivos operacionais e a consequente recompensa;
e Incrementa a coeréncia entre finalidades individuais, da equipa e da organizacgao;
e Diligencia a autonomia da equipa e apoia a sua capacidade de construgao, levando
a que esta se transcenda em esforco e desempenho;
e Desenvolve a possibilidade de performance organizacional pelo aumento do enga-
gement do individuo.
O poder da lideranga participativa (assim como da diretiva) depende da associacdao da
equipa a independéncia e autonomia. Esta abordagem funciona melhor quando os mem-
bros da equipa s3ao experientes e determinados, e quando a tarefa é complexa e desafia-
dora, estando a equipa muito disponivel para dar o seu melhor contributo. O foco desti-
nado a interacao entre todos os membros da equipa tem vindo a ser destacado nos traba-
Ihos mais recentes sobre lideranca, dando impacto a reflexdo sobre a relevancia dos ver-
dadeiros processos participativos na dinamica global da equipa. Desta forma, a lideranca é
considerado um on-going process extremamente diligente que é influenciado por todos os
participantes mutuamente num determinado fendmeno, desde que sejam dirigidos para
fins que tenham em comum (Bamford-Wade & Moss, 2010; Costa & Dall’Agnol, 2011;
Motta, 2007).

2.2.10.Teoria de Lideranga Transformacional

A literatura disponivel sobre o tema lideranca comeca gradualmente nos tempos mais re-
centes a defender paradigmas diferentes que procuram responder a transicdo para mode-
los organizacionais mais modernos. Assim, surge também um novo lider que corresponde
a um novo modelo de lideranca, diferente daqueles do passado, acomodado na transicdo
de modelos estratégicos do tradicional para o moderno, sustentando a transformacao es-

tratégica organizacional (Vargas-Herndndez & Guillén Mondragén, 2005). Centrados num
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paradigma mais holistico e humanista, estes novos modelos de lideranga organizacional
centram-se nas pessoas, substituindo a lideranga tradicional centrada nos processos de
controlo operacional e patrimonial, realcando hierarquia ou controle rigido (Puga & Marti-
nez, 2008). As fun¢des desta nova lideranga estdao mais uniformemente distribuidas na
equipa, razdo pela qual é constantemente pedido o compromisso perante o grupo, desta-
cando-se a possibilidade dos individuos poderem encetar e desenvolver as suas proprias
fontes de empowerment (Vargas-Hernandez & Guillén Mondragdn, 2005). Surge assim um
modelo que requer uma responsabilizagdo conjunta, focando-se numa liderancga inteli-
gente, adquirida por mérito e ndo apenas por carisma, mais humana e preocupada com o
bem-estar. A participacdo é importante, a fim de lidar efetivamente com a mudanca e com
a aceitacdo de responsabilidades conjuntas (Vargas-Hernandez & Guillén Mondragon,
2005). E um tipo de lideranca que esta centrado na colabora¢do em vez de em torno do
lider, inspirando e ndo apenas atuando, uma lideranc¢a centrada em modos mais integrais
de interagir com colaboradores, que inspiram os outros profissionais, atraindo-os para um
padrdao moral mais elevado em vez de operar em um nivel pratico (Molina, 2000).

Um dos modelos que diretamente corresponde as novas formas de lideranca é o Modelo
de Lideranga Transformacional desenvolvido por Bernard Bass (Bass, 1985). Este modelo
inclui trés estilos diferentes de lideranga, cada um com seus proprios tipos corresponden-
tes (Bass & Avolio, 1995). Considera-se que todos os tipos de lideranca poderdo estar pre-
sentes no perfil da maioria dos lideres, existindo, no entanto, a predominancia de um deles.
Logo, os estilos ndo sdao mutuamente exclusivos e podem estar presentes num certo grau
no lider (Trapero & Lozada, 2010). Estes estilos podem ser caracterizados através da apli-
cacdo de um instrumento padronizado denominado Multifactor Leadership Questionnaire

MLQ-5x (Bass & Avolio, 1995).

2.2.11.0rganizagao interna das instituigcoes

As instituicOes, tal como as empresas, possuem objetivos gerais que sdo a razao da sua
existéncia, ou seja existem porque cumprem uma funcdo. Por outro lado, sdo constituidas
por pessoas que sao o seu capital humano no sentido de atingir os seus objetivos. Essas

pessoas, na instituicdo, possuem um determinado tipo de organizacdo. Neste caso, orga-
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nizacdo seria um conjunto de pessoas agrupadas a volta de objetivos comuns cujo cumpri-
mento implica, de algum modo, algumas limitagdes no comportamento individual (Tei-
xeira, 2005).

A organizagao surge assim como o modo que a gestao encontra para interligar os seus re-
cursos humanos e os outros recursos da instituicdo procurando a consecucao dos produtos
ou resultados finais. Assim, pode-se qualificar organizagdo como o procedimento de criar
relacOes entre as pessoas e 0s recursos institucionais que estdo a disposicdo procurando
atingir as metas que a instituicdo ou a empresa como um todo pretendem ultrapassar (Tei-
xeira, 2005).

A relagdo circular entre as fun¢des da gestdo é algo que permanece embebido nesta con-
ceptualizagao: planeamento, organizagao, direcao e controlo. No mesmo sentido, no mo-
mento da sele¢do do formato organizacional mais adequado para a instituicdo/empresa, é
fundamental ter profundo e desapegado conhecimento dos seus verdadeiros objetivos
(planeamento). E importante realcar que alteracdo de organizacdo é um processo, por ve-
zes, moroso, uma vez que implica mobilizar os recursos humanos. Ou seja, pode ser mais
complicado alterar a organiza¢do do que a estratégia e os objetivos da instituicio/empresa
(Teixeira, 2005).

A organizacdo da instituicdo/empresa acompanha as condicionantes do ambiente externo
e interno, desenvolvendo-se em trés campos (Teixeira, 2005):

e Objetivos da organizacdo — é necessario determinar o tipo de estrutura organizaci-
onal que melhor se lhes adapta;

e Tipo de atividades — as funcdes necessarias para a consecuc¢do dos objetivos;

e Departamentalizagdo — relinem-se as atividades/funcdes semelhantes ou parita-
rias, tendo em conta normas conceptualmente estabelecidas e consideradas perti-
nente para o efeito. Deste exercicio surgird a quantidade de departamentos que
desenvolvem a sua atividade correspondente a uma funcao.

Uma funcdo é um tipo de atividade laboral que se pode identificar e diferenciar de outras.
Por exemplo, as fungdes: financeira, comercial e producdo, sdo atividades facilmente iden-

tificadas (Teixeira, 2005).
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O procedimento que implica agrupar funcdes analogas ou atividades principais em unida-
des de gestdo é denominado departamentalizagdo. A departamentalizagao faculta uma
descomplicacdo do trabalho de gestdo e incrementa a sua eficiéncia e eficacia, uma vez
que coopera para o aproveitamento racionalizado dos recursos da instituicio/empresa
(Teixeira, 2005).

No terreno, os procedimento de departamentalizagdo pode ter subjacentes varios funda-
mentos (Teixeira, 2005):

¢ Tradigdo e leis do trabalho: surgem situagdes em que determinadas atividades com
afinidade entre si ficam em departamentos separados, por vezes, com perdas de
eficiéncia da instituicdo/empresa. Estdo nestas situacdes, canalizadores e eletricis-
tas que, trabalhando em conjunto em varias atividades que se complementam, mas
qgue, por razbes de tradicdo ou de regulamentacdo (nomeadamente definicdo de
funcdes pelas associa¢des profissionais) a sua intuitiva agregacdo departamental se
torna dificil. Nestas situacGes, a departamentalizacdo tem que ser fragmentada com
base na definicao dessas fungdes;

e Separacao de funcGes para evitar conflitos de interesses: a semelhanca e a alta li-
gacao entre atividades podem nao levar a criacdo de um departamento. Em alguns
casos pode ser mesmo desejavel que isso ndo aconteca. Temos o exemplo das ati-
vidades de producdo e controlo da qualidade, que, sendo areas relacionadas, de-
pendem de gestores distintos e devem constituir departamentos diferenciados para
ndo criar conflitos de interesses internos;

e Agrupamento de funcdes similares: estando a instituicdo/empresa a atuar como um
todo organizado, ha determinadas funcdes que tém mais afinidades do que outras,
nomeadamente, a funcdo aquisicoes e a fungdo armazém, tendo em conta a efici-
éncia, podem ser agrupadas no departamento aprovisionamento e ficam, portanto,
supervisionadas pelo mesmo gestor.

A diferenciacdo é ainda uma vertente a considerar na determinacdo da estrutura da orga-
nizagao. Esta compreende a criagao de niveis hierarquicos adicionais — diferenciagao ver-
tical — ou formar novos departamentos ao mesmo nivel da hierarquia — diferenciacdo

horizontal. Nas duas situacdes, a necessidade de diferenciacdo é acionada pelo volume e
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complexidade das tarefas e do produto final, com reflexos ébvios na impossibilidade dos

cargos existentes serem atribuidos a mesma pessoa (Teixeira, 2005).

2.2.11.1. Tipos de departamentalizacdo

A realizacdo da departamentalizagao pode ocorrer tendo em conta diversas normas, nao
existindo um formato estandardizado e transversal a todas as situacdes. A norma selecio-
nada para determinar a departamentalizagdo numa instituicdo/empresa vai depender sem-
pre do contexto interno/externo e da especificidade da empresa, bem como das convic¢bes
dos seus gestores. Apesar de existirem tipos de departamentalizacdo baseados simples-
mente no numero de elementos a atribuir a cada departamento, por exemplo, nas Forgas
Armadas (seccoes, pelotGes, companhias com numero fixo de elementos), os tipos de de-
partamentalizacdo mais frequentes sao os seguintes (Teixeira, 2005):

e Departamentalizagao por fungdes: possivelmente sera o mais comum na maior
parte das empresas. Os diferentes departamentos sdo compostos considerando o
agrupamento em atividades especializadas (e.g. producdo, financas, marketing,
pessoal). Este tipo é importante sobretudo em ambientes estaveis, em organizagdes
onde a eficiéncia técnica e a qualidade sdo essenciais;

e Departamentalizacao por produto: este formato é utilizado principalmente nas ins-
tituicdes/empresas de cariz diversificado, ou seja, com uma estratégia de desenvol-
vimento de varios produtos diferenciados, sobretudo quando é importante o co-
nhecimento especializado de cada produto, eventualmente com caracteristicas di-
ferentes;

e Departamentalizacdo por projeto: este tipo estd associado as instituicdes/empresas
gue se prestam a grandes empreitadas ou desenvolvimento de grandes projetos
independentes, como é o caso da construcdo civil dedicada a grandes obras como
pontes ou autoestradas. Quando um projeto acaba, naturalmente a organizacao
rearranja-se em torno de outro novo projeto, sendo um modelo muito dinamico.
Este novo projeto, sé por acaso consagrara exatamente o mesmo numero e tipo de
recursos humanos que estavam adstritos ao trabalho anterior. No entanto, os res-

ponsaveis de projeto, eventualmente, poderao ser as mesmas pessoas;
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e Departamentalizacdo matricial: é idéntica a anterior (departamentalizacdo por pro-
jetos) com uma Unica diferenga basica: departamentalizagdo ndo é dinamica, ao in-
vés de se alterar com modificacbes de projeto, ela permanece fixa. Nesta situacao,
inclusivamente, ndo havera projetos mas sim atividades que funcionam em depen-
déncia de mais do que um gestor, de forma permanente;

e Formas combinadas de departamentalizagdao: tirando casos muito excecionais,
como empresas muito pequenas ou com caracteristicas muito peculiares, as formas
de organizagdo que se encontram, no terreno, ndo se enquadram somente em um
dos modelos de departamentalizagdo referidos. Pelo oposto, o que acontece fre-
quentemente é que as instituicbes/empresas optam por uma estrutura de organi-
zacdo que contempla varias das formas referidas.

Se pensarmos num modelo grafico, a estrutura matricial é criada quando a lideranca verti-
cal, mais ortodoxa, é redistribuida por alguma lideranca lateral. Essa estrutura matricial é
aplicadvel em organizacdes em que o trabalho pode ser englobado sob a forma de projetos
dinamicos e adstrito a uma equipa delimitada mas multidisciplinar e partilhada de recursos
humanos. A gestdo por estruturas matriciais é, na generalidade, vista como um modelo
avancgado na utilizagdo de mecanismos de coordenacao lateral. As caracteristicas mais di-
ferenciadoras do modelo matricial sdo a falta de uma sé unidade de comando central, a
dupla autoridade entre diretores de departamentos funcionais e gestores de projetos, e
dualidade de sistemas de informacao e relatdrio (Szeinbach, 1992). Este modelo de coor-
denacdo procura assim agregar de forma construtiva a orientacdo global que a equipa de
gestdo do projeto possui com a prepara¢do mais técnica e funcional que a equipa operaci-
onal também possui (Ford & Randolph, 1992).

A estrutura departamental focada no produto, possui a vantagem de nao ter dualidades
nem duplicacdes na cadeia de comandos, eliminando os problemas de coordenacdo, mas,
por outro lado, ao requerer que a equipa fique focada no produto pode condicionar a sua
propria obsolescéncia, por criar dificuldades ao desenvolvimento a sua especializagdo fun-

cional (Ford & Randolph, 1992).
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O Modelo de andlise de lideranca e tomada de decisdo de Vroom e Yetton, também co-
nhecido por Modelo de Vroom/Yetton/Jago ou por Teoria Normativa (Vroom & Jago,
1988, 1995; Vroom & Yetton, 1973) implica o ajustamento do processo decisério as situa-
¢Oes e advoga que os gestores devem optar por um de cinco procedimentos decisdrios (
Tabela 2.2), tendo em conta a andlise que fazem da contexto que se lhes apresenta. Exis-

2.2.12.0 processo decisorio

tem varias caracteristicas a analisar (Rego, 1998).

Tabela 2.2 — Processos decisdrios propostos pelo modelo de Vroom/Yetton/Jago.

Dois aspetos relevantes neste modelo s3o: a aceitacdo da decisdo e a qualidade da decisdo.

Quantidade de informacao pertinente disponivel;

Possibilidade de uma decisdo autocratica ser aceite pelos subordinados;

Sobreposicdo entre os objetivos do lider e dos subordinados;

Relevancia da qualidade de decisao;

Relevancia da aceitacdo da decisdo pelos subordinados;

Grau de discordancia entre subordinados acerca do que consideram ser a melhor

decisdo;

Grau de destruturag¢ao do problema sob decisdo, ou seja, é complexo e ndo tem

solugcao simples.

Tipos

DA Decisdo autocratica
(pura)

DAM O lider procura
informacdo nos
subordinados; depois, decide
sozinho (decisdo autocratica
mitigada)

Cl O lider consulta,
individualmente os
subordinados... e decide
sozinho.

CG O lider consulta o grupo e
decide por si.

DG Decisdo concordante
com a opinido do grupo.

Caracterizagao

O lider toma a decisdo por si, utilizando a informagdo
disponivel.

O lider toma a decisdo por si. No entanto, previamente procura
informagdo junto dos seus subordinados (e, também, pares,
clientes, fornecedores...). O lider ndo refere, necessariamente,
aos seus subordinados qual o problema a resolver; apenas
busca factos — ndo o seu conselho.

O lider consulta os subordinados individualmente, descreve o
problema a cada um, e solicita-lhes ideias e recomendagdes;
contudo, a decisdo final é dele.

O lider consulta os subordinados em grupo — em reunido(des).
Recebe as suas sugestdes e recomendagdes, mas cabe-lhe a
tarefas de resolver qualquer diferenca de opinides e de
escolher uma ou mais opgoes.

O lider discute a situagdo com o grupo e procura ajuda-lo a
tomar a decisdo. Em conjunto, formulam-se e avaliam-se as
alternativas, e procura-se chegar a uma solugdo consensual o
lider coordena o encontro/reunido, facilita o didlogo, protege
os pontos de vista minoritérios, e assegura-se de que todos os
aspetos sdo considerados; ndo procura influenciar o grupo a
adotar uma solugdo — antes estd pronto a aceitar e
implementar qualquer decisdo que tenham o apoio de todo o
grupo.

Fonte: (Rego, 1998); Adaptada de: Vroom & Yetton, (1973); Vroom, (1973); Vroom & Jago (1995)
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Relativamente a aceitacdo da decisdo, esta é definida como o grau em que os subordinados
se empenham na implementac¢ado da decisdo de forma correta. Tendencialmente sera mais
elevada quando o gestor age num formato participativo do que quando age num formato
autocratico (Rego, 1998).

A aceitacdo da decisdo pode nao ser relevante em algumas situacdes, pois o lider pode
concluir a tarefa e resolver o problema sem ter a concordancia dos subordinados. No en-
tanto, pode dar-se o caso de a decisdo sé poder avancar de forma consolidada se existir
envolvimento dos recursos humanos. Nestas situagdes, é incontorndvel a participacao dos
subordinados. Sabe-se mesmo que quando se envolvem na tomada de decisao, as pessoas,
mais facilmente se identificam com ela e se apropriam dela, tornando-se vetores da sua
aplicacdo. Também estabelecem uma visdao mais descomplicada da esséncia do problema
e das bases que fundamentaram as soluc¢des. Por outros lados, assumem um conhecimento
mais profundo relativamente ao impacto que vao sofrer pela decisdao, o que pode ser miti-
gador de ansiedades. Por esta via, podem exprimir os seus angulos de visdo e proteger os
seus interesses. Frequentemente, a oportunidade de apresentar os temores relativamente
a algo potencialmente hostil é facilitador da redugao da resisténcia a mudanga. Em conse-
guéncia ultima, as pessoas, ao identificarem-se com uma decisdao que consideram valida,
tendem a defendé-la e exercer pressao positiva sobre os colegas mais relutantes em aderir
a implementacdo (Rego, 1998).

No que diz respeito a qualidade de decisdao, sabe-se que uma decisdo é de elevada quali-
dade quando é selecionada a melhor solucdo alternativa para resolver o problema especi-
fico. Por vezes, a qualidade pode nao ser relevante, como no caso de quando a decisdo nao
tem consequéncias de relevo para o desempenho. Apesar de tudo, nas situagcées em que
estao presentes diversas solucdes alternativas e a decisdo pode ter efeitos determinantes
para o funcionamento da organizacao, é decisivo que a deliberacdo seja de qualidade. Uma
situacdo de exemplo surge quando se torna necessario definir objetivos e rumos estratégi-
cas para a organizacdo. Aqui, estamos na presenca das condi¢Ges abordadas, ou seja, as
solucdes alternativas sdo variadas e a decisdo que vier a ser tomada tem consequéncias
relevantes. Também temos essa situagado no momento em que se procura a solugdo mais

eficiente para um problema técnico de elevada complexidade (Rego, 1998).
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No entanto, a via da decisdo participativa ndo é sé condicionada pela relevancia da aceita-
¢do e qualidade da decisdao. Também se torna relevante, que exista informacao e conheci-
mentos pertinentes entre os recursos humanos envolvidos na tomada de decisao e que
estes estejam disponiveis para a colaborar construtivamente com o lider na escolha da me-
Ihor decisdo (Rego, 1998).

Tendo em conta as sete varidveis definidoras da situagdo e os cinco procedimentos decisé-
rios, Vroom & Yetton (1973 apud Rego, 1998) fizeram a proposta de uma série de orienta-
¢Oes para a tomada de decisdes no sentido de auxiliar os gestores a proceder de forma
mais eficaz. Esse modelo foi atualizado e apresenta-se de forma simplificada (Vroom &

Jago, 1988, 1995) - Tabela 2.3.

73



Tabela 2.3 — Orientac¢bes para a tomada de decisdes.

ONZE ORIENTAGOES PARA A TOMADA DE DECISOES
Para melhorar a qualidade das decisoes
1. Evite DA (decisdo autocratica) quando:
a. Nado possuir a informagdo necessaria para decidir corretamente.
2. Evite usar DG (seguir a opinido consensual do grupo) quando:
a. Entre os subordinados existirem divergéncias sobre os objetivos da organizagdo
e/ou
b. Os subordinados ndo possuem informagdo pertinente para a decisdo em causa.
3. Evite usar DAM (decisdo autocratica mitigada) e Cl (consulta individual aos subordinados)
quando:
a. Nado possuir a informagdo de que necessita para decidir e
b. O problema for ndo-estruturado (isto é, ndo houver uma resolugdo programada
para ele, sendo necessario recorrer a criatividade).
4. Faca uso de DG (assumir decisdo proposta pelo grupo) quando:
a. Na&o possuir a informacgdo de que necessita e
b. Entre os subordinados houver acordo acerca dos objetivos organizacionais e
c. Houver conflitos entre eles acerca da melhor solugdo para o problema.
Para incrementar o empenho dos subordinados na implementagdo da decisido
5. Recorra a DG quando:
a. Forimprovavel que os subordinados se empenhem na implementagdo de uma
decisdo solitdria do gestor.
6. Utilize o processo DG quando:
a. Forimprovavel que os subordinados se empenhem na implementagdo de uma
decisdo solitaria do gestor e
b. Existir conflito entre os subordinados acerca das melhores solugdes para o
problema.
Para reduzir os custos da decisdo (tempo)
7. Recorra a DA (modo autocratico), especialmente, quando:
a. Existam fortes constrangimentos de tempo e/ou
b. O problema for ndo-estruturado (isto é, complexo e sem resolucgdo prévia
programavel).
8. Evite os processos CG e DG se:
a. Se os subordinados estiverem geograficamente dispersos (reuni-los a todos seria
dispendioso e demorado) ou
b. Existir conflito entre eles acerca das melhores solugdes para o problema.
Para incrementar o desenvolvimento dos subordinados
9. Utilize o processo DG quando:
a. O problema exigir que a decisdo tenha qualidade (se o problema é simples,
trivial... a participagdo dos subordinados na sua resolugdo ndo os enriquece).
10. Empregue CG e DG quando:
a. Entre os subordinados houver acordo sobre os objetivos organizacionais e
b. Houver conflito entre os subordinados acerca das solu¢Ges para o problema.
11. Afaste-se dos processos CG e DG quando:
a. Entre os subordinados ndo houver acordo acerca dos objetivos organizacionais e
b. Houver conflito entre os subordinados acerca das solugdes para o problema.
Fonte: (Rego, 1998); Ligeiramente adaptada de: Vroom & Jago (1988)

2.3. Outras Investigagoes relacionadas com a problematica

Eisenbach, Watson e Pillai (1999) refletindo sobre a importancia da lideranga para o pro-
cesso de gestdo de mudanca enfatizam o facto de que a mudanca, por definicdo, requer a

criagdo de um novo sistema e, em seguida, a institucionalizagdao das novas abordagens.
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Apesar da gestdo da mudanca depender da lideranca para ser promulgada, os referidos
autores destacam que tem havido pouca integragao destes dois corpos de literatura. O ar-
tigo traca paralelos entre mudanca e lideranga, mais especificamente, sobre a lideranca
transformacional que esta principalmente focada nas capacidades necessarias para promo-
ver mudancgas com sucesso. S3o assim descritas dreas de convergéncia entre as duas tema-
ticas que apontam para a adequacao da liderancga transformacional na consumagado de mu-
danga.

O objeto da investigacdo apresentada no artigo de Penava e Sehic (2014) é o papel da lide-
ranca dos agentes da mudanca na implementa¢ao de mudancas organizacionais. O foco da
pesquisa recai sobre o aspeto micro da mudanca, especificamente sobre o impacto das
mudangas nos funciondrios e as suas atitudes e comportamentos que tém uma relagao
direta e impacto significativo no sucesso da mudanca. Os resultados da pesquisa empirica,
realizada numa empresa bdsnia, mostram que o comportamento transformacional do
agente da mudanca ndo é igualmente relevante e eficaz no caso de trés mudancas organi-
zacionais implementadas na empresa. A explicacdo para estes resultados pode ser encon-
trada nas caracteristicas das proprias alteracdes, tanto as relacionadas com a sua causa
como as relacionadas com a profundidade da intervencao e as consequéncias previsiveis
das alterag¢des na cultura organizacional.

Num outro estudo sobre a implementacado de programas de qualidade e a mudanca orga-
nizacional é referido que muitas vezes estas inovagdes levam a grande mudanca dentro de
uma organizacao (Almaraz, 1994). No entanto, a natureza e as causas de tais alteracGes
ainda ndo sao compreendidas, pelo que hd necessidade de muito mais pesquisa para ajudar
a determinar como implementar e gerir grandes mudancas, destacando-se o desenvolvi-
mento e evolucdo do paradigma de gestdo da qualidade, incluindo a resisténcia da comu-
nidade académica e esse procedimento. Esta mudanca ndo foi tipica de um problema de
investigacdo organizacional tradicional por dois pontos de vista. Primeiro, a investigacdo
subjacente aos programas de qualidade sistematicamente ocorre em areas externas ao in-
vestigador em comportamento organizacional. Em segundo lugar, existe pressdo por parte

da comunidade empresarial para influenciar os curriculos académicos a incluir a gestao de
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qualidade. A investigacdo sobre gestdo da qualidade foi inibida pela grande mudanca para-
digmdtica necessaria dentro das organizacdes para implementar programas de qualidade.
Assim, a falta de defini¢cdes correntes nos programas de qualidade tem dificultado a inves-
tigacdo por pesquisadores de comportamento organizacional (Almaraz, 1994).

Paglis e Green (2002) procuraram relacionar as qualidades dos lideres e a capacidade para
liderar a mudanga. Com base em inquéritos distribuidos aos dirigentes (n=150) e seus su-
bordinados diretos (n=415) numa empresa de gestdo imobilidria e numa empresa de pro-
dutos quimicos industriais verificaram-se correlagdes positivas entre a capacidade para li-
derar a mudanca e a autoestima, competéncias dos subordinados e autonomia no trabalho.
O modelo de implementacdo de uma mudanca em ambiente educacional é um procedi-
mento que tem sido alvo de reflexdo em vdrios momentos, podendo identificar-se na lite-
ratura varios textos que se debrucam sobre os passos essenciais para a sua efetivacao (Car-
nall, 2007; Fullan, 2007; Peeke, 1994; Slowey, 1995):

e Definir objetivos estratégicos muito claros — Os beneficios da mudanca podem de-
morar, mas os custos sdo imediatos. E importante clarificar por que razio se em-
preende a mudanca.

e Existir apoio explicito por parte das chefias da Instituicdo - A administracao deve
demonstrar o seu apoio. A colaboragdo de outras estruturas oficiais € um reforco
superior.

e Garantir o envolvimento das chefias intermédias na planificagdo — As mudancgas po-
dem alterar a estrutura de poder da instituicdo, pelo que se deve integrar as chefias
intermédias.

e Aplanificacdo da implementacdo da mudanca deve ser meticulosa — Apesar de este
passo ser moroso, € dos mais importantes pois traz seriedade e valor a mudanca.
Permite que se desenvolva um sentimento de autoria e garante tempo para ajustar
a resisténcia a mudanca.

e Sempre que possivel, a mudanca devera existir em continuidade com o status quo
- A existéncia de compatibilidade com a situacdo anterior é um facilitador da mu-

danga.
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e O ritmo da mudanca deve ser cuidadosamente planeado — Normalmente uma pla-
nificacdo que demora o seu tempo dd origem a um processo de mudanca mais ra-
pido.

e Ter sempre em linha de conta o conceito de pragmatismo — Deve-se implementar a
mudanga com consciéncia das condicionantes praticas, logisticas e econdmicas. A
integracdo é facilitada se a mudanca responder a problemas praticos da atividade.

e Devera ser previsto um sistema de recompensa do comportamento positivo — For-
necer feedback e recompensas a quem for proativo e empreendedor é facilitador
da mudanga.

e Fazer bom uso do role-modelling — O exemplo dado pelos gestores/implementado-
res da mudanca é fulcral.

e Fornecer formacao e treino - A mudanca devera ser acompanhada de formacao e
treino relativamente a novos procedimentos, servicos ou produtos.

Arroyo (2017) no seu estudo A new taxonomy for examining the multi-role of campus sus-
tainability assessments in organizational change, focou-se em micro/processos internos de
duas universidades e procurou examinar os multiplos papéis das avaliacdes de sustentabi-
lidade do campus na mudanca organizacional e identificar os agentes de mudanca por trds
do desenvolvimento deste sistema de controlo. As conclusdes que obteve sugerem que a
avaliacdo de sustentabilidade do campus é uma construcdo social emergente da interacao
de diferentes stakeholders que requer que os agentes de mudanga criem aliangas com os
stakeholders internos e externos para obter apoio institucional e desencadear o processo
de mudanca organizacional. Fica assim destacada a importancia dos diferentes stakehol-
ders num processo de mudanca (Arroyo, 2017).

Oxenswardh & Fredriksson em 2015 conduziram um estudo que procurou avaliar o impacto
da participacao de estudantes, no terreno, na intervencao em a¢des de mudanca. O Depar-
tamento de Ciéncias da Engenharia da Universidade de Uppsala/Campus Gotland oferece
cursos de licenciatura em gestdo e organizacao, nos quais os estudantes tém oportunidade
de integrar organizagdes externas. Estas organizacOes exigem competéncias em termos de
capacidade, por exemplo, para planear e organizar mudancas. Os alunos, juntamente com

os seus tutores nas organizacdes, desenham entdo um projeto de mudanca para a melhoria
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organizacional. Verificou-se no estudo que as organizacGes parecem ja ter identificado
areas para mudangas, mas nao tém métodos, ferramentas ou know-how adequados para
implementar as mudancas. Assim aproveitam a participacao dos estudantes para impulsi-
onar a mudancga. A principal implicacdao do estudo é que, devidamente acompanhados, é
possivel a participacdo de estudantes universitarios em mudanca organizacional.

Outra autora investigando no contexto das instituicdes de ensino superior publicas, explo-
rou a ligacdo entre valores e mudanca, analisando o processo de adoc¢ado de novas praticas
em resposta a uma reforma. Numa investigacdo de base qualitativa entre os académicos
durante a implementac¢do da reforma estrutural do curso doutoral em Franga confirmou
gue um dos argumentos levantados contra a reforma é a autonomia profissional, demons-
trando a importancia que esse valor possui no meio académico (Dahan, 2015).

Numa investigacdo com o objetivo de analisar o papel do servi¢o de recursos humanos na
mudanca organizacional nas instituicdes de ensino superior e as perce¢des dos que estdo
no seio da organizacdo em relacao ao referido servico e da sua capacidade para liderar uma
iniciativa de mudancga, verificou-se que o servi¢co de recursos humanos s6é desempenhava
o papel que a universidade permitia e que era principalmente transacional, ndo lhe sendo
confiados projetos transformacionais como uma iniciativa culturalmente influente. Con-
cluiu-se assim que os servicos de recursos humanos podem ser confrontados com dificul-
dades na tentativa de implementar mudancas devido a natureza relativamente "nova"
dessa funcao, o que significa que devem primeiro justificar a sua posicao, valor e capaci-
dade antes de tentarem obter a validacdo dos departamentos académicos para implemen-
tar uma mudanca cultural nesses departamentos (Edgley-Pyshorn & Huisman, 2011).

Num estudo de 2018, Specht et al., debrucaram-se sobre a implementacdo de alteracoes
organizacionais, examinando duas facetas da motivacdao dos agentes de mudanca como
preditores da mudanca organizacional: a experiéncia dos agentes de mudanca em trabalho
de projeto de resultado significativo e a sua identificacdo organizacional. Os agentes da
mudanca foram 51 professores universitarios que implementaram iniciativas de mudanca
no ambiente de ensino. Os resultados destacam o papel positivo das diferentes facetas da
motivagao dos agentes de mudang¢a na implementagao com sucesso da mudanga e forne-

cem insights para a concec¢do de programas de mudanca nas organizacgoes.
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Outro trabalho ainda de Palumbo & Manna (2019) reforca a importancia de definir estra-
tégias para ultrapassar a resisténcia a mudanca e definir as condi¢gdes para o crescimento
organizacional. Entre outros, a ado¢do de uma abordagem deliberativa (participativa) para
gerir o evento de mudanga, a introdugdo de agentes de mudanga e a criagao de equipas de
implementacdo sdo estratégias essenciais para uma mudanca bem sucedida nas organiza-
¢Oes educativas.

Mais uma investigacdo realizada na Europa revela que as universidades europeias enfren-
tam uma variedade de iniciativas de reforma, que pode ser encarada como um problema
que deve ser resolvido através de esforcos colaborativos. Na Finlandia, tem havido uma
resisténcia consideravel as reformas propostas, com a comunidade académica a queixar-
se que nao foi ouvida. Assim, as altera¢Oes organizacionais sdo suscetiveis de falhar, se os
problemas ndo forem resolvidos de forma eficaz. O estudo apresenta um método de juri
deliberativo num contexto universitdrio como uma forma participativa de resolver o pro-
blemas. Os resultados sugerem que os estudantes e professores que trabalharam em con-
junto, tomando decisdes de forma participativa, podem gerar mudanca na sua organizagao
(Lindell, 2014).

No estudo de Appelbaum et al. (2000) foram examinados os multiplos fatores organizacio-
nais com impacto numa fusao de duas empresas, bem como os processos que sofreram
algum choque ao longo do processo de fusdo. Um dos fatores analisados foi a resisténcia a
mudanca dos colaboradores e também o fator stress inerente a uma situagcdo de ambiente
novo e incerto com impacto na vida profissional. Um dos elementos que foi destacado é o
papel da comunicac¢do constante e clara e a sua importancia ao longo de todo o processo.
Outro elemento relevante é a humildade dos elementos que ocupam cargos mais elevados
na hierarquia para estabelecerem relagdes mais nivelantes e empaticas nos momentos de
mudanca. Outro elemento registado é o tempo que decorre para a mudancga chegar ao seu
termo. Este deve ser definido, o mais curto possivel e nunca se deve arrastar, sob pena da

mudanca reverter ou ndo surtir o efeito esperado.
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3. Capitulo Il - Op¢coes Metodoldgicas
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3.1. Memoria descritiva do Capitulo Op¢oes Metodoldgicas

Nos Capitulos anteriores ficou explanada a justificacdo e o enquadramento do problema
investigacional, sendo definidos os objetivos do presente trabalho de investigacdo. Tam-
bém foram apresentadas as matrizes documental e teérica de referéncia, dando lugar
agora a apresentacao da descricdo da forma como se vai proceder a investiga¢do propria-
mente dita. Assim, o presente Capitulo cumpre a funcdo de suportar a investigacdo reali-
zada, enquadrando-a metodologicamente, caracterizando os sujeitos intervenientes e des-
crevendo o instrumento de recolha de dados, o seu procedimento de elaboracdo e aplica-
¢do, assim como a forma adotada no tratamento e analise dos dados recolhidos. Neste
capitulo realiza-se ainda uma abordagem as questdes éticas da investigacdo, aspetos que
nortearam o trabalho, designadamente no que respeita a realizagdo de entrevistas e salva-
guarda de anonimato.

A estrutura conceptual da investigacdo integra-se de forma sustentada na metodologia,

permitindo construir o desenho investigacional de forma fluida.

3.1. Desenho global do modelo investigativo

O desenvolvimento do trabalho implicou uma fase conceptual em que foi recolhida toda a
evidéncia cientifica e empirica sobre a tematica abordada que, depois de ser alvo de refle-
xao permitiu a constituicdo de um modelo tedrico para sustentar a composi¢ao dos instru-
mentos de recolha de dados. Posteriormente, na fase metodolégica, foram preparados e
testados os instrumentos de recolha de dados e os elementos dai resultantes permitiram
a reflexao e consequente validacdo do modelo tedrico. Por ultimo, na fase empirica, foram
plasmados em texto os padrdes, heuristicas e modelos processuais que emergiram das fa-
ses anteriores. Foi entdo constituido o documento final que podera ser publicado para su-

porte e auditoria de procedimentos vindouros (Polit & Beck, 2014) - Figura 3.1.
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Figura 3.1 — Esquema sintese do modelo investigativo
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3.2. Fundamentos Metodolégicos do Estudo

3.2.1. Paradigmas em investigacao

Aquilo que os investigadores designam como filosofia investigacional é na realidade o seu
entendimento de verdade, realidade e conhecimento. Estes principios filoséficos dao co-
bertura a matriz de desenho investigacional e as metodologias de recolha e analise dos
dados, bem como as crencas e valores que os norteiam numa investigacdo (G. Ryan, 2018).
Os pilares filosoficos que suportam todas as abordagens investigacionais facilitam a sua
categorizacdo em paradigmas. Este conceito foi proposto inicialmente por Kuhn em 1962
(Kuhn, 1970 apud Clark, 1998) e é aplicado quando existe um amplo consenso cientifico
focado num conjunto de reflexdes filosoficas, teorias e procedimentos investigacionais
(Clark, 1998). Assim, a procura sistematica pelo conhecimento, ou seja, a investigacao ci-
entifica, pode ser abordada sob diferentes paradigmas investigacionais que se posicionam
criticamente sobre o formato de funcionamento do mundo (Creswell, 1994 apud Park et
al., 2020).
Sendo interacGes entre filosofia e ciéncia estes paradigmas de investigacdo norteiam a di-
recdo cientifica modelando os seus parametros nucleares (Bunniss & Kelly, 2010; Kne-
ebone, 2002 apud Park et al., 2020):

e Ontologia (como a realidade é vista);

e Epistemologia (como a natureza do conhecimento é concebida);

e Axiologia (o papel e os valores do processo de investigacdo);

e Metodologia (como o paradigma define os procedimentos que orientam a ciéncia);
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e Rigor (os critérios utilizados para justificar a qualidade da investigacdo no paradi-
gma).

E fundamental possuir uma compreensdo dos fundamentos caracteristicos dos referidos
paradigmas, tendo em conta que isso permite um entendimento mais robusto de como a
ciéncia e o seu método cientifico sdo operacionalizados e dos seus constituintes que pro-
movem a criacao de problemas investigacionais legitimos, metodologias adequadas a sua
resolucdo e critérios de producdo de evidéncia resolutiva sdlida (Guba & Lincoln, 1994;
Schrag, 1992 apud Park et al., 2020;).
Os paradigmas mais frequentemente referidos serdo (Bunniss & Kelly, 2010): positivismo,
pos-positivismo, interpretativismo e teoria critica. De uma forma resumida, mesmo cor-
rendo o risco de ser demasiadamente simplista tendo em conta a complexidade do tema,
serd feita uma caracterizacao geral, baseada nos autores de referéncia (Bunniss & Kelly,
2010; Denzin & Lincoln, 2011; Guba & Lincoln, 1982; Schwandt, 1990; Weaver & Olson,
2006).

3.2.1.1.  Positivismo
O positivismo esta alinhado com o modelo hipotético-dedutivo da ciéncia, que é um pro-
cesso circular que comega com a exploragao tedrica da literatura de modo a produzir hipé-
teses testaveis, para de seguida desenhar uma experiéncia através da operacionalizacdo e
manipulacao de varidveis e realizar um estudo empirico baseado na experimentac¢do. Em
ultima analise, as conclusdes desse estudo sdo usadas para ajudar a informar a teoria e
contribuir para a literatura, completando assim o processo circular (teoria — hipdtese - ope-
racionalizacdo de varidveis — experimentacao - teoria). As conclusdes do estudo empirico
podem reforcar ou aperfeicoar a teoria (Park et al., 2020). Do ponto de vista ontoldgico, a
corrente positivista considera que a realidade é imdvel e fixa, sendo o mundo disposto de
modo a obedecer a uma verdade objetiva abrangente. Tendo em conta a epistemologia, o
conhecimento relativamente ao nosso mundo, segundo o paradigma positivista, pode ser
neutro ou simplesmente isento de valor concreto e ser descrito com precisdo através de
uma teoria objetiva e generalizavel. Metodologicamente, a abordagem investigacional é
focada em expor a realidade procurando a previsao e controlo, recorrendo a uma aborda-

gem dedutiva (geral-particular) que se serve do método cientifico para desenvolver leis
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abstratas para descrever e prever padrdes. Procura causalidades e a construcdo de leis fun-
damentais. Os métodos empiricos preferidos passam pela utilizacdao de abordagens quan-
titativos, incluindo testes estatisticos de hipdteses (e.g. questionarios ou “randomised con-

trolled trials”- ensaios controlados aleatérios) (Bunniss & Kelly, 2010).

3.2.1.2.  Pés-positivismo

A corrente filosdéfica pds-positivista tem assumido de forma crescente um papel de suporte
relevante na investigacdo empirica contemporanea. Tal como na abordagem positivista, o
pos-positivismo ndo aceita consideragdes metafisicas, mas, por outro lado, defende uma
conceptualizagdo mais realista da ciéncia aceitando que o ndo-observavel também tem
existéncia e que podera ser integrado na explicacdo de um determinado fenémeno (Bro-
nowski, 1956; Schumacher & Gortner, 1992 apud Clark, 1998). A ciéncia requer precisao,
argumentacao logica e deve ser baseada na evidéncia. No entanto, ndo deverd estar redu-
zida ao que é diretamente observdvel. As evidéncias podem ser inferiveis a partir de ins-
trumentos de recolha como entrevistas e questiondrios (Bronowski, 1956 apud Clark,
1998). Uma outra vertente interessante a que a abordagem pds-positivista da um contri-
buto valioso é a componente ética em investigacdo, integrando-a com a parte da constitu-
inte técnica tdo cara a abordagem positivista, uma vez que reforca a aplicagdo de principios
baseados na sa convivéncia e nos fundamentos positivos da vida no relacionamento com
seres humanos participantes em investigacdo. Todos os procedimentos, métodos ou técni-
cas que envolvam seres humanos e a sua complexidade, por mais importantes que sejam
para o avanco da ciéncia, devem ser alvo de escrutinio ético (A. Ryan, 2008).

Quando se debruca sobre a ontologia, o paradigma pds-positivista considera que a reali-
dade é tendencialmente estdtica e imutavel, sendo o mundo regrado em torno de uma
verdade ampla e concreta. Do ponto de vista epistemoldgico, este paradigma considera
gue o conhecimento concreto do universo ndo é sera obrigatoriamente acessivel na sua
plenitude ao ser humano, sendo possivel construir evidéncia que suporte o estabeleci-
mento do universo verdadeiro provavel. As metodologia abordadas baseiam-se em princi-
pios robustos e varidveis devidamente explicados. Os instrumentos de recolha de dados
deverdo ser precisos e as suas condicdes de aplicacdo deverao ser controladas. Os métodos

de recolha de dados mais comuns dividem-se nos formatos quantitativos e qualitativos,
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desde que os dados sejam recolhidos e analisados sistematicamente a partir de amostras

preferencialmente representativas (e.g. questionarios, entrevistas) (Bunniss & Kelly, 2010).

3.2.1.3. Interpretativismo

Tendo em comum com o positivismo a sua origem nos estudos antropoldgicos, o interpre-
tativismo desenvolve-se em oposicdo ao positivismo, por isso é, por vezes, conhecido como
anti-positivismo (Flick, 2014 apud G. Ryan, 2018). Este paradigma defende que existe sub-
jetividade tanto no conhecimento como na verdade, sendo estes dois fenémenos influen-
ciados culturalmente e historicamente, com base nas experiéncias das pessoas e na respe-
tiva interpretacdo individual. Paralelamente, considera que os valores e crengas individuais
ndo poderdo ser completamente extraidos aos investigadores, pelo que, forcosamente,
irdo influenciar o modo como recolhem, interpretam e analisam os seus dados no estudo
cientifico (G. Ryan, 2018).

Do ponto de vista ontolégico, o paradigma interpretativista vé a verdade como subjetiva e
mutavel, sendo que ndo considera a existéncia de uma verdade final. Considerando a epis-
temologia, esta corrente defende que o conhecimento, na sua esséncia, nao é objetivo e a
realidade pode ser sujeita a multiplas e diversas interpretacées, sublimando que ndo ha
uma forma absoluta de conhecimento. A abordagem metodoldgica foca-se na compreen-
sdao dos fendmenos e nao tanto no seu controlo e previsdao, recorrendo a um raciocinio
indutivo (particular-geral). Considera-se que o significado investigacional é sempre cons-
truido com base na interagdo investigador-participante em ambiente real, privilegiando-se
a recolha das interpretacdes diversas (e.g. teoria fundamentada, estudo etnografico).
Neste paradigma sdo beneficiados os métodos de base qualitativa para apreender as diver-
sas interpretacdes de um fendmeno (e.g. entrevistas, interpretacao de narrativas) (Bunniss

& Kelly, 2010).

3.2.1.4. Teoria critica
Desenvolvido sob os auspicios da Escola de Frankfurt, o paradigma da teoria critica advoga
a subjetividade modificada, defendendo que a interacdo entre a sociedade e o investigador
¢é afetada pelas suas proprias percecdes e vivéncias, que sdo grandemente influenciadas
por valores como a tendéncia politica, a cultura, o género e os meios de comunicacgao social

(Howell, 2013 apud G. Ryan, 2018). Para além do tema sob investigacdo, o investigador
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deverd ter sempre em consideracdo toda a abordagem filoséfica ndo objetiva subjacente.
A teoria critica pressupde que o proprio investigador é parte integrante do objeto da inves-
tigacdo e que também ha uma ligacdo intima entre o objeto do estudo investigacional e o
respetivo tema (G. Ryan, 2018).

Quando analisada sob o prisma ontoldgico, a teoria critica defende que a realidade até
podera ser objetiva, mas a verdade serd continuamente contrariada por diferentes corren-
tes que atuam como adversdrias. Tendo em conta a epistemologia, na teoria critica, grupos
e individuos co-criam o conhecimento que é, por sua vez, andaimado pelas relagdes de
poder e, por conseguinte, estd em retificacdo perpétua. Metodologicamente existe um en-
foque na emancipacdo e na independéncia. A investigacdo procura ser uma ferramenta
para idealizar como o0 mundo pode mudar para melhor, procurando advogar visdes sub-
representadas e associadas a diversidade. A permanente redefini¢ao de problemas e a in-
teracdo cooperativa sdo modelos recorrentes (e.g. investigacdao-acdo). Os métodos de re-
colha de dados podem estar focados em abordagens quantitativas ou qualitativas, mas co-
mummente estao focados nas vertentes participativas. Com muita frequéncia recorre a
modelos investigacionais iterativos (e.g. estudos de caso, observacdao participante) (G.
Ryan, 2018).

3.2.2. Tipos de Metodologias de recolha e andlise de dados

A construcdo do conhecimento e a consequente realizacdo da investigacdo é mediada pelos
diferentes paradigmas e pela sua adequac¢ado aos objetivos investigacionais, numa fase que
podemos considerar conceptual (Fortin, 2009). Por outro lado, outro elemento que distin-
gue fortemente uma investigacdo é a abordagem metodolégica e os métodos utilizados
para recolher, organizar, apresentar, analisar e interpretar informacdo (dados) com vista a
consumar os objetivos investigacionais de forma coerente com o paradigma abracado ini-
cialmente (Leedy & Ormrod, 2015).

Existem duas abordagens distintas quando falamos de métodos de recolha, organizacao,
apresentacdo, analise e interpretacdo dos dados, por um lado a abordagem quantitativa,

e, por outro lado, a abordagem qualitativa.
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3.2.2.1. Métodos quantitativos
Os métodos quantitativos focam-se no objetivo de identificar relagdes entre varidveis e
caracterizam-se por fornecer explicacdes e previsdes que podem ser generalizadas a outras
populagdes e contextos, procurando assim, com base nos resultados, confirmar ou modifi-
car as teorias existentes (Fortin, 2009; Leedy & Ormrod, 2015). Tendencialmente, os dados
sao recolhidos em formato numeérico por instrumentos estandardizados, e analisados e
apresentados de forma objetiva, preferencialmente, por métodos estatisticos (descritivos
e de inferéncia) (Leedy & Ormrod, 2015).
Um dos pontos fortes dos métodos quantitativos em investigacao é o seu foco na utilizagao
de dados, graficos e tratamentos estatisticos (e.g. Statistical Package for Social Science -
SPSS) como ferramenta de organizacdo e simplificacao dos resultados. Também a utilizacdo
de métodos quantitativos para a recolha e analise de dados torna possivel a generalizacao
dos resultados para a populacdo estudada (Eyisi, 2016).
Um outro beneficio é a possibilidade de replicar o estudo, uma vez que a abordagem quan-
titativa se baseia, na sua esséncia, em instrumentos de recolha de dados concretos e em
testes de hipdteses, ndo deixando muito espaco para a intervencdo subjetiva do investiga-
dor, que segue orientac¢des e objetivos claros. Desta forma, o desenho investigacional na
sua globalidade torna-se passivel de ser repetido em qualquer outro momento ou lugar e
obter resultados comparaveis (Lichtman, 2013 apud Eyisi, 2016).
Quando aplicam os métodos quantitativos, os investigadores tentam manter-se afastados
dos fendmenos e dos participantes a fim de minimizar as hipoteses de criar viés na recolha
de dados, algo que é visto como uma das vantagens deste tipo de métodos (Leedy &
Ormrod, 2015). No entanto, quando vista de outro angulo, esta caracteristica pode ser uma
fraqueza, uma vez que pode impedir o investigador de aprofundar a complexidade dos fe-

ndmenos em estudo (Eyisi, 2016).

3.2.2.2. Métodos qualitativos
Nas abordagens metodoldgicas qualitativas a recolha de dados ndo tem obrigatoriamente
como objetivo a quantificacdo, tendo em consideracdo a natureza qualitativa dos fenéme-
nos em detrimento dos seus aspetos mensuraveis, conduzindo a criacdo de um relato, de

uma narrativa ou a formulacdo de uma teoria (Fortin, 2009). Utilizando uma multiplicidade
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de métodos, a abordagem qualitativa, dedica-se a uma vertente mais interpretativa e na-
turalista do tema em estudo, procurando mais o implicito do que o explicito, baseando-se
nos significados que os participantes ou o investigador atribuem aos fendmenos (Denzin &
Lincoln, 1994).

Os dados recolhidos estdo, geralmente, sob a forma de texto ou até imagem e decorrem
de pequenos grupos, analisados por via de observagdes ndao estandardizadas ou entrevistas
ndo estruturadas. A analise dos dados é, regra geral, feita pela procura de pontos comuns
nos dados escritos ou pela categorizagdo, reconhecendo e aceitando que o procedimento
é intrinsecamente subjetivo e que podera ter viés (Leedy & Ormrod, 2015).

Os dados gerados pelas abordagens de métodos qualitativos produzem formatos como sig-
nificados, conceitos, definicdes, metaforas, simbolos ou descri¢cées de eventos ou momen-
tos, o que apela a recordacdo e a criacdo e estabelecimento de memdria que pode ajudar
a resolucdo de problemas e consolidacdo de determinadas areas cientificas (Berg & Lune,
2012).

Os instrumentos de recolha de dados associados as abordagens qualitativas (e.g. observa-
¢do, perguntas abertas, entrevista ndo estruturada, notas de campo) permitem a recolha
de dados em ambientes naturais ndao controlados, facultando um enquadramento com-
pleto e real da investigacdo relativamente aos participantes envolvidos. Desta forma, a in-
tegracdo dos sujeitos e a natureza enquadrada da abordagem qualitativa fornecem dados
abundantes sobre pessoas e situagdes da vida real, o que permite uma interpretagao alar-
gada e cria a base para uma compreensdao mais ampla dos fendmenos (Eyisi, 2016; Leedy
& Ormrod, 2015).

3.2.3. Desenho investigacional por Estudo de Caso

Sendo uma das metodologias de investigacdao qualitativa mais utilizadas, o estudo de caso
procura desde ha alguns anos um estatuto reconhecido como abordagem investigacional
porque ndo possui protocolos bem definidos e bem estruturados (Yin, 2002).

Desta forma, varios autores tentam definir as abordagens relativamente ao estudo de caso,
nomeadamente quando enquadrado nas ciéncias sociais, caracterizando-as sob varias ver-

tentes.
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Um dos autores seminais nesta drea é Robert Stake, considerado um intérprete desta ma-
téria, que nos seus primeiros trabalhos sobre a metodologia de estudo de caso sustentou
gue estes eram Uteis no estudo dos assuntos humanos porque sao terra-a-terra e prendem
a atencgdo. Esta abordagem da investiga¢do faz sentido para os seus destinatarios porque
se assemelha a sua compreensao do mundo naturalista através das suas experiéncias pes-
soais (Brown, 2008).

Stake (1995) enquadra, do ponto de vista epistemoldgico, o estudo de caso numa vertente
construtivista e existencialista (ndo-determinismo). Este autor considera que o caso é um
evento especifico, complexo e funcional, mais concretamente um sistema integrado com
componentes funcionantes, limitado com fronteiras bem definidas mas com finalidades
concretas. O estudo de caso serd um estudo da singularidade multivariada de um fené-
meno, procurando, acima de tudo, aflorar a interpretacdo e compreensado da sua atividade
em circunstancias relevantes para o estudo. Para este autor, o estudo de caso possui varias
caracteristicas determinantes. Considerando a inter-relacdo entre o caso e os seus abran-
gentes contextos, é holistico. Tendo em conta que valoriza, acima de tudo, as observagdes
em contexto real, é empirico. Vendo que o investigador emprega a sua reflexdo e interage
com os participantes, é interpretativo. Stake (1995) considera que a construcao de um de-
senho investigacional de estudo de caso é flexivel e faculta a integracao de alteragdes in-
dependentemente de ja se estar na fase empirica da investigacdo. A definicdo de questdes
de investigacdo profundas e especificas sera a base para a fundamentacao dos instrumen-
tos de colheita de dados: observacdo, entrevistas e andlise documental. No que diz respeito
a analise dos dados este autor defende que existem duas abordagens: agregacdo catego-
rica dos dados qualitativos e consequente interpretacdo (Stake, 1995 apud Yazan, 2015).
Outra autora incontornavel, quando nos referimos a estudo de caso,, € Sharan Merriam,
gue, sendo uma investigadora educacional, perspetivou esta abordagem no ambito das
metodologias qualitativas, indicando que a escolha do desenho investigacional de estudo
de caso seria uma solida solucdo para obter compreensao do fendmeno nas situacées em
gue o processo de investigacdo surgiria como mais relevante para o investigador do que

propriamente o resultado final da pesquisa (Brown, 2008).
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Merriam (1998) enquadra o estudo de caso no paradigma construtivista quando reflete
sobre a sua vertente epistemoldgica. Define caso como um evento, uma Unica entidade,
uma unidade que é bem delimitada e pode ser uma pessoa, um grupo, uma politica espe-
cifica, entre outros. Acrescenta que estudo de caso qualitativo consiste numa descricao e
consequente analise intensiva e holistica de um fendmeno adequadamente delimitado. As
suas principais caracteristicas passam por ser individualizado, pois foca-se em situagées
particulares, ser descritivo, pois produz narragdo rica e volumosa do fenédmeno analisado,
e ser heuristico, enriquecendo a compreensao da comunidade sobre o fendmeno em es-
tudo. Esta autora valoriza bastante a revisdao da literatura enquanto fase fundamental para
o desenvolvimento do desenho investigacional, sendo que o quadro tedrico emergente da
revisdo da literatura também ajuda a definir as questdes de investigacdo e a suportar a
investigacdo. Sao definidas cinco etapas de para a organizacdo da investigacdo: revisao da
literatura, criagcdo de quadro tedrico, reconhecimento do problema de investigacdo, elabo-
racao de questdes de investigacdo e selecdo da amostra (amostragem intencional). A au-
tora considera também que o investigador que intervém em estudos de caso qualitativos
deve possuir as competéncias adequadas e seguir os procedimentos corretos para aplicar
os instrumentos de recolha de dados (entrevistas, observacdo ou andlise de documentos),
cuja anadlise sera um procedimento que deve fazer sentido a partir dos dados, o que envolve
consolidar, reduzir e interpretar o que foi gerado pelos sujeitos e aquilo que o investigador
viu e leu, tudo num processo de criar sentido global. S3o advogadas seis estratégias de
analise dos dados: método comparativo constante, inducdo analitica e andlises narrativa,
etnografica, fenomenoldgica e de contetdo (S. Merriam, 1998 apud Yazan, 2015).

Sendo focado nas metodologias, Yin (2002) é um autor com muitas publicacbes e ainda
mais referéncias quando abordamos o estudo de caso, distinguindo-se dos anteriormente
referidos por se ter permitido enquadrar este desenho investigacional num paradigma po-
sitivista, ao reforcar a importancia de fatores relacionados com a qualidade, como a vali-
dade interna e validade externa, para além de ndo procurar dissociar entre abordagens de
estudo de caso qualitativo e quantitativo. Este autor considera “caso” como um fendmeno

presente com contexto real, particularmente quando o fendmeno e o seu contexto ndo
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estdo dissociados e o investigador ndo os controla diretamente. Assim, o desenho investi-
gacional por estudo de caso encerra uma pesquisa empirica que investiga o caso ou os ca-
sos, abordando as questdes relacionadas com "como?" ou "porqué?" e considera que exis-
tem formas de desenho de estudo de caso holisticos ou incorporados, Unicos ou multiplos.
O mesmo autor defende que o desenho do estudo de caso tem cinco componentes: as
questdes de investigacao, as hipoteses (se existirem), as unidades de andlise, a légica que
liga os dados as hipoteses e os critérios para a interpretacdo dos resultados. Também é
advogado que as metodologias de recolha de dados quantitativas e qualitativas devem ser
combinadas, para além de que a recolha de dados é influenciada pelas competéncias do
investigador, pela sua formacao especifica adquirida para a realizacdo de um determinado
estudo de caso, pelo desenvolvimento de um protocolo individualizado para a investigacao,
pela identificacdo especifica dos casos que integram o estudo e pela conducdo de um es-
tudo piloto. Yin considera que os investigadores podem recorrer a varios instrumentos de
recolha de dados: documentacao, registos de arquivo, entrevistas, observacao direta, ob-
servagao participante e registo de artefactos fisicos. Do seu ponto de vista, existem varias
técnicas para andlise de dados: adequacdo a padrdes, construcdo de explanacdo, analise
de séries temporais e modelos légicos de programa. Algo a que este autor da particular
enfoque é a validacdo do estudo através da validade do construto (por triangulacdo de va-
rias fontes de evidéncia), da validade interna (por utilizacdo de técnicas analiticas), da vali-
dade externa (por generalizacdo analitica) e da fiabilidade (por utilizacdo de protocolos de

estudo de caso) (Yin, 2002 apud Yazan, 2015).

3.3. Caracterizagao, Classificacao e Contextualizagao do Estudo

3.3.1. Caracteriza¢do do paradigma em que assenta o presente estudo

No presente estudo, tendo em conta o contexto investigacional e os objetivos propostos,
enveredou-se por um enquadramento no paradigma interpretativo considerando que
existe um certo grau de subjetividade nos dados coletados, isto é dizer, na evidéncia reco-
Ihida, uma vez que resultam de experiéncias pessoais e na respetiva interpretacao indivi-

dual. Paralelamente, ndo poderemos expurgar os valores e crencas de todos os interveni-
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entes nos trabalhos, e que poderdo, independentemente dos esforcos realizados, influen-
ciar de algum modo o estudo. Paralelamente, as questdes de investigacao nao se balizam
somente mediante a operacionalizacdo de varidveis, sendo formuladas tendo em vista in-
vestigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural.

Quando nos debrucamos na vertente ontolégica, percebemos que é possivel interpretar a
verdade que se procura vislumbrar com este trabalho como algo subjetivo e mutavel,
sendo virtualmente impossivel considera-lo final e cristalizado.

Considerando a epistemologia, verificamos que o conhecimento a construir podera ndo ser
absolutamente objetivo uma vez que a realidade em que se baseia pode ser sujeita a inter-
pretacdes dos diferentes sujeitos. Por outro lado, abordagem metodoldgica foca-se na
compreensao do fendmenos e ndo tanto no seu controlo e previsdo, recorrendo a um ra-
ciocinio indutivo (particular-geral) e existindo interacdo investigador-participante.
Independentemente do tipo ou tipos de paradigmas associado ao trabalho de investigacao
e ndo olhando aos métodos de recolha e andlise dos dados investigacionais, o que deverd
ser comum a todos é o rigor em si enquanto produto da solidez da teoria, da clareza dos
pressupostos de investigacdo e da integridade dos processos de recolha e andlise de dados.
(Bunniss & Kelly, 2010).

3.3.2. Caracterizagcdo dos métodos de recolha e analise de dados

A literatura considera a existéncia de estudos de métodos mistos como aqueles que envol-
vem a recolha e andlise de dados quantitativos e/ou qualitativos num Unico ensaio em que
os dados sdo recolhidos simultaneamente ou sequencialmente e envolvem a integracao
dos dados em uma ou mais fases no processo de investigacdo (Creswell et al., 2003). Desta
forma, tendo em conta que, no que diz respeito a recolha de dados, se utilizou a entrevista
semiestruturada constituida por questdes fechadas de resposta direta e quantificada, e por
guestdes de resposta mais aberta que levaram a aplicacdo de andlise qualitativa tematica,
considera-se que foi seguida uma metodologia mista (qualitativa e quantitativa), com su-
perlativo destaque para a componente qualitativa. Esta Ultima permite uma maior riqueza
descritiva relativamente a procedimentos e padrdes, sendo, na globalidade, pouco atreita
a generalizagdes e a complexos tratamentos de inferéncia estatistica o que significa que

pode e deve ser usada para entender melhor um determinado fendmeno sobre o qual
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ainda pouco se sabe ou para aprofundar uma informacdo que nao se presta a uma aborda-
gem quantitativa (Corbin & Strauss, 2014; Creswell, 2012).

Estando mais focada numa vertente metodoldgica qualitativa, esta investigacao reflete a
preocupacdo da obten¢dao de uma compreensdo ampla do fenédmeno em estudo. O obje-
tivo desta abordagem utilizada para o desenvolvimento do conhecimento é descrever ou
interpretar, mais do que avaliar (Fortin, 2009).

Também existe uma componente quantitativa, pois analisando, de forma abrangente, as
caracteristicas deste estudo e respetivo instrumento de recolha de dados, o método de
investigacdo pode enquadrar-se também nos referenciais dos métodos quantitativos se-
gundo Grawitz (1993) e Pardal & Correia (1995), uma vez que se baseia numa apresentacao
quantificada de alguns dos resultados, o mesmo é dizer-se numa descri¢do estatistica sim-
plificada.

3.3.3. Classificagao do estudo

O correto reconhecimento morfoestrutural do estudo é essencial para planificar adequa-
damente uma investigacdo. Perceber se o desenho investigacional se identifica mais com
um estudo descritivo ou de investigacdo-acao, se é longitudinal ou transversal na recolha
de dados, sdo nogdes de interesse na andaimagem metodoldgica da pesquisa.

Em sinopse, este estudo procurou a abordagem de um unico fenémeno (a criagdo do curso
de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais em Portugal), balizado no tempo (decorreu num pe-
riodo médio de 2 a 4 meses) e na acao (centralizou-se nas instituicdes de ensino superior,
em grupos de trabalho mais ou menos organizados para o efeito), tendo-se recolhido dados
detalhados por via da realizacdo de 6 entrevistas focalizadas em entidades bem definidas
gue foram os responsaveis pela submissdo do Guido do pedido de acredita¢cdo do curso
junto da Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdao do Ensino Superior.

Assim, neste estudo, optou-se pelo desenho investigacional de estudo de caso, que consti-
tui uma andlise descritiva, completa e intensiva de um caso que acontece num determi-
nado periodo temporal e num determinado espaco, sendo o caso um fendmeno presente
com contexto real, ndo estando estes dissociados e ndo sendo controlados diretamente
pelo investigador. O desenho investigacional por estudo de caso implica uma pesquisa em-

pirica que investiga o caso, abordando as questdes relacionadas com "como?" e "porqué?"
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num formato de estudo de caso Unico incorporado (Yin, 2003). Considerou-se ser um caso
Unico, pois o fendmeno em estudo, a criagdo do curso de Ciéncias Biomédicas Laboratori-
ais, é analogo a uma experiéncia Unica e constitui uma contribuicdo determinante para a
compreensao do processo de implementagdo de novos cursos no ensino superior no res-
petivo contexto. Por outro lado, envolve varias unidades de analise, localizadas em varias
instituicdes de ensino superior que vivenciaram a mesma experiéncia de forma individual,
porém unificada pela obrigacdo de respeitar o guido de submissdo e as regras da Agéncia
de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, dai ser incorporado.

O presente estudo de caso integra um desenho investigacional plastico suportado por qua-
tro pilares seminais: natureza, método, momento da recolha de dados, grupo de partici-
pantes.

Tendo em consideracdo a sua natureza, podemos considerar que é descritivo, uma vez que,
existindo poucos conhecimentos relativamente ao fendmeno em estudo, se procura a re-
colha de dados sistematica com vista a sua caracterizacdo e descricdo e ndo existe qualquer
forma de experimentacdo (Bonita et al., 2006; Fortin, 2009). Os estudos desta natureza
normalmente representam a porta de entrada na pesquisa de um novo campo investigaci-
onal (Fortin, 2009). Acaba também por ser um estudo de cariz ideografico pois estuda fac-
tos particulares sem preocupacdes estatisticas generalizadoras (Pardal & Correia, 1995).
Paralelamente e de acordo com Abramson e Abramson (1999), este trabalho possui uma
componente analitico transversal, pois procura representar uma dada realidade, numa
dada circunstancia e recorrendo a recolha de dados que ndo tem um prolongamento tem-
poral.

Finalmente, na perspetiva de Fortin (2003), o objetivo proeminente reside em contribuir
para a evolugdo dos conhecimentos numa area com limitada base tedrica e conceptual. Por
esta mesma razao e, segundo a mesma autora, sao apresentadas questdes orientadoras,
em alternativa a enunciac¢do de hipéteses.

Quando, numa investigacdo, é feita a recolha de dados num sé momento temporal consi-
dera-se que esse estudo é, quanto ao método, transversal, sendo descrito como se fosse

tirada uma fotografia do momento (Wang & Cheng, 2020).
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Relativamente ao momento da recolha de dados, considera-se este trabalho como retros-
petivo uma vez que quando se realizou a entrevista, o fendmeno em estudo — a criagdo do
curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais — ja tinha ocorrido (Euser et al., 2009; Flick,
2011).

3.3.1. Participantes no Estudo

Os participantes indiretos neste estudo foram as seis instituicdes portuguesas que obtive-
ram acreditacdo junto da A3ES para os seus ciclos de estudos de Ciéncias Biomédicas Labo-
ratoriais:
1) Instituto Politécnico de Braganca - Escola Superior de Saude;
2) Instituto Politécnico de Castelo Branco - Escola Superior de Saude Dr. Lopes Dias;
3) Instituto Politécnico de Coimbra - Escola Superior de Tecnologia da Saude de Coim-
bra;
4) Instituto Politécnico de Lisboa - Escola Superior de Tecnologia da Saude de Lisboa;
5) Instituto Politécnico do Porto - Escola Superior de Tecnologia da Saude do Porto;
6) Universidade do Algarve - Escola Superior de Saude.
Os sujeitos da investigacdo foram os respetivos Coordenadores/Diretores de Curso, ou, ex-
cecionalmente, um representante da Comissao nomeada para proceder a criagdo do Ciclo

de Estudos.

3.4. Instrumentos de Recolha de Dados

3.4.1. Entrevista

Num estudo de caso, o instrumento de recolha de dados €, amiude, a entrevista, com o
objetivo de n3o condicionar a reflexao do entrevistado mas antes aceder a sua perspetiva
particular (Patton, 1990; Yin, 2003). Garante-se assim um instrumento de recolha de dados
gue tem subjacente uma estratégia de descoberta que garante ao sujeito alguma margem
de liberdade, permitindo abordar assuntos do seu interesse, sem deixar de respeitar os
padrdes de referéncia (Morgado, 2012). E assim possivel obter informacdo mais detalhada,
garantindo o acesso sustentado a vivéncia do entrevistado (Merriam, 1991; Patton, 1990).
Tendo em conta estas referéncias e o objetivo do trabalho, o Instrumento de recolha de

dados selecionado foi a entrevista.
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Uma entrevista consiste num didlogo controlado, premeditado e voluntdario, mais habitu-
almente entre dois individuos (excecionalmente pode englobar mais do que dois) condu-
zido por um deles, focado em obter dados relativamente ao outro individuo (Anderson &
Kanuka, 2003; Bogdan & Biklen, 1994). Esse didlogo pressupde a troca de pontos de vista
entre entrevistado e entrevistador, num formato de intercambio mais ou menos livre, con-
soante o cardcter mais ou menos estruturado da entrevista, que ocorre principalmente de
forma verbal (Cohen et al., 2011; Tuckman, 2005). A entrevista terd de obter do entrevis-
tado aquilo que ndo se pode observar diretamente, como intengdes, valores, preferéncias,
conhecimentos, interpretacdes sobre factos ou acontecimentos passados (Cohen et al.,
2011; Merriam, 1991).

Sendo um procedimento exigente em termos de flexibilidade e resiliéncia por parte do in-
vestigador, a entrevista é frequentemente utilizada na recolha de dados descritivos (Bo-
gdan & Biklen, 1994). O seu grau de profundidade e a flexibilidade que faculta, permite
enquadrar a linguagem e as referéncias culturais e sociais do sujeito (Quivy & Campe-
nhoudt, 1995).

Existem trés grandes formatos de entrevistas:

e Estruturadas: as perguntas sdo definidas com antecedéncia, colocadas num guidao
rigoroso que contém um conjunto de opc¢des para o sujeito selecionar e que, por
sua vez, é aplicado de forma rigida a todos os sujeitos. Tem a vantagem da objetivi-
dade e sistematizacdo, o que facilita a andlise. A falta de flexibilidade, que implica a
falta de adaptacdo ao sujeito e uma menor profundidade nos resultados obtidos é
a sua principal desvantagem (Diaz-Bravo et al., 2013)

e Semiestruturadas: apesar de existirem perguntas predefinidas e um guido, existe
uma maior flexibilidade, pois as questdes podem sofrer alguns ajustes aos sujeitos.
A sua vantagem é a possibilidade de adaptacdao com clarificacdo de termos, moti-
vando os sujeitos e permitindo identificar ambiguidades (Diaz-Bravo et al., 2013).

e N3ao estruturadas: neste tipo é permitida maior informalidade e flexibilidade. Sao
planeadas de forma a poderem adaptar-se aos assuntos e as condi¢Ges. Os sujeitos

sdo livres de transcender as questdes e desviar-se do guido inicial. Caso ndo sejam
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utilizadas nas condicdes corretas, tém como desvantagem a possibilidade de nao

gerarem dados Uteis aos estudos em que sao aplicadas (Diaz-Bravo et al., 2013).
No presente trabalho, a opc¢do recaiu na entrevista semiestruturada, que é considerada
como sendo a que oferece um grau de flexibilidade adequado, mantendo, simultanea-
mente, uniformidade suficiente para conseguir dados consistentes e alinhados com os
objetivos do estudo. A aplicagdo deste tipo de entrevista encontra fundamento na expec-
tativa de que os sujeitos entrevistados sejam mais propensos a expressar as suas reais per-
cecdes quando abordados de forma relativamente aberta, do que quando se deparam com
em um teste padronizado ou um questionario (Flick, 2011).
Por outro lado, a escolha fundamentou-se com o facto de que era necessario analisar, com
elevado pormenor, varidveis com algum grau de complexidade, num grupo de reduzida
dimensao. Este instrumento permite um contacto pessoal com o sujeito que faculta uma
maior ligacdo e um grau de elaboragao das respostas mais profundo, o que vai ao encontro

do enriguecimento das variaveis a estudar.

3.4.1.1. Concecgdo da entrevista

Um dos elementos que foi tido em consideragdo para a preparagao das entrevistas foi
o fator tempo, sabendo-se que é necessario dispor de um periodo suficiente para ela-
borar, editar, proceder a pré-teste e melhorar as questdes e o guido da entrevista, ga-
rantindo o tempo préprio para um amadurecimento e uma reflexdo adequados.
Quando se elabora o guido é necessario perceber quais sdo as questdes essenciais que de-
vem constar e, para isso, devem ser criadas prioridades adequadas aos objetivos dos tra-
balho. Mesmo sabendo que uma entrevista semiestruturada pode demorar até duas ou
trés horas, isso ndo significa que os sujeitos estejam obrigatoriamente disponiveis para fa-
lar durante tanto tempo. Deve também evitar-se a colocacdo de questdes que podem fa-
cilmente ser respondidas por consulta de documentacado facilmente acessivel ou sitios de
internet (Adams, 2015).

Outro elemento que merece reflexdo prende-se com as perguntas que podem criar pressao
para respostas socialmente ou politicamente corretas. Aqui é necessario garantir o correto
anonimato e confidencialidade e colocar as questdes num formato que nado seja estigmati-

zador. O guido de uma entrevista semiestruturada deve ser preparado para ser flexivel, se
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uma entrevista, inesperadamente, passa do terceiro para o sexto bloco, serd aconselhavel
seguir essa linha de conversa e, mais tarde, retornar ao guido original. Apesar de existir
essa flexibilidade, ao ordenar as questdes no guido é desejavel que se tente antecipar a
sequéncia mais ldgica e natural. (Adams, 2015).

A utilizacdo de questdes de resposta fechada (Fe) antecipando a colocacdo de perguntas
de resposta aberta (Ab) sobre o mesmo tema foi estratégia assumida, uma vez que o sujeito
ao responder a questdo de resposta fechada acaba por dar o mote para a explicacdo que é
pedida a seguir, semiestruturando a sua resposta subsequente e sistematizando as sua re-
feréncias. Na base da entrevista esteve uma matriz conceptual que assentava nas temdticas
do PAPNCE, na consulta documental e na revisao histdrica realizada, procurando sempre ir
ao encontro dos objetivos delineados para a investigacdo. Essa propria matriz condicionou
a criacdo do guido da entrevista que tinha as questdes agrupadas por blocos (Diaz-Bravo et

al., 2013; Fortin, 2009).

3.4.1.2. Guido da entrevista
Na preparacao do guido, do ponto de vista metodoldgico, foram consideradas a introdugao
de questdes introdutdrias com funcao ice-breaker e de questdes de apoio ou de focagem.
Foi também assegurada a utilidade efetiva das questdes sensiveis e procurou-se criar ques-
tdes que contribuam para todas as areas em estudo. Obteve-se assim um total de 123 ques-
toes divididas em 70 de resposta aberta e 53 de resposta fechada.
Teve-se a preocupacgao de colocar as questdes no guido de forma encadeada e sequencial.
A entrevista possuia 8 blocos principais com funcdes e objetivos bem definidos - Apéndice
I
0. Apresentacdo e Aquecimento. Este bloco tinha como funcdo justificar a necessidade
da entrevista, apresentar o entrevistador, descrever a importancia da participacao
e a finalidade dos dados recolhidos e registar a aceitacdo de participacao;
1. Caracterizacdo do Docente responsavel pela coordenacao da criagdo do ciclo de es-
tudos. Identificar as caracteristicas do Docente responsavel pela coordenacdo da

criacdo do ciclo de estudos;
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Caracterizacdo da Instituicdo. Identificar as caracteristicas histéricas e de estrutura
cientifica da Instituicdo responsavel pelo “Pedido de Acredita¢cdo Prévia de Novo
Ciclo de Estudos”;

Caracterizagao do processo de criagao do curso. Listar os procedimentos desenvol-
vidos durante o periodo de elaboracdo do “Pedido de Acreditacao Prévia de Novo
Ciclo de Estudos”;

Forcas e Fraquezas. Registar as caracteristicas do ambiente interno que facilitaram
e dificultaram a criacao do curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais;
Oportunidade e ameacas. Registar as caracteristicas do ambiente externo que faci-
litaram e dificultaram a cria¢do do curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais;
Analise Global e Retrospetiva. Elencar retrospetivamente os aspetos globais que o
entrevistado manteria e alteraria;

Finalizagdo. Dar ao entrevistado a oportunidade de complementar as informagdes

prestadas ou pedir esclarecimentos.

Bloco 0 — Apresentacao e Aquecimento

Este bloco tinha como objetivos: justificar a necessidade da entrevista, apresentar o entre-

vistador, descrever a importancia da participa¢ao e a finalidade dos dados recolhidos e re-

gistar aceitacdo de participacao. Era constituido por 4 afirmagdes e 1 questao - Tabela 3.1.

Tabela 3.1 — Constituicdo do bloco 0 do guido da entrevista.

Ne Descri¢do do Item/Questédo
Esta entrevista tem como finalidade caracterizar o percurso de criagdo dos
| atuais Ciclos de Estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais nas
Instituigdes Portuguesas que obtiveram acreditagdo junto da A3ES.
Sou doutorando em educag¢do na UAb com a especialidade de lideranga
educacional.
Uma vez que esteve envolvido na criagdo e implementagdo do referido curso
Il asua participagdo torna-se imprescindivel, uma vez que é detentor de uma
visdo privilegiada e Unica sobre a conceptualizagdo e operacionalizagdo.
Os dados recolhidos serdo tratados de forma confidencial e servirdo somente
0s propdsitos desta investigagdo.
V  Concorda em participar?

Bloco 1 — Caracterizacdo do Docente responsavel pela coordenacdo da criacdo do ciclo de

estudos

Este bloco tinha como objetivo identificar as caracteristicas do Docente responsavel pela

coordenagado da criagdo do ciclo de estudos. Era constituido por 9 questdes que possuiam

4 subdivisbes - Tabela 3.2.
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Tabela 3.2 — Constituicdao do bloco 1 do guido da entrevista.

N2 Descri¢do do Item/Questio Tipo
1 Qualasuaidade? Fe
2 Qual a sua formagdo académica nos diferentes graus? Fe
3 Quantos anos tem de experiéncia na docéncia? Fe
4 Tem alguma formagdo especifica em lideranga ou educagio, (conferente de Fe

grau ou ndo)?

4.1. Em caso afirmativo, que tipo de formagdo adquiriu? Ab

4.2. Em caso afirmativo, que razdo o levou a fazer a formagdo? Ab

4.3. Em caso negativo, que razdo levou a ndo fazer formagado? Ab
5  Jatinha assumido cargos de dire¢do ou lideranga em Comissdes ou Grupos? Fe

5.1. Em caso afirmativo, pode fazer uma breve descrigdo das situagdes? Ab
6  Chegou ao cargo de Diretor de Curso por eleigdo ou nomeagdo? Fe
7  Fezcandidatura formal? Fe
8  Quantos anos tem/teve de experiéncia no cargo de Diretor de Curso de CBL? Fe
9  Quais as razdes ou motivagdes que o levaram a assumir o cargo de diretor? Ab

Bloco 2 — Caracterizacdo da Instituicdo

Este bloco tinha como objetivo identificar as caracteristicas histéricas e de estrutura cien-

tifica da Instituicdo responsavel pelo PAPNCE. Era constituido por 5 questdes - Tabela 3.3.

Tabela 3.3 — Constituicdo do bloco 2 do guido da entrevista.

N2 Descri¢do do Item/Questido Tipo
10 Qual a antiguidade da Institui¢do? Fe
11  Existiam previamente cursos de 12 ciclo de ACSP e/ou APCT? Fe
12 Ha quantos anos disponibilizam esses cursos de ACSP e/ou APCT? Fe

13 Existe um histdrico de introdugdo de novos cursos de 12 ciclo na Instituicdo? Fe
Qual o modelo de estrutura interna da Institui¢do (departamental -

14 departamentos centrados nos cursos, matricial — departamentos centrados Fe
em areas de conhecimento)?

Bloco 3 — Caracterizacdo do processo de criacdo do curso

Este bloco tinha como objetivo descrever e caracterizar os procedimentos desenvolvidos
durante o periodo de elaboragdo do PAPNCE.

Era constituido por 12 questdes que possuiam 23 subdivisGes - Tabela 3.4.
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Tabela 3.4 — Constituicdo do bloco 3 do guido da entrevista.

Ne Descrigdo do Item/Questdo Tipo
15 Quais as razdes que levaram a Institui¢do (Presidente) a decidir a Ab
criagdo do novo Curso?
16 Foi criada uma comissdo para a criagdo do Curso de CBL? Fe
Em caso afirmativo, indique a constitui¢do e forma de
16.1. ! s Ab
funcionamento da Comissdo?
16.2. Em caso negativo, como foi preparada a criagdo do curso? Ab
17 Houve trabalho em equipa dentro da Instituigdo nos procedimentos Fe
de criagdo?
17.1. Em caso afirmativo, pode exemplificar? Ab
17.2. Em caso afirmativo, houve distribuicdo/delegagdo de tarefas pelos Ab
membros da equipa?
17.2.1.  Em caso afirmativo, pode exemplificar? Ab
173. Em caso negativo, qual a razdo para a ndo utilizagdo de trabalho de Ab
equipa?
Houve trabalho em equipa com outras instituigbes de ensino ou
18 outras entidades (Empregadores, empresas, stakeholders) nos Fe
procedimentos de criagdo?
18.1. Em caso afirmativo, pode exemplificar? Ab
18.2. Em caso afirmativo, houve distribuigdo/delegagdo de tarefas pelos Fe
membros da equipa?
18.2.1. Em caso afirmativo, pode exemplificar? Ab
183, Em caso negativo, qual a razdo para a ndo utilizagdo de trabalho de Ab
equipa?
19 Nos momentos de tomada de decisdo existiu procedimento Fe
democratico (votagdo), autocratico (decisdo do lider) ou consenso?
Avalia positivamente ou negativamente esse procedimento de
19.1. e Ab
tomada de decisdo?
19.1.1.  Pode justificar? Ab
20 Os Docentes foram envolvidos nos procedimentos de criagdo? Fe
20.1. Em caso afirmativo, pode descrever a forma de envolvimento? Ab
Na sua opinido, como avalia este procedimento de
20.2. ; = . Ab
envolvimento/n3o envolvimento dos Docentes?
20.3. Se tivesse que o repetir atualmente, faria alteragdes em que Ab
aspetos?
21 Os Estudantes foram envolvidos nos procedimentos de criagdo? Fe
21.1. Em caso afirmativo, pode descrever a forma de envolvimento? Ab
Na sua opinido, como avalia este procedimento de
21.2. . ~ . Ab
envolvimento/n3o envolvimento dos Estudantes?
213, Se tivesse que repetir o procedimento atualmente, faria alteragdes Ab
em que aspetos?
22 Os Ndo-Docentes foram envolvidos nos procedimentos de criagdo? Fe
22.1. Em caso afirmativo, pode descrever a forma de envolvimento? Ab
Na sua opinido, como avalia este procedimento de
22.2. . ~ . ~ Ab
envolvimento/ndo envolvimento dos Ndo-Docentes?
223, Se tivesse que repetir o procedimento atualmente, faria alteragdes Ab
em que aspetos?
Enquanto Docente com interveng¢do na coordenacgdo da criagdo do
23 CE como procurou dinamizar a participacdo dos diferentes Ab
intervenientes dentro do grupo de trabalho (caso tenha existido)?
O documento “Propostas de Orientagdes para a Acreditagdo de
24 Ciclos de Estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais” Fe
apresentado pela A3ES foi facilitador da criagdo do CE?
24.1. Em caso afirmativo, em que aspetos? Ab
24.2. Em caso negativo, por que razbes? Ab
Na sua perspetiva, quais sdo as caracteristicas do responsdvel pela
25 coordenacdo da criagdo do CE que sdo Uteis no ambito de Ab
procedimentos deste tipo?
2% Qual a principal memdria que guarda da sua experiéncia enquanto Ab
responsdvel pela coordenagdo da criagdo do CE?
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Bloco 4 — Descricdo de Forcas e Fraquezas

Este bloco tinha como objetivo registar as caracteristicas do ambiente interno que facilita-
ram e dificultaram a criacdo do curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais. Era constituido
por 15 questdes que possuiam 30 sub-questdes - Tabela 3.5.

Tabela 3.5 — Constituicdo do bloco 4 do guido da entrevista.

Ne Descri¢do do Item/Questio Tipo
Ponderou-se a hipdtese de criar o CE desde que surgiu o documento de
27  Propostas de Orientagdes para a Acreditacdo de Ciclos de Estudos em Fe
“Ciéncias Biomédicas Laboratoriais”?
27.1. Em caso afirmativo, o que a suportou? Ab
27.2. Em caso negativo, o que a fragilizou? Ab
28 A criagdo foi encarada como vantajosa ou desvantajosa para a vivéncia Fe
interna da Instituigdo?
28.1. Em que medida teve vantagens/desvantagens? Ab
29 A experiéncia adquirida com a existéncia do(s) curso(s) anterior(es) de Ab
ACSP/APCT facilitou ou dificultou a mudanga?
29.1. Em que medida facilitou/dificultou? Ab
30 A forma de estrutura interna da instituicdo (departamentos, areas cientificas) Fe
facilitou ou dificultou a mudanga?
30.1. Em que medida facilitou/dificultou? Ab
31 O Conselho Técnico-Cientifico facilitou ou dificultou a mudanga? Fe
31.1. Em que medida? Ab
32 0 Conselho Pedagdgico facilitou ou dificultou a mudanga? Fe
32.1. Em que medida? Ab
33  Adefinigdo das Unidades Curriculares do curso foi dificil ou facil? Fe
33.1. Em que medida? Ab
34 A constituigdo dos recursos docentes do CE foi dificil ou facil? Fe
34.1. Em que medida? Ab
34.2.  Fizeram novas contratagdes a tempo integral? Fe
35 A constituicdo do numero obrigatdrio de docentes do CE em tempo integral Fe
na institui¢do foi dificil ou facil?
35.1. Em que medida? Ab
35.2. Fizeram novos concursos? Fe
35.3. Considera que a criagdo do novo Curso veio criar pressao para incrementar o Ab
numero de Docentes a tempo integral?
A constituigdo do nimero obrigatério de Docentes do CE com o grau de
36 L R A Fe
doutor/especialista foi dificil ou facil?

36.1. Em que medida? Ab
36.2. Fizeram provas em tempo util durante o processo? Fe
Considera que a criagdo do novo Curso veio criar pressdo para incrementar as
36.3. Ordere Ab

habilitagdes dos Docentes?
37 A constituigdo das instalagdes fisicas afetas e/ou utilizadas pelo CE foi dificil Fe
ou facil?
37.1. Em que medida? Ab
37.2. Fizeram obras? Fe
37.3.  Adquiriram equipamentos? Fe
37.4. Tiveram apoios financeiros? Fe
37.5. Em caso afirmativo, qual a origem? Ab
Considera que a criagdo do novo Curso veio criar pressdo para incrementar as
37.6 . e o Fe
instalagdes fisicas utilizadas pelo Curso?
38 A constituicdo de equipamentos e materiais utilizados pelo CE foi dificil ou Fe
facil?
38.1. Em que medida? Ab
38.2. Adquiriram equipamentos? Fe
38.3. Tiveram apoios financeiros? Fe
38.4. Em caso afirmativo, qual a origem? Ab
385, Considera que a criagdo do novo Curso veio criar pressao para incrementar os Fe
equipamentos utilizados pelo Curso?
39 A delimitagdo dos Centro(s) de Investigagdo, na area do CE, em que os Fe
docentes desenvolvem a sua atividade foi dificil ou facil?
39.1. Em que medida? Ab
39.2. Criaram ou delimitaram Centros em tempo util durante o processo? Fe
393 Considera que a criagdo do novo Curso veio criar pressdo para incrementar a Fe
delimitagdo dos Centro(s) de Investigagdo, na drea do CE?
0 Qual foi a principal caracteristica do ambiente interno que facilitou ou apoiou Ab
este procedimento (Forga)?
a1 Qual foi a principal caracteristica do ambiente interno que dificultou este Ab
procedimento (Fraqueza )?
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Bloco 5 — Descricdo de Oportunidades e ameacas

Este bloco tinha como objetivo registar as caracteristicas do ambiente externo que facilita-
ram e dificultaram a criacdo do curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais. Era constituido
por 9 questdes que possuiam 10 sub-questdes - Tabela 3.6.

Tabela 3.6 — Constituicdo do bloco 5 do guido da entrevista.

N2 Descrigdo do Item/Questdo Tipo

2 Em que aspetos é que a criagdo foi encarada como vantajosa para a vida ou Ab

perfil externo da Instituicdo?

23 Em que aspetos é que a criacdo foi encarada como desvantajosa para a vida Ab

ou perfil externo da Institui¢do?
A delimitagdo de projetos/parcerias nacionais e internacionais em que se

44 integram as atividades cientificas e tecnoldgicas desenvolvidas na drea do CE Fe

foi dificil ou facil?
44.1. Pode exemplificar? Ab
44.2. Criaram novos projetos/parcerias? Fe
243 Considera que a criagdo do novo Curso veio criar pressdo para incrementar Ab
" projetos/parcerias?

45 A constituigdo de Locais de estagio foi dificil ou facil? Fe
45.1. Pode exemplificar? Ab
45.2. Criaram novos locais de estagio? Fe
453 Considera que a criagdo do novo Curso veio criar pressdo para incrementar Ab

locais de estagio?

6 Considera que o envolvimento das Associagdes Profissionais na criagdo do CE Fe

teria sido positivo ou negativo?
46.1. Pode exemplificar? Ab
As movimentagdes contrarias a mudanga de algumas associagdes
profissionais influenciaram a criagdo do curso?
47.1. Pode exemplificar? Ab
Existiram apoios financeiros externos (publicos ou privados) disponiveis para

47 Fe

48 . N Fe
apoiar a criagdo do curso?
48.1. Em caso afirmativo, em que medida foram facilitadores da mudanga? Ab
Em caso negativo, em que medida a sua auséncia foi dificultadora da
48.2. Ab
mudanga?
29 Qual foi a principal caracteristica do ambiente externo que facilitou ou Ab
apoiou este procedimento (Oportunidade)?
Qual a principal caracteristica do ambiente externo que dificultou este Ab

50 .
procedimento (ameaca)?

Bloco 6 — Anadlise global e retrospetiva

Este bloco tinha como objetivo elencar retrospetivamente os aspetos globais que o sujeito
manteria ou alteraria. Era constituido por 3 questdes que possuiam 1 sub-questdo - Tabela
3.7.

Tabela 3.7 — Constituicdo do bloco 6 do guido da entrevista.

N2 Descrigdo do Item/Questdo Tipo
51  Na sua opinido, como avalia a globalidade da criagdo do CE? Ab
51.1. Pode exemplificar? Ab
52  Setivesse que o repetir atualmente, quais os principais aspetos que manteria? Ab
53  Se tivesse que o repetir atualmente, quais os principais aspetos que alteraria? Ab
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Bloco 7 — Finalizacdo

Este bloco tinha como objetivo dar ao entrevistado a oportunidade de complementar as
informacgdes prestadas ou pedir esclarecimentos. Era constituido por 2 questdes - Tabela
3.8.

Tabela 3.8 — Constituicdo do bloco 7 do guido da entrevista.

Ne Descrigdo do Item/Questio
54  Gostaria de esclarecer algum ponto desta entrevista?
55  Gostaria de colocar alguma questdo?

3.4.2. Recolha documental

A Recolha documental complementou os resultados da entrevista uma vez que permitiu
confirmar diversos dados relativos ao procedimento de criacdo que ndo serdo influenciados
pelo processo de investigacdo, pois ndo sofreram dos constrangimentos que poderiam sur-
gir entre entrevistador e entrevistado (Merriam, 1991).

Introduziu-se assim uma forma de triangulacao que consiste em aplicar distintas metodo-
logias de investigacdo no estudo do mesmo fendmeno (Denzin, 2015), neste caso diferen-
tes métodos de colheita de dados. Este tipo de abordagem tem sido defendido como
aquele que permite responder a questdes investigacionais de forma mais abrangente e
menos subjetiva (Denzin, 2015).

Por esta via foram recolhidos os documentos dos Pedidos de Acreditacdo Prévia de Novo
Ciclo de Estudos (PAPNCE) (modelo da A3ES), que possuem informacdo sistematizada e
altamente relevante para a compreensao do fendmeno em estudo. Também foram reuni-
dos documentos oficiais das instituicdo de ensino superior com dados historicos sobre a
sua fundacgao, implementacao de cursos, integracdo em institutos politécnicos, entre ou-

tros.

3.5. Procedimentos do trabalho de campo

3.5.1.1. Realiza¢do das entrevistas
Para garantir maior consisténcia e fiabilidade, foram realizadas duas entrevistas-piloto

junto de Diretores de Curso de ciclos de estudos congéneres aos estudados.

105



As entrevistas foram agendadas e realizadas em ambiente calmo e sem possibilidades de
interrupgdes. Procedeu-se ao pedido de autorizagdo inicial e a entrevista foi gravada em
audio e video para simular exatamente o procedimentos que se iria realizar posteriormente
nas entrevistas reais. As questdes foram colocadas e respondidas de forma natural e foram
registados os pedidos de esclarecimento ou clarificacdo dos entrevistados relativamente as
perguntas. No final a entrevista foi encerrada e foram feitos os devidos agradecimentos
aos entrevistados.

Este procedimento foi particularmente util ao facultar a possibilidade de melhorar algum
texto que existia nas questdes, ao determinar o tempo médio de cada entrevista e ao veri-
ficar se os termos aplicados eram de dificil interpretacdo (Inocéncio, 2013).

E assim de reforgar que, antes de ser aplicado, o guido foi devidamente planeado, susten-
tado, amadurecido e testado.

Foi estabelecido um contacto prévio com os sujeitos de modo a contextualizar o estudo e
justificar a realizacdo da entrevista. Foram também fundamentas as razdes para escolha do
entrevistado, reforcando a sua importancia para o estudo. Para terminar, informou-se so-
bre a duracdo prevista da entrevista e da necessidade da sua gravacao, agendando o
dia/hora e o local para a sua realizagdo.

Para a realizacao das entrevistas foi utilizada uma linguagem simples de modo a criar o
minimo de entropia, apelando a respostas que, na realidade, deveriam ser ricas do ponto
de vista das experiéncias vividas pelo sujeito. Este foi informado desde o inicio sobre os
objetivos cientificos e praticos da entrevista, deixando, no entanto, a abertura suficiente
para explorar alguns elementos que possam nao ter sido contemplados pelo investigador,
mas que possam contribuir para o enriquecimento dos dados recolhidos (Baranano, 2004).
Foi selecionado um local agradavel que favorecesse o didlogo com o entrevistado sem ruido
gue interrompesse a entrevista ou a gravacdo, tendo-se solicitado as devidas autoriza¢ées
para os registos de audio e video. Foram registados os dados pessoais que foram conside-
rados essenciais para a investigacdao. Assumiu-se um comportamento recetivo e empatico,
nunca se mostrou desaprovacdo perante as respostas dadas (Diaz-Bravo et al., 2013).

O Guiao foi seguido de forma que o entrevistado se expressasse de forma livre e esponta-

nea, e, sem insisténcia, incentivou-se a aprofundar ou clarificar aspetos importantes tendo
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em conta o objetivo do trabalho. No final da entrevista agradeceu-se ao entrevistado toda
disponibilidade que tinha sido apresentada e reforcada a importancia que tinha para o es-
tudo (Diaz-Bravo et al., 2013).

Durante a realizagdo das entrevistas foram registadas palavras, frases, comportamentos ou
comentarios do sujeito que pareceram relevantes para complementar a gravacdo. Também

foram registadas as condi¢des do ambiente em que decorreu a entrevista.

3.5.1.2. Transcricdo das entrevistas

Ap0s a realizacdo das entrevistas, estas foram transcritas para texto de forma direta. Como
existia gravacao audio e video, nas situagcdes em que existiam dulvidas ou em que nao se
compreendia o que era dito, recorreu-se a gravacao complementar para resolucdo do pro-
blema.

Para sustentar a metodologia de transcricdo recorreu-se a abordagem desnaturalizada
(Nascimento & Steinbruch, 2019). Neste tipo de transcri¢ao aplica-se a corre¢ao gramatical,
a remocdo do ruido existente nas entrevistas e a normalizacdo de discurso e de sotaque
nao-padrao (Oliver et al., 2005). Como resultado desta transcricdo obteve-se um conjunto
de dados lineares, que estdo isentos da carga sociocultural, que ndo iria contribuir para a
consecucao do objetivo do trabalho. Esta abordagem também implica uma descri¢ao tex-
tual da fala, e embora procure uma transcricao completa e fiel, a transcricao desnaturali-
zada ndo considera as vocaliza¢Ges involuntdrias e a representacdo dela no discurso. Por
outras palavras, para a desnaturalizacao, a precisao é fundamental para a transcri¢cao das
entrevistas, ponderando os significados e percecdes feitos durante a entrevista (Oliver et

al., 2005).

3.5.1.3.  Analise documental
Por seu lado, a andlise documental, foi realizada por pesquisa de documentos on-line e em
formato papel, que posteriormente foram recolhidos, organizados e anotados (Pimentel,
2001).
Desta analise emergiram dados objetivos que enriqueceram a discussdo de resultados, re-
forcando ou contradizendo os dados obtidos pelas entrevistas, nomeadamente dados

muito objetivos como a data de fundagdo das Escolas ou dos cursos anteriores.
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3.6. Métodos de tratamento e anadlise dos dados

As entrevistas, apesar de recorrerem a um numero elevado de questdes (123), sdo do tipo
semiestruturado, contendo 53 de resposta fechada e 70 questdes resposta aberta. As pri-
meiras foram analisadas com base em descricdo simples, por vezes com recurso a estatis-
tica descritiva.

No que diz respeito, aos textos decorrentes das questdes de resposta aberta, decidiu-se
recorrer a metodologias de andlise qualitativa temdtica para a sua exploragao.

3.6.1. Analise qualitativa

As analise qualitativa tem subjacente uma abordagem baseada na aceitacdo de multiplas
realidades complexas e procura sempre constituir uma metodologia aprofundada da com-
preensdo dos fenédmenos, mantendo o compromisso com os pontos de vista dos partici-
pantes. Existe um compromisso com o contexto natural do fendmeno e a comunicagao de
resultados num estilo literario rico, por vezes com comentarios participantes (Vaismoradi
et al.,, 2013).

O uso de abordagens qualitativas descritivas, tais como analise de conteudo e andlise te-
matica é adequado para investigadores que desejam empregar um nivel de interpretacao
suficientemente profundo para analisar uma entrevista ou um texto académico sem entrar
no campo da teoria fundamentada ou da fenomenologia hermenéutica, em que é neces-
sario um nivel desajustado de complexidade interpretativa (Vaismoradi et al., 2013).

A andlise de conteudo é um conjunto de instrumentos de cunho metodoldgico em cons-
tante aperfeicoamento, que se aplicam a discursos ou textos extremamente diversificados
(Bardin, 2010). Como técnica é utilizada para determinar a existéncia de determinadas pa-
lavras, significados ou conceitos num texto ou conjunto de textos. Apds esta determinacao,
os investigadores podem analisar a presenca, o significado e a relacdo entre as palavras e
os conceitos, criando uma analise ou uma interpretacdo sobre as mensagens transmitidas
pelos textos, sobre os autores, a audiéncia, ndo esquecendo a cultura e o tempo cronolé-
gico no qual estes se encontram inseridos. Os textos podem ser, de um modo geral, defini-
dos como livros, ensaios, entrevistas, discussoes, artigos de jornal, documentos historicos,

discursos, conversas informais ou outro tipo de situacdo onde ocorra comunicacdo. De
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modo a conduzir uma analise de conteldo, o texto deve ser codificado e dividido em cate-
gorias de vdrios niveis ou temas. Seguidamente estes devem ser examinadas utilizando um
dos métodos da andlise de conteido, nomeadamente a analise tematica (Busch et al.,
1994).

Ao longo da histéria, a analise de conteido sempre foi vista como um processo longo e
demorado. A analise era feita manualmente ou utilizando lentas bases de dados informa-
tizadas de modo a analisar cartdes criados a mao que continham a informacao extraida da
anadlise. Alguns estudos poderiam utilizar milhares destes cartdes. O erro humano e as li-
mita¢des do tempo acabaram por levar a classificacdo deste método como pouco pragma-
tico para a analise de textos mais longos. Contudo, apesar de ser pouco pragmatica, a ana-
lise de conteudo era frequentemente utilizada como método de investigacado ja na década
de 1940 (Busch et al., 1994).

Por muito que inicialmente fosse reservada a estudos que basicamente contassem pala-
vras, com a chegada da década de 1950, os investigadores comecam a considerar a neces-
sidade de um método de analise mais complexo, que se focasse em conceitos em vez de
somente palavras, assim como, nas relagdes semanticas em vez de somente a sua presenca
(Sola Pool, 1959 apud Busch et al., 1994). Enquanto ambas as correntes se mantém nos
dias de hoje, a andlise de contelddo é também utilizada com a finalidade de explorar mo-
delos mentais e a sua significancia linguistica, afetiva, cognitiva, social, cultural e historica
(Busch et al., 1994).

A andlise de conteldo pode aplicar-se a todas as formas de comunicacdo, seja qual for o
seu suporte, facultando uma analise que procura compreender as caracteristicas, estrutu-
ras ou modelos que poderdo estar subjacentes a letra do texto. O investigador devera pro-
curar entender o sentido da comunicag¢ado, como se fosse um recetor normal, mas conco-
mitantemente, procurar a interpretacdo de outras informacdes ndo tdo diretas (Godoy,
1995).

Sendo polivalente, a analise de conteddo enquadrada nos métodos qualitativas, utiliza

como referencial de andlise num texto a presenca ou a auséncia de caracteristicas de um
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dado fragmento, enquanto que, quando enquadrada num método quantitativo, o seu re-
ferencial é a frequéncia estatistica com que surgem determinadas caracteristicas do con-
teudo (Bardin, 2010).

A analise de conteudo é uma técnica amplamente utilizada e pode ser dividida em diferen-
tes formatos: analise lexical, baseada na natureza e riqueza do vocabuldrio, andlise sinta-
tica, baseada nos tempos e modos verbais e andlise temdtica baseada na analise e inter-
pretacdo de tematicas explicitas ou implicitas no discurso. Os diferentes formatos podem
ser usados de forma independente, ou em alternativa, de forma complementar, depen-
dendo do quadro conceptual e dos objetivo de investiga¢do. Independentemente da abor-
dagem ou abordagens escolhidas, a dimensao de dados gerados é frequentemente grande,
condicionando também um elevado volume de trabalho envolvido (Bardin, 2010; Oliveira
et al.,, 2015).

No presente trabalho a op¢ao metodoldgica recaiu sobre a analise tematica.

3.6.1.1. Analise tematica
O método de anélise tematica, cada vez mais em voga na investigacdo qualitativa 2 é uma
abordagem basilar e transversal de andlise qualitativa, uma vez que fornece uma base in-
dependente e fidvel de competéncias estruturantes para o posterior desenvolvimento de
muitas outras formas de andlise qualitativa (Vaismoradi et al., 2013).
Possuindo liberdade tedrica, a analise tematica constitui uma ferramenta de investigacao
flexivel e util, que pode potencialmente fornecer conjuntos de dados detalhado e Uteis para
uma investigacdo (Braun & Clarke, 2006).
A analise temdtica permite identificar e analisar os temas, ou categorias, que emergem
dentro dos dados recolhidos. Mais do que isso, permite ir mais longe e interpretar varios
aspetos relacionados com os resultados obtidos (Boyatzis, 1998).
Portanto, a andlise tematica tanto fornece suporte para uma abordagem focada num pa-
radigma mais objetivo e refletir a realidade duma forma mais quantitativa, como para se
aplicar mais subjetivamente e num formato mais qualitativo, ou até nos dois em simulta-

neo. No entanto, é importante que a integracdo paradigmatica e metodoldgica de uma

2 Numa pesquisa na base de dados online Scopus surge no titulo de mais de 100 artigos sé no ano de 2021.
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analise tematica seja clara. Qualquer quadro tedrico traz consigo uma série de pressupos-
tos sobre a natureza dos dados e o que representam em termos ontolégicos e epistemolé-
gicos, que devem ficar claros aos leitores (Braun & Clarke, 2006).

Outra discussdo interessante é definir aquilo que constitui um tema numa analise tematica.
Um tema remete para algo importante relativamente os dados a luz dos objetivos do tra-
balho, e representa algum significado padronizado dentro do conjunto de dados. Uma
guestdo importante a definir em termos de codificacdo sera: o que conta como pa-
drdo/tema, ou que "dimens3o" é necessario um tema possuir para ser considerado tema?
Seguindo o recomendado por Braun & Clarke (2006), nesta investigacdo definiu-se que ndo
existe tamanho ou nimero de referéncias minimo ou maximo para se constituir um tema,
basta que o investigador, a luz da questdo em causa e dos objetivos do trabalho o defina

como tal:

So, researcher judgement is necessary to determine what a theme is. Our initial guidance
around this is that you need to retain some flexibility, and rigid rules really do not work. (...)
Furthermore, the ‘keyness’ of a theme is not necessarily dependent on quantifiable measures
- but rather on whether it captures something important in relation to the overall research
qguestion.

(Braun & Clarke, 2006)

Nos procedimentos da analise temdtica seguiu-se a abordagem de Braun & Clarke (2006).
Uma vez que as entrevistas tinham sido realizadas pelo préprio investigador ja existia al-
gum conhecimento de base sobre os dados quando se iniciou a analise temdtica, o que foi
facilitador do procedimentos ja existiam algumas reflexdes analiticas iniciais. Apesar disso
os texto foram lidos varias vezes de forma a ficar ciente relativamente a profundidade e
amplitude do seu contelddo, comecando a moldar padrdes. Apesar desta fase ser morosa
ndo foi apressada, pois considerou-se que seria fundamental para a qualidade do trabalho
todo o processo de “amadurecimento” na leitura dos textos da andlise tematica.

Passado esse tempo enveredou-se pela codificagcdo formal, sendo que este passo, na reali-
dade foi transversal ao longo de toda a analise. Avaliando as resposta a cada questdo de
forma individual foram sendo analisadas as caracteristicas (conteido semantico ou latente)
que constituiam elementos relevantes tendo em conta a questdo colocada, o contexto e o

objetivo do estudo. Foram aplicados cddigos aos "segmentos mais basicos, dos dados ou
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informacgdes brutas que podem ser coletados de forma minuciosa relativamente ao fené-
meno" (Boyatzis, 1998: 63 apud Braun & Clarke, 2006).

O processo de codificacdo exige ao investigador muito tempo e concentragao, o que pode
levar a erros na aplicagdo de cddigos ao texto em analise, pelo que, de forma de evitar os
erros, foi uma mais-valia uniformizar o procedimento e ser sempre o mesmo investigador
a aplicar o processo de codificagdao neste trabalho (Oliveira et al., 2015).

E possivel estabelecer uma estratégia de codificacdo previamente ao inicio do processo de
codificacdo com base numa revisao bibliografica cuidadosa das teorias estabelecidas, in-
clusivamente é possivel adotar as opgdes metodoldgicas de outros estudos semelhantes
ao presente. Por outro lado, o sistema de codificacdo pode ser aberto ou emergente, o que
significa que o sistema vai sendo criado a medida que a codificagcdo vai sendo realizada,
uma vez que nado existe uma estrutura inicial pré-definida (Castleberry & Nolen, 2018).
Neste caso a codificacdo, na generalidade, foi orientada pela teoria, tal como as prdéprias
questdes tinham uma base tedrica subjacente. No entanto, foi deixada alguma margem de
manobra para que existissem codificagdes emergentes resultantes de oportunidades de
codificacdo ndo previstas no modelo tedrico inicial.

O processo de codificagdo foi apoiado pela aplicacdo QDA Miner 4 Lite, que auxiliou na
criacao de coédigos e na sua gestao.

Quando ficou terminada a codificacdo relativamente as 70 questdes de resposta aberta da
entrevista, que, sendo distribuidas pelos 6 sujeitos, constituiam 420 blocos sob analise, os
codigos gerados foram agrupados em temas. Os dados codificados diferem das unidades
de andlise também denominados temas, que sdo frequentemente mais abrangentes. Os
temas, que foram aqui criados, vao permitir a andlise dos dados. Nesta fase foi feita uma
reflexdo relativamente a légica de reorganizacdo de cédigos em temas, subtemas e até
mesmo relativamente a sua real importancia, sendo alguns descartados e englobados nou-
tros temas.

A seguir foram os préprios temas a ficar sobre escrutinio, avaliando-se a sua importancia e
a sua viabilidade tendo em conta a quantidade e a qualidade de cddigos que os constituem.
Para avaliacdo da qualidade dos temas gerados foram aplicados os critérios duplos de ho-

mogeneidade interna e heterogeneidade externa, ou seja, internamente os temas devem
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possuir codigos com caracteristicas que coincidam significativamente, enquanto que, ex-
ternamente, deve haver distin¢des claras e identificaveis entre temas (Patton, 1990).

Foram criados mapas tematicos para organizar os cédigos e os temas de forma inteligivel,
sendo as denominacao atribuidas a estes elementos revistas de modo a assumirem forma-

tos mais facilmente compreensiveis pelos leitores (Maguire & Delahunt, 2017).

3.6.1.1. Apresentacao e anadlise dos resultados

Na fase final do trabalho, os dados quantitativos simples das entrevistas e os dados quali-
tativos recolhidos por via da andlise tematica, triangulados com os dados da recolha docu-
mental, constituirdo a base para o exercicio interpretativo que baseia este trabalho.

Na apresentacdo e analise de resultados, em regra serd seguida uma abordagem grupal, ou
seja, os resultados correspondem ao grupo, independentemente de terem sido referidos
por todos os elementos ou sé por um. A finalidade sera corresponder aos objetivos inves-
tigacionais num enquadramento qualitativo interpretativo, sem preocupag¢des quantitati-
vas, estatisticas ou generalizadoras. Por outro lado, em situacdes que se justifiquem os
participantes podem ser divididos em subgrupos para efeitos comparativos que favorecam
a comparagao e a interpretagao. Mais uma vez nao ha preocupagdes estatisticas ou de ge-

neralizacdo.

3.6.1.2. A aplicacao informatica QDS Miner 4Lite

A utilizacdo de aplicages informaticas de analise de dados qualitativos para ajudar na ana-
lise tematica de conteldos é bastante oportuna pois permite acelerar o processo, aceder
a uma andlise de dados mais flexivel a partir de diferentes perspetivas e aumentar o rigor.
Por outro lado, a utilizagdo dessas aplicacdes também facilita a permuta e a reproducao de
dados e ajuda o investigador a refletir de forma mais consolidada, reduzindo a sua carga
de trabalho operacional (Bardin, 2010). Note-se que as aplica¢bes informaticas ndo tém
como objetivo substituir o investigador na criacdo dos cddigos, na decisdo da associa¢do
de um determinado cédigo a um determinado conjunto de dados ou na decisdo sobre quais
os codigos que devem ser agrupados numa determinada categoria (Oliveira et al., 2015).

Neste estudo recorreu se a aplicacdo QDA Miner 4 Lite que é um pacote de software de

analise de dados qualitativos utilizado para codificar, anotar, recuperar e analisar conjuntos
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de documentos. Esta ferramenta de analise de dados qualitativa QDA Miner pode ser utili-
zada como apoio a transcri¢gdes de entrevistas, documentos legais, artigos de revistas, dis-
cursos, livros inteiros, bem como desenhos, fotografias, pinturas e outros tipos de docu-
mentos visuais (G2 - Sitio de revisao de aplicagdes, 2019) - Figura 3.2.

Esta aplicacdo tem sido utilizada em trabalhos cientificos anteriores (Charles et al., 2021;

Colaceci et al., 2021; Hughes & Matheson, 2016).

Figura 3.2 — Interface da aplicacdo QDA Miner 4 Lite durante a codificacdo dos dados.
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3.7. Etica investigacional

Nos trabalhos investigacionais, os autores deparam-se sempre com questdes éticas associ-
adas, entre outros, ao contexto, aos métodos de colheita de dados e ao tipo de dados re-
colhidos (Cohen et al., 2011). Aqui, a honestidade e transparéncia dos investigadores, de-
sempenha um papel fundamental ao condicionar certas a¢Ges investigacionais em prol da
integridade e do respeito pelos sujeitos que permitem a realiza¢cdo do estudo (Husband,
2020).

Neste estudo em concreto as consideracOes éticas e legais passaram por dois pontos-
chave: pedido de autorizacdo aos sujeitos para a recolha de dados por via da realizacdo da

entrevista e a garantia de anonimato e confidencialidade dos dados recolhidos.
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Quando, por via telefénica, foi feito o convite para a participacdo na entrevista e respetivo
agendamento, foi explicado e justificado todo o enquadramento e contexto da investigacao
salientando que a participacdo era absolutamente voluntdria. No inicio da realiza¢do da
entrevista, também ficou registada em audio e video a aceita¢cdo formal relativamente a
participacdo dos sujeitos, depois de lida a descricdo da investigacdo. Finalmente, também
foi pedida a assinatura de um formulario de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido
para Participacdo em Investigacdo. Este formuldrio descrevia, por escrito, varias caracteris-
ticas do trabalho, como o seu titulo, o seu enquadramento, a sua explicagao, as sua condi-
¢oes de financiamento e os risco para o participante, bem como as garantias de confiden-
cialidade e anonimato - Apéndice I.

A garantia de anonimato dos sujeitos foi também um ponto referido aquando do pedido
de autorizacdo, tendo ao longo do trabalho sido atribuido a cada um dos entrevistados um
numero arabe de forma aleatédria. De forma a garantir este anonimato também nao sao
disponibilizados em apéndices ou anexos dados que possam possibilitar a identificacdo dos

participantes.

3.8. Linguagem utilizada

Ao longo de todo o trabalho foi utilizada, em regra, a Lingua e terminologia portuguesa
para uma melhor e mais homogénea explanagao. Esporadicamente recorreu-se a termino-
logia de origem anglo-saxdnica nas situacdes em que esta expressa, na opinido do autor, a
verdadeira dimensao e conotacdo da palavra de forma mais imediata e simples, apesar de

possuir adaptagdo portuguesa.

3.9. Quadro resumo da componente conceptual e metodologica

Apresenta-se a componente conceptual e metodolégica desta investigacdo, constituida
pela problematica, Corpus tedrico e estrutura metodoldgica. Estes elementos sdo a base
seminal do estudo e permitem resumir o seu esqueleto essencial. Na Figura 3.3 verifica-se
a circulacdo de dados por via da membrana permeavel entre a problematica e o corpus
tedrico, hipoteticamente até se encontrar um equilibrio de saturagao atingido com a defi-

nicdo das questdes de investigacdo e do quadro de referéncia. Todos os dados consolidados
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na estrutura tedrico-conceptual se deslocam para a estrutura metodoldgica, agora por via

da membrana semipermeavel, de Unico sentido (Abreu, 2017).

PA—-—=>Tmre0=39

Figura 3.3 — Plano conceptual integrativo tedrico-conceptual e metodolégico.
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4. Capitulo Il - Apresenta¢ao dos Resultados
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4.1. Memoria descritiva do Capitulo Apresentagao de Resultados

Neste capitulo, procede-se a apresentacao dos resultados, tendo-se optado pelo formato
mais adequado a sua natureza qualitativa. Os dados foram recolhidos principalmente por
via das entrevistas realizadas, tendo sido complementados pela recolha documental. Na
anadlise dos dados recorreu-se a procedimentos baseados na andlise qualitativa por andlise
tematica, sempre enquadrados nos objetivos da investigacdo. Desta forma, a apresentacao
e a andlise dos dados nao é feita de forma focada nos sujeitos de forma individual, mas sim
no grupo e nos seus resultados globais, uma vez que esse é o sentido dos objetivos inves-
tigacionais.

Optou-se por estruturar a apresentacao dos resultados de acordo com a seguinte sequén-
cia: numa primeira fase, serdao expostos os dados obtidos na analise das entrevistas orga-
nizados pelos blocos que as constituiam, numa segunda fase, serdo apresentados os dados
obtidos na recolha documental. Isto com a ressalva que, sempre que for util, os dados do-
cumentais serao utilizados para complementar as informag¢des sociodemograficas ou insti-
tucionais que possam estar incompletas nas entrevistas.

No sentido de salvaguardar o anonimato, os dados foram apresentados num formato que

procura sempre impedir a identificacdo do seu emissor.

4.2, Dados das entrevistas

4.2.1. Bloco 1 - Caracterizagdo dos docentes responsdveis pela coordenacao da
criacao do ciclo de estudos

4.2.1.1. Idade e sexo
Relativamente a idade dos participantes, verifica-se que 2 estdo no intervalo 51-60 anos e
gue 4 estdo no intervalo de 31-40 anos de idade. No que diz respeito ao sexo, 2 sdo do sexo
feminino e 4 sdo do sexo masculino.

4.2.1.2. Formacgdo académica e experiéncia na docéncia
Em termos de formacgdo académica, todos os entrevistados possuem o doutoramento, e
no que diz respeito a sua experiéncia docente, verificamos que ela varia entre os 8 e 0s 24

anos, com uma média de 14,5 anos e um desvio padrdo de 6,28 anos. Estes valores indicam
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gue estamos perante um grupo muito heterogéneo no que diz respeito a esta ultima vari-
avel.

4.2.1.3. Formacao especifica em lideranca ou educacao
Na questdo que abordava a realizagao de formag¢do em lideranga ou educacgao, 4 dos parti-
cipantes indicaram que tinham formacao nestas areas, enquanto 2 ndo tinham.
Ainda dentro deste assunto, os 4 participantes que fizeram formagdo descreveram que so-
mente abordaram a area de educacdo e nado fizeram qualquer formacdo na area de lide-
ranca, sendo que dois tinham efetivamente o curso de formacao inicial de formadores. Dos
restantes 2, um tinha feito pequenos cursos ao longo dos anos e o outro tinha feito forma-
¢do enquadrada num ciclo de estudos conducente a grau académico.
Quando questionados sobre as razdes pelas quais tinham feito a formacao, foram obtidas
respostas de ambito diversificado, como: “Fiz a formac¢do de formadores para abrir mais
uma porta pois acabei a licenciatura e ndo arranjei logo emprego no primeiro més e come-

cei a entrar em pdnico”, que foi codificada como #situacdo de desemprego, ou outra: “pre-

cisamos de formacgdo pedagdgica ndo so para interagir com os alunos, mas também com

os pares”, que recebeu duas codificacdes #interacdo com estudantes e #interacdo com pa-

res. Outro exemplo ainda: “foi uma questdo de necessidade de obtencéo do grau” que foi

codificado como #obrigacdo académica. Depois de devidamente agrupados todos os cddi-

gos em temas, foi possivel identificar a presenca de trés temas na resposta a esta questdo:

abrir oportunidade de carreira, necessidade pessoal e necessidade profissional - Figura 4.1.

Figura 4.1 — Mapa tematico de razdes para a realizacdo de formacao especifica em lide-

ranca ou educagao.

Abrir
: Necessidade Necessidade
oportunidade o
de carreira pessoal profissional

PN

Situagdo de || Curiosidade || Obrigacdo
desemprego pessoal académica

Interacdo || Interagdo
com com
estudantes pares

No que diz respeito as razGes para a ndo realizacdo de formacao especifica, as narrativas
passaram por: “nunca senti a necessidade e tempo disponivel ndo foi muito” que obteve o

codigo #ndo precisou para lecionar, ou “Nunca tive propriamente curiosidade nas dreas de
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lideranga” que foi codificada como #sem curiosidade pessoal,. Desta forma foi possivel criar

um mapa de analise com dois temas: sem necessidade pessoal e sem necessidade profis-

sional - Figura 4.2.

Figura 4.2 — Mapa tematico de razdes para a nao realizacdo de Formacao especifica em

lideranga ou educagao.
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4.2.1.4. Desempenho de Cargos de direcdo ou lideranca em Comissdes ou

Grupos
Outra das questdes colocadas passava por saber se os entrevistados tinham desempe-
nhado outros cargos de dire¢do ou lideranga em Comissdes ou Grupos, ficando claro que
todos tinham tido essa experiéncia em varias situagdes, que iam desde érgaos associativos
de estudantes ou profissionais até cargos de presidéncia de érgdos de governos de institui-
¢Oes do ensino superior, passando por diversas e variadas coordenag¢des de grupos de tra-

balho e comissGes dentro e fora das referidas instituicdes.

4.2.1.5. Integra¢do no cargo de Diretor/Coordenador de Curso

Todos os entrevistados chegaram ao cargo de Diretor/Coordenador de Curso num formato
gue, pelo menos numa das fases do procedimento, envolveu algum tipo de eleicdo. Apesar
disso, nenhum apresentou uma candidatura formal, com exposicdo de objetivos ou funda-
mentos.

Como todos tinham iniciado a sua experiéncia de direcdo de curso de Ciéncias Biomédicas
Laboratoriais na altura da criacdo do curso, a respetiva experiéncia nesse cargo era pouco
variada e coincidia com a idade do curso, ou seja, cerca de 2 ou 3 anos conforme a data da
aprovacdo ministerial para a criagdo do curso.

Tendo em conta as razdes que levaram a assumir o cargo, no contexto da criagao do curso,

foram obtidas narrativas como: “Tinhamos a equipa certa, tinhamos o projeto ideal e isso
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era perfeito”, que obteve os cddigos #trabalhar com a equipa certa e #um projeto novo.

Também é exemplo de resposta: “no fundo tentar arranjar algumas estratégias para pér o

departamento a funcionar melhor”, que foi codificada como #mobilizar a equipa. Depois

de reflexdo foi possivel identificar trés temas base: organizar o curso/departamento, espi-

rito de missdo e vontade de inovar - Figura 4.3.

Figura 4.3 — Mapa tematico de motivacdes que levaram a assumir o cargo de Dire-

tor/Coordenador de curso.
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4.2.2. Bloco 2 - Caracterizagao das Instituicées que submeteram os ciclos de es-

tudos

4.2.2.1. Antiguidade da Instituicdo
Apesar das suas raizes se prolongarem no tempo a origens diversas, podemos dividir as
instituicdes em dois grupos: as que estao sediadas em Lisboa, Porto e Coimbra e que des-
cendem das Escolas Técnicas dos Servicos de Saude originais; e as que ndo descendem de
Escolas Técnicas dos Servigos de Saude. Desta forma, o primeiro grupo tem uma experién-
cia mais alargada na formacdo em ACSP e APCT, iniciada em 1980 e o segundo grupo co-

mecou a sua formacdao em ACSP no principio do século XXI.

4.2.2.2. Existéncia previa dos cursos de 12 ciclo de ACSP e/ou APCT
Relativamente a existéncia previa dos cursos de 12 ciclo de ACSP e/ou APCT, verifica-se que
duas das instituicGes possuiam ambos cursos e que quatro somente possuiam o curso de

ACSP a data da criacdo do ciclo de estudo em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais.

4.2.2.3. Existéncia de histérico de introducdo de novos cursos de 19 ciclo na

Instituicao
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Duas das instituicbes que submeteram os seus ciclos de estudos em Ciéncias Biomédicas
Laboratoriais apresentam uma dinamica de introdu¢do de novos cursos, ou seja, nos Ulti-
mos anos submeteram novos ciclos de estudos a acreditacdo. As restantes ndo apresentam

novas licenciaturas ha varios anos.

4.2.2.4. Modelo de estrutura interna da Instituicao
Relativamente a estrutura interna das institui¢cdes, podemos verificar que 3 possuem uma
estrutura departamental por produto com departamentos centrados nos cursos e outras 3
possuem uma estrutura matricial com departamentos centrados em dareas de conheci-

mento mais diversas e uma segunda linha hierdrquica lateral correspondente aos cursos.

4.2.3. Bloco 3 - Caracterizacao do processo de criagdo do Curso
4.2.3.1. Razbes que levaram a Instituicdo (Presidente) a decidir criar o novo
Curso
Nas entrevistas obtiveram-se respostas riquissimas relativamente as razdes que terao le-
vado a instituicdo de ensino superior a avangar para a cria¢ao do curso de Ciéncias Biomé-
dicas Laboratoriais. Desde logo surgiram discursos como: “surgiu o relatorio e nés pegdmos
no relatdrio e dissemos... foi encarado como uma oportunidade, ndo como uma dificuldade”

que foi codificado como #oportunidade, ou: “Falou com os professores de Andlises Clinicas

e percebeu que era uma questdo de competicdo ou avangdvamos ou perdiamos a corrida...”

que foi codificado como #informacdo que outros vao avancar e #competicdao. Também se

registaram narrativas como: “A presidéncia foi o motor chave, porque era uma bandeira da
presidéncia, eles defendiam esta estratégia [das fusdes] e depois nds tentdmos também”

gue foi codificado como #cursos de fusdo ou: “Porque... vamos ver, nés temos um curso que

dd x competéncias, e iamos ter um curso que iria dar x competéncias e mais y competén-

cias...” que, por sua vez, foi codificado como #novas competéncias e #competitividade. Sur-
7 7

giram assim doze cddigos que foram agrupados em quatro temas: opg¢ao politica, exequi-

bilidade, imagem externa e questdes circunstanciais - Figura 4.4.
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Figura 4.4 — Mapa tematico de razGes que levaram a Instituicdo (Presidente) a decidir

criar o novo Curso.
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4.2.3.2. Comissdo para a criacdo do curso
Uma das questdes da entrevista remetia para a nomeag¢ao de uma comissao interna que
acompanharia o procedimento de criagdao do novo curso. De acordo com as respostas, ve-
rificou-se que cinco das instituicdes criaram comissdes desse tipo, enquanto uma institui-
¢do optou por nao criar comissao, centrando todo o processo numa sé pessoa, o Coorde-
nador do curso.
Os formatos das comissdes criadas foram diversificados e estdo expressos na Tabela 4.1.

Tabela 4.1 — Constituicdo das comissdes nomeadas para a criacdo do curso

Situagao | Situagao Il Situagao Il Situagao IV Situagdo V

Presidente da Instituicdo [representante) Lider Presente

Diretor Curso/Departamenta Presente Lider Lider Lider Lider
Representantes ACSP Interno Presente | Presente | Presente Presente | Presente
Representantes APCT Interno Presente Presente

Representantes ACSP Externo

Representantes APCT Externo Presente Presente
Representantes de outras dreas presentes no cursc Presente Presente
Representantes de outras dreas Nao presentes NG cursa Presente

4.2.3.3.  Existéncia de trabalho em equipa dentro da instituicdo nos procedi-

mentos de criacao
Quando foi colocada a questdo sobre a existéncia de trabalho em equipa dentro da insti-
tuicdo durante o procedimento de criacdo do novo curso, as respostas foram unanimes em

assumirem a sua existéncia.
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De seguida, foi solicitado aos entrevistados que apresentassem exemplos desse trabalho
em equipa, tendo sido apresentados, entre outros: “A diregdo teve sempre um papel muito
ativo tendo o cuidado de dar uma opiniGo global de escola nomeadamente em relagéo a
unidades curriculares transversais que deveriam acontecer no mesmo semestre por uma

questdo de gestdo do hordrio” que foi codificada como #gestao de UCs transversais a varios

cursos, ou: “Um colega de (...) tratou da introdugdo dos dados na plataforma e outra colega

tratou das tradugdes” que foi codificada como #introducdo de dados na plataforma e #tra-

ducdes. Também surgiu: “Fichas de unidades curriculares, por exemplo, primeiro delined-
mos os objetivos para cada unidade curricular e depois houve sempre a discusséo com a

pessoa encarregue daquela drea técnico-cientifica” que obteve o cddigo #programas e con-

teudos. Obtiveram-se trés temas: questdes técnicas, visao global do curso e questdes cien-

tificas e pedagégicas - Figura 4.5.

Figura 4.5 — Mapa tematico de exemplos de trabalho em equipa na criacdo do novo curso.
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4.2.3.4. Existéncia de distribuicdo/delegacdo de tarefas pelos membros da
equipa

Chegados a questdo que indagava diretamente sobre a delegacdo de tarefas pelos mem-
bros da equipa, todos responderam que sim, inclusivamente o entrevistado que ndo tinha
equipa oficialmente nomeada. Foram ainda solicitados exemplos dessa delegacao de tare-
fas, pelo que os entrevistados apresentaram os seus: “As primeiras reunidées eram sobre-
tudo estratégicas para definir alguns pontos, as tarefas foram definidas ai e algumas vezes
com algum trabalho de sobretudo questionar os seus pares, sobre ideias, sobre sugestdes”

que foi codificado como #recolher ideias e sugestdes, ou: “A construgéo das FUC foi feita
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por mim, eu é que escrevi as FUC! Mas por mim baseado com trabalho feito pelos colegas...”

que foi codificado como #construcdo das UCs, ou ainda: “as prdprias tradugdes do inglés

ficaram associadas a algumas pessoas” que foi codifica como #traducdes. No final emergi-
ram trés temas que serviram de foco a delegacao de tarefas na equipa: questdes técnicas,

guestdes conceptuais e questdes cientificas e pedagdgicas - Figura 4.6.

Figura 4.6 — Mapa tematico de exemplos de delegacdo de tarefas na equipa de criacdao do
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4.2.3.5. Existéncia de trabalho em equipa com outras instituicdes de ensino
ou outras entidades (Empregadores, empresas, stakeholders) nos proce-

dimentos de criacdo
Da analise direta de resultados da questao fechada numero 18, retira-se que um dos en-
trevistados responde nao e cinco respondem sim. No entanto, quando se avanga para uma
analise mais profunda das questdes abertas subsequentes, verifica-se que nao ha evidéncia
concreta de existéncia de trabalho em equipa com outras instituicdes de ensino ou outras

entidades (empregadores, empresas, stakeholders).

4.2.3.6. Procedimento para a tomada de decisdo (Modelo de Vroom/Yet-

ton/Jago)
Quando questionados sobre a forma concreta de tomada de decisdo na comissdo, cinco
dos entrevistados destacam a procura de consensos (Decisdao do Grupo (DG) (Vroom &
Jago, 1988, 1995; Vroom & Yetton, 1973)), apesar de assumirem que também foi necessa-

rio recorrer ao formato democratico por votacdo e que existiu ainda a decisdo autocratica
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em situacdes em que foi interveniente a lideranca institucional. Por outro lado, o partici-
pante que nao trabalhou diretamente com comissao, assumiu que a tomada de decisao foi
centralizada nele préprio em forma de Consulta Individual (Cl) (Vroom & Jago, 1988, 1995;
Vroom & Yetton, 1973).

Todos os sujeitos avaliaram positivamente a abordagem relativa a tomada de decisdo,
tendo justificado com vdrias narrativas, que se dividiram em dois grupos focados na decisao
Cl e na decisao DG.

Foram apresentadas justificacdes como: “Quando as pessoas depois de discutir chegam a
um consenso tudo bem, acabamos por acordar, uns concordam um bocadinho mais e ou-
tros um bocadinho menos mas aceitam o consenso” que foi codificada como #integracdo.
Também surgiu: “Acho que ao serem integradas [nas decisbes], as pessoas acabam por se
rever no procedimento. Entregam-se mais, sentem-se mais vdlidas...” que foi codificada
como #integracao e como #motivacgao.

Outra frase: “A vantagem de ter sido centrado,(...)primeiro acho que tornou o processo
muito mais dgil, depois tornou o processo, para quem estd a dar a cara, justo” foi codificada
como #muito agil e como #maior justica, e também surgiu: “[o consenso] penso que em
termos de equipa acaba por evitar que haja dissidéncia” que recebeu o cddigo #compro-

misso a longo prazo. Assim, no final, foi possivel identificar trés temas justificativos para a

avaliacdo positiva do processo decisério associados ao grupo Cl: lider, resultado e procedi-

mento, e um tema associado ao grupo tematico DG: pessoas - Figura 4.7.

Figura 4.7 — Mapa tematico de justificacOes para a avaliacao positiva do processo deciso-

rio na comissao de criacdo do novo curso.
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Também foi solicitado aos entrevistados que indicassem se fariam alteracdes ao processo
decisoério assumido na altura da criagdo do curso, caso voltassem a repetir esse procedi-
mento. As resposta recolhidas indicam que, na globalidade, ndo seriam feitas alteracdes de

fundo e que o processo decisério se manteria no mesmo formato.

4.2.3.7. Envolvimento dos Docentes nos procedimentos de criacdo do curso
Outras das questdes da entrevista dizia respeito ao envolvimento dos docentes da institui-
¢do nos procedimentos de criacdo do curso, tendo todos os entrevistados respondido afir-
mativamente. Tendo em conta que quase todas as instituicdes tinham comissdes que con-
tavam com a participacdo de docentes, foi pratica comum que esses docentes acabassem
por interagir com os seus pares trazendo os seus contributos para a discussdo central: “Fo-
ram envolvidos em quase tudo... defini¢cdo de programas, definicdo de materiais, equipa-
mentos, tudo”.
Os docentes de outros departamentos e os docentes a tempo parcial também foram con-
sultados: “Foram envolvidos outros docentes de outros departamentos que eram mais-valia
para o processo”; “As outras pessoas que colaboravam pontualmente eram parciais”.
Apesar de alguma variabilidade entre instituicGes, parece haver uma evidéncia que sus-
tenta o envolvimento em larga medida dos docentes no processo, independentemente do
seu vinculo e da sua area de conhecimento.
Quase todos os entrevistados avaliam positivamente esta participacao dos docentes. So-
mente um tem algumas reservas, considerando que deveriam ter sido incluidos docentes
do seu departamentos que ndo possuem lecionac¢do no curso, dispensando a nomeacao

da comissdo no formato em que foi criada.

4.2.3.8. Envolvimento dos Estudantes nos procedimentos de criacdo do curso
Quando questionados sobre o envolvimento dos estudantes nos procedimentos de criagdo
do curso, cinco dos entrevistados confirmaram essa participacdo enquanto um negou.
Duas das comissdes contavam com alunos no grupo de trabalho que interagiam com os
colegas e traziam temas e questdes para a ordem de trabalhos, tendo assim uma participa-

¢do muito ativa na criagdo do curso: “Discutiram abertamente o plano de estudos que es-
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tava a ser proposto, daquilo que nos transmitiram pelo menos nas reunides, foram discu-
tindo com os colegas e, de facto, traziam sugestées dos proprios colegas relativamente ao
plano de estudos”.

Relativamente a trés outras instituicdes existiu a inten¢do de contactar diretamente os es-
tudantes e recolher as suas percecdes e apontamentos no sentido de os reverter para os
procedimentos de criagcdo do curso. Foram feitos questiondrios on-line, reunides e auscul-
tagdes diretas: “Disponibilizamos inclusivamente um questiondrio on-line para isso... tentar
identificar angustias, entre outros”; “Mas demos muita informagdo e tivemos vdrias reuni-
Oes, para discutir os assuntos. Eles tinham vdrias duvidas, sobre a estrutura curricular, sobre
as novas dreas, se podiam retroceder em caso de mudarem de curso.... e nés fomos respon-
dendo...”

No que diz respeito a instituicdo em que nao houve envolvimento dos estudantes, conse-
guiu-se perceber que, mesmo assim, na realidade, existiu envolvimento indireto, pois o
feedback dos estudantes relativamente as unidades curriculares ja existentes e aos respe-
tivos docentes foram tidos em consideragao na preparag¢ao das novas unidades curricula-
res: “Eles proprios fazem uma avalia¢do dos docentes, da forma como pedagdgica e cienti-
ficamente estabelecem relagéo com os docentes. Ou seja, era algo que nds tinhamos con-
trolado, e entdo a partir do momento em que eu tenho hipdtese de fazer um novo, de deli-
near um novo ciclo de estudos, eu posso utilizar esses conhecimentos prévios”

Todos os entrevistados avaliaram positivamente esta participa¢ao dos estudantes: “Muito
bom! Eles sGo muito responsdveis...”

Apesar disso, quando questionados se teriam alteracdes a propor, quase todos sustenta-
ram que gostariam de envolver ainda mais os estudantes, garantindo mesmo lugares para
eles na comissao de criagao do curso: “Teria colocado pelo menos 2 estudantes na comis-
sdo.”, ou delegando-lhes tarefas de conceptualizacdo: “Até questiond-los, o que é que
acham que seria mais vantajoso, terem estas cadeiras em conjunto com estas ou terem
outras, ou em termos de organizagdo, as vezes do prdprio hordrio, o que serd mais vanta-
joso para os alunos, para poderem ter tempo para trabalhar, para estudar, para que seja

produtivo para eles”.
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4.2.3.9. Envolvimento dos Ndo-Docentes nos procedimentos de criacdo do
curso

Uma outra parte da entrevista dizia respeito ao envolvimento dos ndo-docentes da insti-
tuicdo nos procedimentos de criagao do curso, registando-se aqui um fenémeno curioso,
apesar de cinco dos entrevistados indicarem que existiu participacao efetiva nos procedi-
mentos de criagao do curso, na realidade, quando sdao convidados a descrever essa partici-
pacdo, somente sdo registadas participa¢des administrativas de envio de documentos, lis-
tagens, dados estatisticos: “Na submissdo na plataforma, entre outras coisas... mas ndo
trouxe aporte do ponto de vista dos ndo-docentes para a criagdo do curso. Nem foi tido
como importante, nGo chegdmos ai...”; “Quando tivemos que fazer o levantamento das in-
fraestruturas e equipamentos, etc., foi com a participagéo deles”.
Isto, excecdo feita a uma instituicdo que apresentou a participacdo de um funcionario nao-
docente que era técnico superior com formacgao na area do curso em criagdo e que contri-
buiu com conhecimentos na organizacao das areas laboratoriais, dos seus equipamentos e
recursos: “Nds temos aqui dois ndo-docentes que foram fundamentais nessa drea (...) em
toda a drea que lhes dizia respeito, contribuiram, como contribuiram os docentes e os estu-
dantes, sim. Deram Sugestbes, organizagdo de espacos laboratoriais, por exemplo, esta his-
totecnologia precisa de a, b e c... hematologia precisa de A, B e C, entdo podem ficar na
mesma drea. (...)Ela é licenciada em Andlises Clinicas e Saude Publica”.
Quando é proposta a avaliagdao do envolvimento dos ndao-docentes, dos cinco que tinham
dito que tinha havido envolvimento, quatro avaliaram positivamente o procedimento, en-
guanto o remanescente, tomando talvez consciéncia que o envolvimento tinha sido resi-
dual, refere que poderia ter sido uma mais-valia envolver os ndo-docentes: “No entanto,
teria sido interessante envolver os ndo-docentes pois tém uma visdo da escola diferente e
possuem conhecimentos que so eles tém...”.
O entrevistado que tinha assumido desde o inicio que nao tinha havido envolvimento dos
ndo-docentes refere que noutro contexto organizacional, mais elaborado, em que os ndo-
docentes tivessem cargos mais especializados e focados em areas cientificas talvez fosse

importante ter o seu aporte: “Se fossemos talvez uma instituigdo com mais ndo-docentes
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especificamente ligados a dreas cientificas e pedagdgicas, de apoio a dreas cientificas e
pedagdgicas, faria sentido que eles estivessem envolvidos”.

No final desta temdtica, quando questionados se teriam alteracdes a propor, quase todos
indicaram que nao, tendo somente um referido que, apesar de tudo, o contributo dos nao-
docentes seria uma mais-valia: “Penso que mesmo ndo colocando ndo-docentes na comis-

sdo teria sido interessante auscultar as suas opinides...”

4.2.3.10. Dinamizacdo da participacao na comissao de criacdo do curso
Relativamente a questdo sobre a dinamiza¢do da participacao dos diferentes intervenien-
tes dentro do grupo de trabalho, as respostas foram bastante diversificadas.
Foram apresentados exemplos como: “Procurei consensos, deleguei tarefas... neste caso
havia algumas dreas que eu ndo conhecia mesmo, como a anatomia patoldgica. E o prazo
de submissdo foi muito curto... Ou nos rodedvamos das pessoas que nos podiam ajudar ou
era impossivel ter conseguido chegar a submisséo.” que foi codificado em #tempo limite e

#consensos e delegacdo. Também surgiu: “eu tentei...quer pelo exemplo e dizer "ok, eu fico

com esta parte do trabalho, vocés ficam com uma drea relativamente mais pequena"”, por-
tanto também ndo hd aqui uma grande justificagcGo para ndo colaborar, ou seja, acho que
ndo lhes estava a pedir nada que ndo tivesse a pedir a mim em dobro ou em triplo” ao qual

foi atribuido o cédigo #exemplo do lider. Ainda se retirou: “Os planos das diferentes unida-

des curriculares foram definidos pelos proprios docentes” ao qual foi atribuido o cddigo

#especializacdo. Por outro lado ainda foi referido: “funcionava assim: numa primeira reu-

nido distribuia tarefas, tentando sempre que fossem as pessoas a assumi-las.(...)Depois

reuniamos para fazer revis@o das tarefas” que recebeu os cddigos #distribuicdo de tarefas,

#trabalho individual prévio e #trabalho coletivo nas reunides. Outro exemplo ainda: “Pro-

curar sempre puxar por novas ideias. Umas de facto foram para a frente, outras ficaram

um bocadinho para trds...” que ficou codificada como #ndo impedir novas ideias.

Desta forma, foi possivel chegar a um mapa tematico constituido por trés temas: operaci-

onalizacdo, conceptualizacdo e animacdo - Figura 4.8.
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Figura 4.8 — Mapa tematico de formas de dinamizacdo da participacdo na comissao de cri-

acdo do novo curso.
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4.2.3.11. O documento “Propostas de OrientacOes para a Acreditacdo de Ci-
clos de Estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais” enquanto facilita-
dor da criacdo do ciclo de estudos
Os entrevistados foram questionados relativamente ao papel facilitador do documento
“Propostas de Orientacdes para a Acreditacdo de Ciclos de Estudos em Ciéncias Biomédicas
Laboratoriais”, tendo todos concordado que esse papel existia. No entanto, dois dos sujei-
tos referiram que também existia um duplo papel menos facilitador, que dava alguma en-
tropia ao procedimento.
Quando convidados a exemplificar aspetos em que o referido documento tinha sido facili-
tador sugiram varias narrativas: “Nds individualmente enquanto instituigdo, ndo iriamos
criar esse curso que ndo existia em Portugal. Se ndo fosse o documento néo havia nada.”

gue foi codificado como #a razdo para a criacdo. Outro exemplo é: “Foi importante para

decidir a contribui¢cdo de cada drea técnico-cientifica, neste caso de Andlises Clinicas e de

Anatomia Patoldgica, principalmente” que obteve a codificacdo #contributo de ACSP e

APCT. Outro exemplo ainda: “Foi importante para que um licenciado em CBL no local X
tivesse um plano de estudos semelhante a um do sitio Y! Mesmo que cada curso tenha a

riqueza de cada instituicdo ha um core comum” que foi codificado como #fio condutor na-

cional. Mais um exemplo: “No sentido de me dar apoio e argumento na prestagdo: “tem
que ser assim!”; “Tem que ter cadeira de investigagdo com estes créditos, estd aqui!”” que

obteve os cddigos #orientacdo cientifica e pedagdgica e #orientacdo ECTS.
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Por outro lado, também foram obtidos alguns exemplos de situacées em que o documento
foi considerado como menos facilitador, embora muito menos frequentes. Este é um exem-
plo: “O ponto menos positivo, aquilo que penso é que poderd ter retirado alguma autono-
mia e eventualmente alguma criatividade cientifica ou pedagdgica as prdprias instituicdes”

que foi codificado como #autonomia e criatividade.

Assim, no final, foi possivel identificar quatro temas justificativos para a avaliagdo como
“facilitador” do documento: desencadeador, suporte para procedimento, garantia de equi-
dade e garantia de qualidade, e um tema associado ao grupo tematico “ndo facilitador”:

restritivo - Figura 4.9.

Figura 4.9 — Mapa tematico de justificagGes para a avaliagdo como “facilitador” ou “nao
facilitador” do documento “Propostas de Orientacdes para a Acreditacdo de Ciclos de Es-

tudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais”.
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4.2.3.12. Caracteristicas do responsavel pela coordenacdo da criacdo do ciclo
de estudos Uteis no ambito de procedimentos deste tipo
Quando foi colocada a questdo relativa as caracteristicas que o responsavel pela coorde-
nacao da criacdo do ciclo de estudos que sdo Uteis no ambito do procedimento, as respos-
tas obtidas foram muito ricas e variadas.
Foram apresentados exemplos como: “Tem que ter a capacidade de vestir a camisola, e
mostrar aos outros que acredita piamente, mesmo quando por vezes hd a possibilidade de

ndo ser, sendo a malta ndo vai.” que foi codificado em #acreditar e fazer acreditar. Também

surgiu: “Tem que ter algumas posi¢coes. Ndo pode ser simplesmente um mediador no sen-
tido em que ndo tem opinido ou ndo tem posicdo, porque significa que depois em dada

altura ndo terd capacidade de intervir” ao qual foi atribuido o cddigo #ter opinides préprias
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fundamentadas. Ainda se retirou: “capacidade para conseguir ouvir e gerir aquilo que é dito

para consegquir ter uma opinido sustentada e propria, ndo conseguimos ter uma opinido
que é decalque daquilo que nés ouvimos” ao qual foram atribuidos os cddigos #capacidade

para ouvir e #ter opinides proprias fundamentadas. Por outro lado ainda foi referido: “E

depois de certo modo também ter alguma boa capacidade de trabalho... se néGo é gestor do
tempo das pessoas, as pessoas acabam por se arrastar” que recebeu os codigos #capaci-

dade de trabalho e #gestdo do tempo. Outro exemplo ainda: “Uma pessoa que faga este

trabalho deve estar preparada para perceber que lhe faltam algumas competéncias e vai
ter que ir buscar outra pessoa... ndo podemos fazer um curso de andlises onde se metam
umas cadeiras de anatomia, ou vice-versa... Tive que largar o meu umbigo” que ficou codi-
ficada como #humildade.

Desta forma, foi possivel chegar a um mapa tematico constituido por trés temas: convic-

¢cOes pessoais, competéncias pessoais e competéncias profissionais - Figura 4.10.

Figura 4.10 — Mapa tematico de caracteristicas do responsavel pela coordenac¢ao da cria-

¢do do ciclo de estudos que sdo Uteis no ambito do procedimento.
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4.2.3.13. Principal memoria associada a experiéncia enquanto responsavel
pela coordenacdo da criacdo do ciclo de estudos
Também foi solicitado aos entrevistados que partilhassem a sua principal meméria associ-
ada a experiéncia de criacdo do ciclo de estudos em Ciéncias Biomédicas laboratoriais.
Das respostas recolhidas apresentam-se exemplos paradigmaticos: “Tenho memdria de um
telefonema com a reitoria, numa fase em que estdvamos num limbo em que se ponderava
avangar, e falamos que era mesmo para avangar. Fiquei com a nogéo que estdvamos a fazer

histdria, para a escola e para a profissdo” que foi codificado como #fazer histéria para a

escola e para a profissdo, ou “apesar de tudo guardo que foi uma comissdo que funcionou
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bem e com um objetivo comum (...) as vezes conseguiram algumas solu¢ées melhores do
que seria esperado. E nesse aspeto é talvez a memdria mais positiva que eu tenho” que

obteve o cédigo #funcionamento eficiente da comissao. Também sdao exemplos: “Se calhar

foi a reuniéio em que nos foi desafiado. Porque é aquilo do choque... porque nds temos uma
realidade que é a nossa zona de conforto e de repente propbem-nos algo que é ambicioso,

que tem riscos” que foi codificado como #desafio inicial ambicioso, ou: “Foi duro mas soube

muito bem! Mesmo com todas as dificuldades foi possivel encontrar algumas pessoas cer-
tas e acreditei mesmo nisso. A memodria foi positivissima pelas pessoas e por permitir criar
algo em que eu acreditava (...) posso morrer amanhd, mas sei que dei um contributo posi-

tivo que valeu!” que obteve os cédigos #conhecer as pessoas certas e #sensacdo final de

missdao cumprida.

Conseguiu-se assim chegar a um mapa tematico em estrela com um sé tema: memoria

positiva - Figura 4.11.

Figura 4.11 — Mapa tematico das principais memoarias associadas a experiéncia enquanto

responsavel pela coordenacdo da criacdo do ciclo de estudos.
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4.2.4. Bloco 3 — Descrigao de Forgas e Fraquezas

4.2.4.1. Ponderacdo da hipdtese de criar o Ciclo de Estudos quando surgiu o
documento de “Propostas de Orientacdes para a Acreditacdo de Ciclos
de Estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais”

No seguimento da entrevista, os sujeitos foram questionados sobre a ponderacao que as

Escolas fizeram relativamente a criacdo do novo ciclo de estudos no momento em que foi

134



apresentado o documento da A3ES. Das respostas recolhidas verifica-se que somente uma
Escola ndo ponderou avangar para a criagao do curso nesse momento.

Das cinco instituicdes que ponderaram prosseguir imediatamente com a criacdo do ciclo
de estudos, foram apresentadas justificagcdes bastante lacdnicas que ndo permitem supor-
tar uma andlise tematica. No entanto, as argumentacdes passam pelo facto dos prazos para
apresentagdo dos cursos serem curtos, por ndo quererem perder a oportunidade e por nao
guererem dar uma ma imagem da sua instituicdo.

Na instituicdo que ndo ponderou avancar logo no inicio a argumentagao passou por existi-
rem duvidas sobre se a fusdo dos cursos anteriores era o melhor caminho a tomar, tendo

em conta o mercado de trabalho e a posterior necessidade de especializagao.

4.2.4.2. Acriacao foi encarada como vantajosa ou desvantajosa para a vivén-
cia interna da Instituicdo

Também foi colocada a pergunta sobre a forma como a criagdo do novo ciclo de estudos
era vista tendo em conta a vivéncia interna da instituicdo. Assim, cinco dos entrevistados
referiram que se considerava vantajosa para a vivéncia interna da instituicdo, enquanto o
entrevistado remanescente considerou que tinha vantagens e desvantagens em simulta-
neo.
Em termos de exemplos de narrativas podemos exemplificar: “Tinhamos corpo docente e
tinhamos que melhorar espacgos, laboratérios... existia algum equipamento pelo que seria
possivel ao curso abrir portas no ano seguinte, portanto o curso seria quase a custo zero, e
permitiria implementar uma formagdo que estaria na vanguarda e que seria o futuro das

profissdes” que foi codificada como #laboratdrios melhorados, #acreditacdo e #mudanca.

Também é exemplo paradigmatico: “Os [Colegas] de X que, numa fase inicial, foram a favor,
depois comecaram a perceber que iam perder a sua cadeira, come¢aram a considerar que
ndo tinham pensado bem... e no CTC criaram algumas duvidas. Neste momento, ndo sei
como a coisa estd, ja ndo hd esses argumentos todos mas Id no fundo estdo incomodados
por questdes particulares” foi codificada como #perda de UCs.

Desta forma, conseguiu-se criar um mapa tematico com trés temas distribuidos em dois
blocos. Temos instalagdes e motivagdo no bloco vantagens e entropia departamental no

bloco desvantagens - Figura 4.12.
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Figura 4.12 — Mapa tematico das vantagens e vantagens da criacdo do ciclo de estudos

para a vivéncia interna da instituicdo.
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4.2.4.3. Facilidades/dificuldades na mudanca associadas a experiéncia adqui-
rida com a existéncia do(s) curso(s) anterior(es) de ACSP/APCT

Na entrevista também foi colocada uma questdo que solicitava aos entrevistados que refe-
rissem se a experiéncia adquirida com os cursos anteriores teria facilitado, ou dificultado,
a mudanga para o novo modelo de formagdo em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, tendo
a resposta vindo num “facilitou” em formato unanime.
Quando foi solicitado que fosse fornecida fundamentacao para essa facilitacdao, as narrati-
vas foram ricas, tendo aqui como exemplo: “Ndo se teria a vivéncia dos 2 cursos nem aquilo
que era necessdrio, aquilo que é fundamental nas dreas de competéncias que existiam an-
teriormente para se formar um curso conjunto que fosse, melhor, digamos assim. Ter os
dois quase em pé de igualdade em termos de discussdo é do meu ponto de vista muito
melhor do que ter apenas um ao qual se acrescenta o outro, ndo direi quase por favor, mas
porque o interlocutor que lhe dd voz acaba por ser uma voz muito reduzida, quase muda

digamos assim” que recebeu o cédigo #2 cursos ACSP/APCT, ou “Com o curso de andlises

também tinhamos muito boas parcerias fora e essas boas parcerias também se reativaram
e puderam funcionar como melhoria para o curso CBL” que recebeu o cédigo #parceria
externas. Também é exemplo: “Se sou coordenadora jd estou habituada a esses processos,
facilitou-me imenso! Se fosse a 19 vez teria sido muito mais dificil! Ja tinha feito Bolonha
também... ndo é? Sempre estive a frente. Inicialmente era o bacharelato, depois foi a licen-
ciatura, e eu sempre fiz esses processos, todo esse meu percurso, facilitou”, que foi codifi-

cado como #mudanca.
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Foi assim possivel criar um mapa tematico com trés temas: integracdo na comunidade, co-

nhecimento técnico e equilibrio curricular - Figura 4.13.

Figura 4.13 — Mapa tematico dos elementos facilitadores associados a experiéncia adqui-

rida por via da existéncia de cursos anteriores.
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4.2.4.4. Facilidades/dificuldades na mudanca associadas a organizacdo da
instituicao

Os entrevistados foram confrontados com uma pergunta que solicitava a sua perspetiva
sobre as facilidades ou dificuldades que a estrutura de organiza¢ao interna da escola tinha
introduzido no momento da mudanca de ciclos de estudos.
Quatros dos entrevistados concordaram ao dizer que a estrutura interna tinha facilitado,
estando trés deles inseridos em modelos departamentais por produto e um em modelo
matricial. Um dos entrevistados considerou que a estrutura da institui¢ao ndo tinha facili-
tado, estando num modelo matricial. O entrevistado remanescente considerou que a es-
trutura interna da sua instituicdo tinha sido ignorada no procedimento de criagdo do novo
ciclo de estudos e que portanto nao faria sentido responder a questao.
O sujeito que considerou que a estrutura da instituicdo ndo tinha facilitado, apresentou
somente um argumento que se prende com a facilidade e celeridade do procedimento:
“Porque a forma como estamos, estamos muito independentes, uma autonomia muito
grande. Se estivéssemos em departamentos ndo tinhamos uma autonomia téo grande e
talvez fosse mais fdcil o processo a nivel interno”. Desta forma nao existiu codificacdo e ndo
foi incluido na analise tematica, ficando somente aqui este registo.
Dos restantes quatro entrevistados recolheram-se varios textos de que deixamos alguns
exemplos, neste caso referindo-se ao modelo matricial: “Porque se tivesse que envolver um

grupo muito mais transversal, provavelmente as pessoas eram muito mais distantes e mais
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desligadas e provavelmente poderia nGo haver aquela motivagdo... e em tempo tdo curto

conseguir chegar a estes objetivos”. #menos motivada e_#lentiddo. Temos ainda outro

exemplo: “Estando mais centralizado [no departamento por produto] o processo tendenci-
almente seria mais célere, eventualmente com menos percal¢os, mas também se calhar
menos rico. E as vezes podia ser mais conflituoso também” que recebeu os cédigos #mais

conflito potencial, #rapidez, #muito focado e #riqueza dos contributos. Também é exem-

plo: “facilitou o facto de as pessoas na instituicdo saberem que hd um modelo matricial e o
curso é sempre ou deve ser sempre encarado como um projeto de escola e ndo como uma
parte de um departamento, digamos assim. Facilitou muito as pessoas habituarem-se a
discutir com outros departamentos e com outras dreas para a cria¢éo de um novo projeto”

a que foi atribuido a codificacdo #didlogo globalizado.

Em resumo, foi possivel criar um mapa de andlise com trés temas para cada uma das estru-
turas organizacionais (matricial e departamental por produto): equipa, produto e procedi-

mento — Figura 4.14.

Figura 4.14 — Mapa tematico dos elementos facilitadores da mudanga associados a orga-

niza¢do da instituicao.
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4.2.4.5. Facilidades/dificuldades na mudanca associadas ao Conselho Téc-
nico-Cientifico
Relativamente ao Conselho Técnico-Cientifico e a sua postura perante a criagdo do novo
ciclo de estudos, os entrevistados sdo unanimes em referir que facilitou a mudanca.
Relativamente a descricdo da facilitacdo da mudanca, as narrativas ndo sao particular-
mente prolixas, remetendo-se na maioria a referir que o Conselho Técnico-Cientifico acom-
panhou os procedimentos e aprovou os documentos apds fundamentagdo. Apresentam-se

estes exemplos: “Tivemos que demonstrar as razbes para o novo curso. Temos um CTC que
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gosta de saber o que estd em causa, mas que apoia e vota a favor e com bom senso estas
situagdes” ou “O Conselho técnico-cientifico facilitou todo o processo em si. De criagdo, de
desenvolvimento, de tudo, sempre facilitou. Sempre esteve presente, sempre ajudou no que
podia ajudar”.

Tendo em conta a simplicidade de dados recolhidos, optou-se por ndo passar a realizacao

de analise tematica nesta situagao.

4.2.4.6. Facilidades/dificuldades na mudanca associadas ao Conselho Peda-
gbgico

Neste caso a reflexdo é sobre a postura do Conselho Pedagdgico perante a criagdo do novo
ciclo de estudos. Neste cendrio, os entrevistados ndo tém uma posicdo unanime, existindo
um deles que refere que o referido érgao dificultou a criagao do novo ciclo de estudos.
Relativamente a descricdo da facilitacdo da mudanca, mais uma vez, as narrativas ndo sao
particularmente prolixas, remetendo-se na maioria a referir que o Conselho Pedagdgico
acompanhou os procedimentos e aprovou os documentos apds fundamentacdo. Apre-
senta-se este exemplo: “Deram o parecer favordvel, (...) sim...a primeira, parecer comple-
tamente favordvel”. Ja no caso em que o entrevistado considerou que o Conselho Pedago-
gico dificultou, a narrativa apresentada foi esta: “O Conselho pedagdgico complicou, pois
deu parecer negativo sobre o plano de estudos e as justificagbes apresentadas ndo foram
muito sustentadas, quer do ponto de vista pedagdgico, quer do ponto de vista cientifico”.
Também aqui, tendo em conta a simplicidade de dados recolhidos, optou-se por nao passar

a realizacdo de analise tematica nesta situacao.

4.2.4.7. Facilidades/dificuldades na definicdo das Unidades Curriculares do
ciclo de estudos
Foi colocada a questao aos entrevistados sobre a sua percecao relativamente a maior ou
menos facilidade com que tinham sido definidas as unidades curriculares do curso. Cinco
dos participantes consideraram que tinha sido facil enquanto um deles considerou dificil.
Foram registados alguns exemplos de respostas: “Com base no relatorio foi fdacil apesar de
algumas terem incomodado as quintas... o mais dificil foi decidir o que deixdvamos cair,

cairam mais das bdsicas” que recebeu o cddigo #exclusdo de UCs existentes, ou “O plano
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que era sugerido, so tinha novas unidades curriculares. Isso também nos dava alguma fle-
xibilidade. E acho que usamos isso no bom sentido de aproveitar para enquadrar o mais
possivel, no fundo conteudos, garantindo e acautelando, evitar ao mdximo lacunas e, por-
tanto, no fundo garantir que ndo haveria ali possibilidade de ficar ali algum assunto muito

critico sem ser abordado” que foi codificado como #definicdo de novas UCs.

No caso do sujeito que considerou a definicdo das unidades curriculares como um proce-
dimento dificil foi registada a seguinte narrativa: “Naturalmente que...foi complicado... Se
eu tenho dois cursos com 4 anos, e vou fazer um com 4 anos, hd que ter uma articulagéo....”

que foi codificado como #duas areas centrais no curso.

Da analise tematica realizada emergiram dois temas divididos em dois blocos, um em cada
bloco. O tema Relatério A3ES no bloco Facil e o tema Mediagao de propostas no bloco dificil

—Figura 4.15.

Figura 4.15 — Mapa tematico dos elementos facilitadores/dificultadores associados a cria-

¢do das unidades curriculares do ciclo de estudos.
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4.2.4.8. Facilidades/dificuldades na constituicdo dos recursos docentes do ci-

clo de estudos
Outras das perguntas da entrevista consistia em recolher as dificuldades associadas a cons-
tituicdo dos recursos docentes do ciclo de estudos. Nesse sentido, trés participantes res-
ponderam que teria sido facil, enquanto os trés restantes disseram o contrario, ou seja,
gue tinha sido dificil. Também quando foi perguntado se tinham feito novas contratacgdes
de docentes a tempo integral, somente dois dos sujeitos confirmaram que se tinha proce-

dido a esse tipo de procedimento administrativo.
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Das respostas recebidas apresentam-se alguns exemplos, associados a quem referiu que
tinha sido mais dificil: “O sistema foi um pouco, quem quiser procura e traz. Eu ndo concor-
dei com isso” que recebeu o cddigo #inadequado e: “Existe um conjunto de normas da A3ES
para conseguirmos aprovar um curso. SO que depois sGo normas que muitas vezes sdo irre-
alistas e que ndo sGo normas que sejam principalmente justas porque somos uma institui-
¢do publica, ndo podemos contratar quem queremos quando queremos e obviamente te-

mos essas condigdes, limita¢des” que foi codificado como #cumprimento racios A3ES, ou

ainda: “Fomos buscar pessoas chave no fundo aos laboratdrios. Nos faldmos com os coor-
denadores dos principais laboratdrios... Na drea geogrdfica essencialmente e fomos aos
polos onde havia laboratdrios com mais prestigio falar com a coordenagdo técnica e depois
jd com base nessas opiniées também fomos fazendo o recrutamento. Porque interessava-
nos também uma ligagdo a esses laboratdrios, claramente. Portanto foi intencional recrutar
pessoas desses laboratdrios porque eram a referéncia, porque também nos interessava

abrir porta para estdgios” que codificou para #potenciar estdgios e #pessoas chave.

Por outro lado, apresenta-se exemplos dos participantes que consideraram que tinha sido
facil definir o corpo docente: “Conseguimos definir facilmente os perfis, pois sabiamos que
precisavamos de pessoas para as dreas que ndo tinhamos mais especificas de anatomia
patoldgica... e depois procurdmos pessoas habilitadas para as diferentes UCs” que foi codi-

ficada como #internos e #externos.

Desta analise tematica conseguiram-se identificar dois temas associados cada um a um
bloco, ou seja, tivemos o tema recursos humanos no bloco facil e o tema recrutamento no
bloco dificil - Figura 4.16.

Figura 4.16 — Mapa tematico dos elementos facilitadores/dificultadores associados a

constituicao dos recursos docentes do ciclo de estudos.
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4.2.49. Facilidades/dificuldades na constituicdo do niumero obrigatério de
docentes do ciclo de estudos em tempo integral na instituicao

Quando lhes foi perguntado se a constituicdo do nimero obrigatério de docentes a tempo
integral do ciclo de estudos tinha sido facil, somente um dos entrevistados revelou que
ndo, justificando que se tratou de um processo complicado de procurar o equilibrio entre
todos os requisitos obrigatdrios por lei de forma que fossem respeitados: “Porque na insti-
tuicdo de pessoas a tempo integral que pudessem contar como especialistas para a A3ES
s estdvamos dois. Portanto, eu teria que ir buscar pessoas a tempo integral de outras dreas
para me contar o numero de docentes a tempo integral, mas ao ir buscar esses ETIS bai-
xdvamos ETIS dos especialistas, tinhamos que ir buscar os contratados (...) Ou seja, se eu
estou a aumentar os docentes internos, cada um ET| que eu somo, eu tenho que meter 0,5
+ 0,5 contratados especialistas. Estivemos aqui a fazer uma balanga mas no final consegui-
mos chegar la. Com Muito trabalho...”
Relativamente aos sujeitos que revelaram ter sido facil o procedimento, a argumentacao
passou por: “Existem recursos docentes a tempo integral... Também tinhamos docentes a
tempo integral para a drea especifica...” .
Quando, de forma complementar, se questionou sobre a realizacdo de novos concursos
para docentes a tempo integral, somente um entrevistado afirmou ter sido encetado esse
procedimento.
Em jeito de balanco, foi perguntado aos entrevistados se consideravam que a criagdao do
novo ciclo de estudos veio criar pressdo para incrementar o nimero de docentes a tempo
integral, sendo que quatro responderam que sim e dois que nao.
Tendo em conta a simplicidade de dados recolhidos, optou-se por ndo passar a realizacao

de andlise tematica nesta situacgao.

4.2.4.10. Facilidades/dificuldades na constituicdo do niumero obrigatério de

docentes do ciclo de estudos com o grau de doutor/especialista
No alinhamento das questdes da entrevista surgia agora uma referente a facilidade (ou
ndo) com que tinha sido constituido o nimero de docentes com grau de doutor ou especi-

alista, tendo quatro dos sujeitos referido que teria sido dificil e dois que teria sido facil.
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Foram apresentadas narrativas justificativas destas perce¢des de que se da exemplo de
seguida, no caso das situagées em que foi considerado facil: “Porque nds ja tinhamos mui-
tos, ou seja, nés em termos de Andlises jd cumprimos praticamente com esse rdcio. Isso
dava-nos o conforto, com os doutorados e com os especialistas que jd tinhamos cumprimos”

que foi codificado como #externos e #internos, ou: “Os recursos que temos aqui nos Hos-

pitais ndo tinham feito o titulo de especialista...” que foi codificado como #externos escas-

sos, ou ainda: “nds tinhamos e temos em alguns aspetos o corpo docente em formagéo nas
dreas fundamentais do curso, na drea especifica do curso” que obteve a codificagado #inter-

nos em formacao.

Relativamente a estes textos da entrevista, a analise tematica fez emergir um mapa com
dois blocos (facil e dificil) com um tema cada um, mas que assume a mesma denominagao
de recursos humanos —

Figura 4.17.
E ainda de destacar que em duas das instituicdes existiram docentes que fizeram provas

em tempo util para integrarem o corpo docente como doutores ou especialistas.

Figura 4.17 — Mapa tematico dos elementos facilitadores/dificultadores associados a

constituicdo do niumero obrigatdrio de docentes com o grau de doutor/especialista.
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4.2.4.11. Pressdo do novo ciclo de estudos para incrementar as habilitacdes

dos Docentes
Também foi perguntado aos entrevistados se consideravam que a criagao do novo ciclo de
estudos veio criar pressdo para incrementar as habilitacdes dos docentes, sendo que trés

responderam que sim e trés que nao.
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Pode ser exemplo de discurso do grupo que considera que nado criou pressao: “Ndo, jd estd
tudo, mesmo dos doutoramentos jd estava tudo.”, que obteve a codificagcdao #habilitacOes
atingidas, e como exemplo do grupo que considera que criou pressao: “No tempo parcial
ai sim, estes novos colaboradores ai claramente que vai incentivd-los a fazer...” que foi co-
dificado como #externos ou ainda: “para responder ds exigéncias da A3E's e de Ciéncias
Biomédicas Laboratoriais significa que pessoas que eventualmente estavam a levar mais
calmamente em termos da melhoria das suas habilitagbes académicas, tiveram que acele-
rar o passo e outras entraram em processos que muito provavelmente néo teriam pensado,
isso criou forte pressd@o para o aumento de habilitacbes académicas do curso e da institui-
¢do” que obteve a codificacdo #internos.

Relativamente a esta andlise tematica criou-se um mapa com dois blocos com um tema
cada um (ndo e sim), mas que assume a mesma denominacao de recursos humanos - Figura

4.18.

Figura 4.18 — Mapa tematico relativo a pressao do novo ciclo de estudos para incremen-

tar as habilitacGes dos docentes.
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4.2.4.12. Facilidades/dificuldades na constituicdo das instalacdes fisicas afetas
e/ou utilizadas pelo ciclo de estudos (espacos letivos, bibliotecas, labora-

térios, salas de computadores, etc.)
Os entrevistados foram questionados sobre o grau de dificuldade para a constituicao das
instalacgGes fisicas afetas ao ciclo de estudos, tendo todos considerado que tinha sido algo
atingido de forma facil. Somente duas das institui¢des fizeram obras de remodelagdao, am-
bas com intencdo de adaptar os laboratodrios a vertente de Anatomia Patoldgica, e que fo-
ram focadas principalmente na reformulagao do armazém de reagentes, na instalagdo de

hottes quimicas modernas ou na cria¢cdo de salas de microscopia. Estas duas instituicoes
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tiveram apoios financeiros externos relacionados com projetos para a constituicdo das ins-
talagoes fisicas.
Também trés dos entrevistados consideram que a criacdo do ciclo de estudos criou pres-

sao para incrementar as instalagdes fisicas utilizadas pelo ciclo de estudos.

4.2.4.13. Facilidades/dificuldades na constituicdo de equipamentos e materi-
ais utilizados pelo ciclo de estudos (equipamentos didaticos e cientificos,
materiais e TICs)
No ambito da entrevista, os participantes também responderam sobre o grau de dificul-
dade relativo a constituicdo de equipamentos e materiais utilizados pelo ciclo de estudos,
tendo cinco considerado que tinha sido algo atingido de forma facil, enquanto um conside-
rou que tinha sido dificil, atribuindo a sua escolha ao facto de: “Ndo hd verbas diretas atri-
buidas para isso”.
Também quatro das instituicdes adquiriram equipamentos, mais uma vez principalmente
focados na area de Anatomia Patoldgica que ndo possuiam previamente. Destas, duas ti-
veram apoios financeiros externos relacionados com projetos para a aquisicao de equipa-

mentos.

4.2.4.14. Facilidade/dificuldade na delimitacdo dos Centro(s) de Investigacao,
na area do ciclo de estudos, em que os docentes desenvolvem a sua ati-
vidade
Outra das questdes da entrevista passava por pedir as percecdes dos participantes tendo
em conta o grau de dificuldade relativamente a delimitacdo de Centro(s) de Investigacao,
na area do ciclo de estudos, em que os docentes desenvolvem a sua atividade. Assim, qua-
tro dos entrevistados referiram que tinha sido facil e dois que tinha sido dificil.
Como exemplo de narrativa dos sujeitos que invocaram ter sido dificil a constituicao dos
centros de investigacdo temos: “Nds ndo temos um centro de investigacGo associado ao
instituto, tinhamos era docentes associados a centros de investigagdo, portanto foi neces-
sdrio importar centros de investigacdo”. Por outro lado, como exemplo de narrativa asso-
ciada a facilidade na constituicdo dos centros de investigacao localizou-se: “Grande parte

dos docentes jd estd envolvido num centro de investigacdo, portanto isso facilitou(...). N6s
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acabdmos por elencar um conjunto de unidades de investiga¢do em que nds jd iamos tra-
balhando as nossas dreas apesar de ndo estarem na escola, mas em que jd se fazia no fundo
uma sinergia e em que desenvolvemos trabalho”.

Nenhuma das instituicdes delimitou Centros de investigacao em tempo util para a submis-
sao do ciclo de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais.

Somente um dos entrevistados considera que a criagdo do ciclo de estudos criou pressao

para a delimitacdo de Centro de Investigacdo na area do ciclo de estudos.

4.2.4.15. Caracteristicas do ambiente interno que facilitaram ou apoiaram a
criacdo do ciclo de estudos (Forga)

Os participantes na entrevista foram convidados a indicar quais as caracteristicas do ambi-
ente interno da sua instituicdo que contribuiram para a cria¢do do ciclo de estudos.
Das respostas registadas apresentam-se alguns exemplos: “Se a presidéncia tivesse uma
posicdo politica contra a criagdo dos cursos ia ser complicado independentemente da von-
tade interna. (...) Portanto ai hd que perceber que a posigcdo da presidéncia é sempre impor-
tante nestes processos, que é a presidéncia que tem que propor. A outra eu devo dizer que
também foram as coordenagdes dos dois cursos anteriores e das dreas cientificas especifi-
cas que lhe ddo suporte guiando-a a favor da cria¢éo do novo curso” que obteve as codifi-

cacdes: #apoio, #topo, #envolvimento, #intermédia. Outro exemplo: “Por outro lado, havia

cursos que poderiam ter dificuldade em cumprir os critérios da A3E’s muitas vezes por falta

de massa critica suficiente para viabilizar”, que codificou como #receio de ndo acreditar

cursos prévios. Outro exemplo, ainda: “A possibilidade de entregar o processo a uma pes-
soa. Eu acho que isso funcionou muito bem. Porque responsabilizou a pessoa, é verdade”,

gue foi codificado em #iresponsabilizacdo com autonomia. Para terminar ainda mais um

exemplo: “Facilitou foi nds ja termos os 2 cursos. Foi muito fdcil. Jd termos a parte fisica,
laboratdrios, equipamentos, tudo, ja tinhamos tudo. Isso foi uma for¢ca enorme”, que ob-

teve os codigos #espacos fisicos e #experiéncia adquirida.

Relativamente a estas respostas a analise tematica criou um mapa com trés temas deno-
minados: condi¢Bes disponiveis, percecées dos docentes e intervencdes das liderangas —

Figura 4.19.
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Figura 4.19 — Mapa tematico relativo as caracteristicas ambiente interno que facilitaram

ou apoiaram a cria¢do do ciclo de estudos (Forga).
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4.2.4.16. Caracteristicas do ambiente interno que dificultam este procedi-
mento (Fraqueza)

Os entrevistados referiram aquelas que, de acordo com a sua percecao, seriam as caracte-
risticas do ambiente interno da sua instituicdo que dificultaram a criacao do ciclo de estu-
dos.
Das narrativas redigidas expdem-se alguns exemplos: “O que é novo é dificil, mas isso nem
toda a gente tem essa capacidade. Ha pessoas que tém facilidade em se adaptar e hd outras
que ndo. E quando é muito pouco tempo hd sempre choques.” que obteve as codifica¢des:

#dificuldade de adaptacdo a mudanca e #humanos. Outro exemplo: “A inexisténcia de re-

cursos humanos. Porque a incapacidade de podermos discutir ideias, também nos pode le-
var a limitagées grandes...pode ndo nos conseguir tirar do nosso cantinho, ndo é?”, que

codificou como #inexisténcia de massa critica e #humanos. Outro exemplo, ainda: “...Em

que acabavam por transmitir informagdes para os alunos que muitas vezes poderiam criar
ali alguma confusdo e penso que isso terd sido o processo mais complicado... informagdo e
contrainformagdo. Nos apostdmos em palestras, com todos os anos. Reunimo-nos com os
alunos todos de andlises e esclarecemos logo...”, que foi codificado em #estudantes e #po-

sicGes opostas acerca dos cursos de fusdo. Para terminar ainda mais um exemplo: “Essa

mesma proximidade [com a Dire¢do]... Que depois no final, se tornou muito complicado...
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pois verificou-se que ndo era o ideal essa demasiada proximidade ao gerar grande desper-

dicio de energia em discussbes inuteis.”, que obteve os cddigos #ingeréncia na criacao e

#itopo.

Relativamente a estas respostas a analise tematica criou um mapa com trés temas deno-

minados: intervencdes das liderancas, agitacao interna e recurso limitados — Figura 4.20

Figura 4.20 — Mapa tematico relativo as caracteristicas ambiente interno que dificultaram

a criacdo do ciclo de estudos (Fraqueza).
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4.2.5. Bloco 4 — Descricdo de Oportunidades e Ameagas

4.2.5.1. Aspetos em que a criagcao foi encarada como vantajosa para a vida
ou perfil externo da Instituicao

Os participantes na entrevista foram convidados a indicar aspetos em que a criacao foi en-
carada como vantajosa para a vida ou perfil externo da Instituicdo.
Das respostas redigidas apresentam-se exemplos: “Eu diria que para os empregadores hd
sempre um aspeto positivo, porque significa que tém profissionais mais transversais que
podem transferir de um servigo para o outro enquanto houvesse necessidade, incentivando-
os a ter formagdo mais especifica. O profissional vai-se envolver provavelmente na drea que
mais gosta e cria maiores competéncias na drea que mais gosta, e isso é natural. Mas numa
fase inicial para um empregador, parece-me que isso é vantajoso.” que obteve as codifica-

¢Oes: #polivaléncia de base, #especializacdo posterior, #empregadores. Outro exemplo:

“com a cria¢do destes cursos acabamos se calhar em termos de profissées de satde, houve
uma aproximagdo em relagdo as tradicionais dreas de formagdo da satde, como a medicina

e a enfermagem que ndo sdo fragmentadas no 19 ciclo.”, que codificou como #aproximacao
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a estrutura curricular de outros cursos de saude. Outro exemplo, ainda: “Outra coisa que

eu também acho, hd muita nogdo e continua a existir por parte da comunidade externa,
que hd cursos a mais em Portugal. No sentido em que hd cursos com nomes muito estra-
nhos, que as vezes tém exatamente a mesma formagdo e que dd-me ideia que a opiniGo
publica encara sempre de uma forma positiva cada vez que se reduz o numero de cursos e

as designagdes...”, que foi codificado em #reducdo do numero de cursos visto como posi-

tivo. Para terminar ainda mais um exemplo: “A instituicdo, tem sido muito virada para a
internacionalizag¢do, tem projegdo Id fora, o tipo de investiga¢do que se faz aqui tem tido
reconhecimento muito forte e a valorizacdo que se dad a essa drea foi muito util... serviu de
apoio para nds perante a agéncia e apoiou a proposta pois este curso procurava uma ho-
mogeneizagdo com o que se faz a nivel europeu e mundial. Mesmo a nivel interno isso foi
fundamental... Também foi interessante para captar aqueles alunos que vém do estrangeiro

cd fazer o curso”, que obteve os cédigos #estudantes e #parcerias.

Relativamente a estas respostas a andlise tematica criou um mapa com quatro temas de-
nominados: internacionalizacdo, empregabilidade, competitividade e visdao social — Figura

4.21.

Figura 4.21 — Mapa tematico relativo a aspetos em que a cria¢do do ciclo de estudos foi

encarada como vantajosa para a vida ou perfil externo da Instituicdo.
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4.2.5.2. Aspetos é que a criacdo foi encarada como desvantajosa para a vida
ou perfil externo da Instituicao
Os participantes na entrevista também foram convidados a indicar aspetos em que a cria-

¢do foi encarada como desvantajosa para a vida ou perfil externo da Instituicao.
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Aqui quatro dos participantes referiram desde logo que ndo encontravam desvantagens
neste contexto. Os restantes dois deixaram breves apontamentos dos quais se retirou o
seguinte exemplo: “Houve pessoas que afirmaram que poderia ser muito uma estratégia
sO para ter mais alunos, uma estratégia de marketing, uma estratégia de sobrevivéncia das

escolas e de redugdo de custos” que foi codificada como #estratégia de marketing e #redu-

cao de custos.

Relativamente a estas breves respostas criou-se um pequeno mapa de andlise com um

tema: visao social - Figura 4.22.

Figura 4.22 — Mapa tematico relativo a aspetos em que a criacdo do ciclo de estudos foi

encarada como desvantajosa para a vida ou perfil externo da Instituicao.
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4.2.5.3. Facilidade/dificuldade na delimitacdo de projetos/parcerias nacio-
nais e internacionais em que se integram as atividades cientificas e tec-
noldgicas desenvolvidas na area do ciclo de estudos
Outra das questdes da entrevista passava por pedir as percecdes dos participantes tendo
em conta o grau de dificuldade relativamente a delimitacdo de projetos/parcerias nacionais
e internacionais em que se integram as atividades cientificas e tecnoldgicas desenvolvidas
na area do ciclo de estudos. Assim, todos os entrevistados referiram que tinha sido facil
essa delimitacdo.
Como exemplos dados pelos sujeitos temos: “Nds temos muita historia com mobilidade
internacional e é grande aposta do instituto... No entanto, quando tinhamos o curso de
andlises clinicas ndo era fdcil estabelecer parcerias internacionais pois sé Espanha é que
tinha um curso semelhante... agora ja conseguimos mais protocolos ERASMUS com institui-
¢cOes que tém Ciéncias Biomédicas Laboratoriais e com Hospitais que recebem estudantes
para estdgio.”, ou : “Esta escola tem uma longa histdria de parcerias sobretudo em projetos

de servico a comunidade”.
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Quatro das instituicdes criaram parcerias em tempo util para a submissdo do ciclo de estu-
dos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais e as respetivos entrevistados consideram que a
criacdo do ciclo de estudos criou pressdo para esse estabelecimento de parcerias na area

do ciclo de estudos.

4.2.5.4. Facilidade/dificuldade na constituicdo de locais de estagio

Os sujeitos foram convidados a expressar a sua perce¢ao tendo em conta o grau de dificul-
dade relativamente a constituicdo dos locais de estagio do ciclo de estudos. Assim, dois dos
participantes consideraram que tinha sido dificil e quatro consideraram que tinha sido facil.
Como exemplo dado pelos sujeitos que consideraram facil temos: “Mais uma vez uma das
vantagens de termos tido os dois cursos anteriores. Ndo tivemos que criar locais de estdgio
novos, portanto jd tinhamos uma bateria de locais de estdgio, portanto foi simplesmente
aplicd-los.”.

Ja no caso dos que consideraram dificil temos: “temos o problema de pertencermos a peri-
feria... e termos locais de estdgio noutras cidades e depois, para os alunos que sdo daqui,
quando chega a altura do estdgio eles tém que sair. Nos ultimos anos com a crise tivemos
casos dramdticos com os alunos a ficarem com os pais desempregados e a terem de deixar
os estudos...”.

Quatro das institui¢cdes constituiram novos locais de estagio em tempo util para a submis-
sdo do ciclo de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais e as respetivos entrevistados
consideram que a criacdo do ciclo de estudos criou pressao para esse estabelecimento de

locais de estagio.

4.2.5.5. Envolvimento das Associa¢des Profissionais na criacdo do ciclo de Es-
tudos

Os participantes na entrevista foram convidados a indicar a sua percecdo relativamente as
mais-valias da integracdo das Associacdes Profissionais representativas das profissdes que
emergem da formacao superior em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais. Todos os sujeitos
consideram positiva essa integracdo do ponto de vista conceptual.
Das respostas registadas apresentam-se alguns exemplos: “uma associagdo profissional
tem de ter mais presente aquilo que sdo as competéncias e a maneira como essas compe-

téncias tém sido adquiridas.” que obteve a codificacdo: #perfil de competéncias. Outro

151



exemplo: “Essencialmente um apport de competéncias que considerem que sejam criticas
no profissional, o conhecimento do terreno... a ligagGo ao terreno. Ndo tendo Ordem, no
fundo, eles acabam por representar um bocadinho esse know-how e essa regula¢do e esse
apport. Eu penso que serd sempre de uma forma genérica, serd vantajoso ter esse apport
de informagdo, no fundo esse contributo para ser mais um contributo na construgdo de um

perfil profissional,”, que codificou como #perfil de competéncias e #conhecimento do ter-

reno. Outro exemplo, ainda: “Houve e haverd muita resisténcia por parte de profissionais.
E se houver uma integragdo, se as pessoas forem ouvidas serd mais fdcil integrarem uma
realidade nova... o desconhecido é sempre dificil. Ou seja, por um lado é importante con-
quistar as pessoas para o processo e por outro lado temos o input que elas podem trazer...”,

que foi codificado em #aceitacdo da mudanca.

Relativamente a estas respostas a analise tematica criou um mapa com um tema denomi-

nado: Integra¢ao dos profissionais — Figura 4.23

Figura 4.23 — Mapa tematico relativo ao envolvimento das Associa¢des Profissionais na

criacdo do ciclo de estudos.
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4.2.5.6. Influéncia de movimentagdes contrarias a criacdo do ciclo de estudos

por parte de algumas associacdes profissionais
Os sujeitos foram convidados a expressar a sua percecao relativamente a influéncia de mo-
vimentacgOes contrarias a criacdo do ciclo de estudos por parte de algumas associagées pro-
fissionais. a criacdo do ciclo de estudos. Desta forma, todos os participantes consideraram

gue ndo tinha tido qualquer influencia na criagdo do ciclo de estudos.
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Como exemplos das narrativas dos sujeitos temos: “Criaram-se alguns anticorpos em al-
guns alunos e professores... mas foi pouco e o curso implementou-se na mesma..” que co-

dificou para #alimentou alguns conflitos internos. Outro exemplo: “Eu fiz um percurso, isto

é, eu enviei a nossa proposta para apreciagdo pela APTAC — Associagdo Portuguesa de
Técnicos de Andlises Clinicas - pela APTAP - de Anatomia Patoldgica - e pela SPBS — que é a
Sociedade Portuguesa de Bioanalistas de Saude - foram as 3, podia haver outras, mas foram
as 3 que eu enviei... A Unica que me deu resposta foi a SPBS dizendo que ainda tinham que
analisar o tal relatdrio, mas que do aspeto geral, acho que ja ndo recordo as palavras, con-
cordavam. APTAC respondeu-me que ainda ndo tinham opiniGo formada... a APTAP ndo

respondeu...” que obteve o cddigo #sem resposta a questdes diretas. Relativamente a estas

respostas a andlise temdtica criou um mapa com um tema denominado: baixo impacto -

Figura 4.25.

Figura 4.24 — Mapa tematico relativo a influéncia de movimentagdes contrdrias a criagao

do ciclo de estudos por parte de algumas associa¢des profissionais.
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4.2.5.7. Existéncia de apoios financeiros externos (publicos ou privados) para
a criacdo do ciclo de estudos

Outra das questdes da entrevista dizia respeito a existéncia de apoios financeiros externos
(publicos ou privados) para a criacdo do ciclo de estudos. Assim, dois dos participantes con-
firmaram a existéncia desse apoios e quatros negaram essa existéncia.
Aos sujeitos que confirmaram a existéncia de apoios foi entao perguntado se tinham sido
facilitadores da mudanca. Como exemplo das suas respostas temos: “Os apoios para o equi-
pamento de laboratdrio, acabaram por facilitar, mas de forma aleatdria... ou seja, se ndo

fossem esses fundos europeus tinha-se arranjado outros fundos...”.
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J4 no caso dos que nado obtiveram apoios, foi perguntado se a sua auséncia tinha sido difi-
cultadora da mudanga, tendo recebido, entre outras, esta resposta: “No nosso caso o im-
pacto é reduzido. Provavelmente se fossemos uma instituicGo que so tivesse um curso an-
terior, a falta de apoios financeiros teria sido importante. Porque se tivéssemos de readap-
tar laboratdrios, comprar equipamentos, aumentar significativamente o corpo docente, a
falta de apoio financeiro poderia limitar as nossas opgdes ou mesmo inviabilizar numa fase
inicial esse novo curso, por nGo termos dinheiro para contratar docentes ou comprar equi-
pamentos laboratoriais, isso sim. No nosso caso uma vez que ja tinhamos a estrutura mon-

tada e o corpo docente adquirido, tudo isso... ndo teve impacto.”.

4.2.5.8. Caracteristicas do ambiente externo que facilitaram ou apoiaram a
criagdo do ciclo de estudos (Oportunidade)
Durante a entrevista os sujeitos foram também convidados a indicar quais as caracteristicas
do ambiente externo que contribuiram para a cria¢do do ciclo de estudos.
Das respostas registadas apresentam-se alguns exemplos: “Todas as outras instituicoes as-
sumiram a mudanga e isso levou-nos a sequir a corrente. O relatdrio da A3ES estava a ser
aceite e nds fomos também. NdGo havia mais tempo para discussdes...” que obteve as codi-

ficacOes: #pressdo para criar, #acreditacao do curso, #A3ES. Outro exemplo: “a propria cri-

tica positiva de outros intervenientes, de outros académicos, de outras pessoas que acaba-
ram por se debrucar sobre este assunto que ndo sendo colegas, mas que emitiam uma opi-
nido favoravel. Eventualmente também a internacionalizagdo... é uma vantagem que tam-
bém estd muito elencada no relatorio, portanto que no fundo debruga-se muito sobre esta
uniformizag¢do do mercado a nivel europeu, da mobilidade dos profissionais.”, que codificou

como #Hcriticas positivas ho meio académico e #mobilidade de estudantes e profissionais.

Outro exemplo, ainda: “A prdpria designa¢do internacional, tudo isto debitou um bocadi-
nho da realidade europeia. Portanto nesse aspeto essa foi uma mais-valia logica... Eu tam-
bém acho que é mais apelativo junto dos candidatos que vém do 129 ano, Ciéncias Biomé-
dicas Laboratoriais do que Andlises Clinicas e Saude Publica ou Anatomia Patoldgica...”, que

foi codificado em #designacdo do curso. Para terminar ainda mais um exemplo: “se existe

uma oportunidade para criar um novo curso que dd mais competéncias do que um curso
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que eu tinha aqui, obviamente que eu tenho que ir atrds desse curso. Vejamos o seguinte,
eu sou aluno, tenho um curso aqui que me dd a cédula profissional de andlises e anatomia
e tenho um aqui que me dd de andlises, o que é que eu faco? Vou para aqui para as duas

cédulas.”, que obteve os cddigos #ACSP e APCT e #2 cédulas profissionais.

Relativamente a estas respostas a analise tematica criou um mapa com quatros temas de-
nominados: reconhecimento institucional, competitividade, internacionaliza¢do e tendén-

cia de mudanca — Figura 4.25

Figura 4.25 — Mapa tematico relativo a caracteristicas do ambiente externo que facilita-

ram ou apoiaram a criacao do ciclo de estudos (Oportunidade).
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4.2.59. Caracteristicas do ambiente externo que dificultaram a criacdo do
ciclo de estudos (ameaca)
Uma das perguntas da entrevista implicava questionar os sujeitos sobre a sua percecao
relativamente as caracteristicas do ambiente externo que tinham dificultado a criacdo do
ciclo de estudos.
Das respostas registadas apresentam-se alguns exemplos: “O unico inconveniente que eu
vejo é haver também em Portugal o curso de Ciéncias Biomédicas que é uma coisa que eu

ndo sei muito bem explicar o que é...” que obteve a codificacdo: #nome semelhante a outra

licenciatura. Outro exemplo: “Dificultar... As principais ameag¢as vieram de posicoes de des-
creng¢a no processo. Ndo sei se posso chamar ameaca. Claro que podiam ser ameagas no

sentido em que teriam um peso até politico importante ao ponto de, ndo diria boicotar o
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processo, mas conseguirem travar o processo. Essa digamos que para o processo é a prin-
cipal ameaga. Posiges radicalizadas legitimas, ndo estou a dizer o contrdrio... das associa-
¢Oes, posicdes de s6 contra. S6 contra ndo se espera que ndo deixem de tentar fazer alguma
coisa, portanto... Mas efetivamente foram as principais situa¢des. Providéncias Cautelares
que colocaram... Pressdo social, pressdo politica...nos ministérios, expondo as suas razbes
pelas quais os novos licenciados ndo deveriam ser reconhecidos....”, que codificou como

#posicOes de associacoes profissionais.

Tendo em conta estas respostas a analise tematica criou um mapa com dois temas deno-
minados: situacdo que pode gerar confusdo entre candidatos e pressdes politicas — Figura

4.26

Figura 4.26 — Mapa tematico relativo a caracteristicas do ambiente externo que dificulta-
ram a criag¢ao do ciclo de estudos (Ameaca).
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4.2.5.10. Avaliacao relativamente a globalidade da criagao do ciclo de estudos
Também foi perguntado aos entrevistados qual seria a sua avaliacdo relativamente a glo-
balidade da criacao do novo ciclo de estudos, tendo todos considerado como positiva.
Pode ser exemplo de discurso do grupo: “Juntar, podemos dizer assim, duas competéncias
numa so que ndo fazia sentido estar a separar, tanto que formam um licenciado mais adap-
tdavel ao mercado de trabalho. Mais paritdrio com aquilo que é o mercado europeu... Facilita
até para quem quer entrar no ensino superior, o reconhecimento social da formacdo que
quer fazer... Mas... Também teve vantagem por as pessoas a discutir. Mais uma vez foi o
mesmo processo e a chegar a consensos... de uma forma geral acho que todo o processo foi

claramente positivo.”, que obteve a codificacdo #discussdo, #consensos, #sentido tedrico

e pratico, ou: “Fizemos histdria na nossa profiss@o e estd a evoluir. Eu tirava este curso se
fosse estudante ...” que foi codificado como #histérico, ou ainda: “Voltando ao inicio, esta-

mos num ciclo de viragem, estamos a buscar uma nova oportunidade, permitiram-nos criar
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algo de raiz, por exemplo: o facto de eu ter a certeza, ou ter alguma certeza, que os outros
estudantes de CBL aqui ali além, tém a mesma formagdo vai-me dar garantias... nds tinha-
mos cursos de andlises publicas e de saude publica, que ndo tinham saude publica, por
exemplo. a mais-valia que isto teve foi isto.” que obteve a codificacdao #da garantias. Pode-
se ainda acrescentar: “Portanto, nds entendemos isto, Id estd, como uma oportunidade,
uma mais-valia e fomos atrds delas. Agora, nunca me faltou apoio, tudo isso...” que codifi-

cou como #apoiado pelos lideres institucionais.

Relativamente a esta andlise tematica criou-se um mapa com trés temas denominados

equipa, procedimento e produto - Figura 4.27.

Figura 4.27 — Mapa tematico relativo a avaliagdo da globalidade da cria¢do do ciclo de es-

tudos.
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4.2.5.11. Principais aspetos a manter em caso de repeticdo da cria¢do do ciclo
de estudos
Os sujeitos também foram convidados a expor os principais aspetos que manteriam caso
tivessem que repetir o procedimento de criacdo do ciclo de estudos.
Estes sdo alguns exemplos das suas narrativas: “Mantinha a colaboragdo pluridisciplinar
com pessoas de fora, que tém uma visGo muito isenta. Manteria a equipa que eu escolhi
que era muito competente, incluindo as pessoas de anatomia”, que obteve a codificacdo

#colaboracdo multidisciplinar, #externas, ou: “Eu acho que seria o Relatdrio da A3ES, o sur-

gimento ndo foi o melhor; mas também foi uma questdo de nos adaptarmos. Se calhar as
vezes também serviu como incentivo. Vocés tém este prazo, tém isto para fazer. Acabou por
funcionar um bocadinho como obrigar-nos a disciplinarmo-nos, obrigar-nos a olhar em

volta, a termos uma vis@o global, a dizermos isto interessa, isto interessa, isto ndo interessa.
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Bom, todo este percurso e depois, reforco o que disse atrds, aqui dentro em termos de am-
biente interno, permitir que isto tudo seja feito por uma pessoa ajudou em muito, centrali-

zou e permitiu fazer o caminho todo.” que foi codificado como #incentivo, #visdao global e

#centralizado numa pessoa, ou ainda: “A procura do consenso relativamente aquilo que foi

a criagdo do curso...” que obteve a codificacdo #consensos e #discussdo interna.

Relativamente a esta analise tematica criou-se um mapa com trés temas denominados pes-

soas, procedimento e relatério A3ES - Figura 4.28.

Figura 4.28 — Mapa tematico relativo a aspetos a manter em caso de repeti¢do da criacao

do ciclo de estudos.
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4.2.5.12. Principais aspetos a alterar em caso de repeti¢ao da cria¢ao do ciclo
de estudos

A Ultima questdo da entrevista dizia respeito a aspetos que os participantes considerassem
util alterar em caso de repeticao da criagdo do ciclo de estudos. Neste caso, dois dos parti-
cipantes disseram que, no geral, ndo teriam alteragdes a propor. Dos restantes quatro, dois
referiram que gostariam de ter mais tempo disponivel para a submissao junto da A3ES, um
indicou que preferia que a criacdo do ciclo de estudos tivesse sido gerida dentro do seu
Departamento sem ingeréncias externas e, por ultimo, o participante restante gostaria de

ter introduzido algumas inovag¢ées no plano de estudos.
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4.3. Dados da recolha documental

4.3.1. Caracterizagao das Instituicdes onde foram criados os ciclos de estudos em

analise

4.3.1.1. Instituto Politécnico de Braganca - Escola Superior de Saude
O Instituto Politécnico de Braganga é uma instituicdo publica de ensino superior fundada
em 1983 na cidade de Braganca, possuindo extensdo na cidade de Mirandela. Possui cerca
de 7000 estudantes divididos por 5 Escolas: Escola Superior Agraria, Escola Superior de
Educacao, Escola Superior de Tecnologia e Gestdo, Escola Superior de Comunicacdo, Admi-
nistracdo e Turismo e Escola Superior de Saude (Instituto Politécnico de Braganca, sem
data-b). Esta ultima unidade organica tem como missdo a formacao de 12 e 22 ciclo, forma-
¢do pods-graduada, investigacdo e prestacao de servicos a comunidade, no dominio da sa-
ude. Foi criada em 1971, tendo, entre os anos de 1972 e 2001, desenvolvido a sua formacao
na area de Enfermagem. Em 2001 é integrada no Instituto Politécnico de Braganga e mais
tarde em 2003, reconvertida em Escola Superior de Saude (Instituto Politécnico de Bra-
ganca, sem data-a). Tendo submetido previamente o ciclo de estudos em Ciéncias Biomé-
dicas Laboratoriais, o Conselho de Administracao da Agéncia de Avaliagdo e Acreditacao do
Ensino Superior, acreditou-o durante 5 anos na sua reunido de 11 de fevereiro de 2015

(A3ES, sem data).

4.3.1.2. Instituto Politécnico de Castelo Branco - Escola Superior de Saude Dr.
Lopes Dias

O Instituto Politécnico de Castelo Branco é uma instituicdo publica de ensino superior que
iniciou a sua atividade em 1980 e que se apresenta como constituindo como um referencial
de confianca na qualificagdo de alto nivel dos cidadaos, na producao e difusdao do conheci-
mento, bem como a formacdo cultural, artistica, tecnoldgica e cientifica dos seus estudan-
tes num quadro de referéncia internacional. Possui seis unidades organicas: Escola Superior
Agraria; Escola Superior de Artes Aplicadas; Escola Superior de Educacdo, Escola Superior
de Gestdo, Escola Superior de Tecnologia e Escola Superior de Saude Dr. Lopes Dias (Insti-
tuto Politécnico de Castelo Branco, sem data-b). Esta ultima tem a sua origem na Escola de

Enfermagem de Castelo Branco fundada em 1948, denominada em 1989 Escola Superior

159



de Enfermagem do Dr. Lopes Dias. Em 2001 foi integrada no Instituto Politécnico de Castelo
Branco com a denominagao de Escola Superior de Saude Dr. Lopes Dias, tendo iniciado a
lecionacdo da licenciaturas em Analises Clinicas e Saude Publica no ano letivo de 2001/02
(Instituto Politécnico de Castelo Branco, sem data-a). Apds submissdo prévia do ciclo de
estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, o Conselho de Administracdo da Agéncia de
Avaliacdo e Acredita¢ao do Ensino Superior, acreditou-o durante 5 anos na sua reunido de

24 de julho de 2014 (A3ES, sem data).

4.3.1.3. Instituto Politécnico de Coimbra - Escola Superior de Tecnologia da
Saude de Coimbra

Criado em 1979, o Instituto Politécnico de Coimbra é uma instituicdo de ensino superior
publica e estd localizada no Centro Litoral de Portugal, sendo uma das dez maiores institui-
¢cOes de ensino superior portuguesas, integrando seis unidades de ensino: Escola Superior
Agréria de Coimbra, Escola Superior de Educacdo de Coimbra, Escola Superior de Tecnolo-
gia e Gestdo de Oliveira do Hospital, Instituto Superior de Contabilidade e Administracdo
de Coimbra, Instituto Superior de Engenharia de Coimbra e Escola Superior de Tecnologia
da Saude de Coimbra (Instituto Politécnico de Coimbra, 2021a). Esta ultima, iniciou o seu
trajeto evolutivo nos designados Centros de Preparacao de Técnicos e Auxiliares dos Servi-
¢os Clinicos, em 1961, que foram depois reconvertidos em Centros de Formacgao de Técni-
cos Auxiliares dos Servicos Complementares de Diagnodstico e Terapéutica em 1980. Em
1982, uma nova reestruturacdo cria a Escola Técnica dos Servicos de Saude de Coimbra,
cuja integracdo no Ensino Superior Politécnico e a adoc¢do da designacdo atual se da em
1993. Em 2004, é integrada no Instituto Politécnico de Coimbra (Instituto Politécnico de
Coimbra, 2021b). Esta instituicdo lecionou os cursos de Analises Clinicas e Saude Publica e
de Anatomia Patolégica, Citoldgica e Tanatoldgica nos anos iniciais da sua criacdo tendo
depois descontinuado este ultimo. Tendo submetido previamente o ciclo de estudos em
Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, o Conselho de Administracdo da Agéncia de Avaliagao e
Acreditacdo do Ensino Superior, acreditou-o durante 1 anos na sua reunido de 25 de junho

de 2014 (A3ES, sem data).
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4.3.1.4. Instituto Politécnico de Lisboa - Escola Superior de Tecnologia da Sa-
ude de Lisboa

O Instituto Politécnico de Lisboa, instituicdo de ensino superior publico, com sede em Lis-
boa, iniciou a atividade em 1986 e integra 8 escolas e institutos: Escola Superior de Danga,
Escola Superior de Musica de Lisboa, Escola Superior de Teatro e Cinema, Instituto Superior
de Contabilidade e Administragao de Lisboa, Escola Superior de Comunicagao Social, Escola
Superior de Educacao de Lisboa, Instituto Superior de Engenharia de Lisboa e Escola Supe-
rior de Tecnologia da Saude de Lisboa (Instituto Politécnico de Lisboa, sem data). No que
diz respeito a uUltima poderemos considerar um trajeto evolutivo semelhante ao da Escola
Superior de Tecnologia da Saude de Coimbra. Na escola de Lisboa existiu lecionacdo quase
continua dos cursos de Anadlises Clinica e Saude Publica e de Anatomia Patoldgica, Citolo-
gica e Tanatoldgica desde a formacdo da escola até a descontinuacao dos cursos. Apds
submissao prévia do ciclo de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, o Conselho de
Administracdo da Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior, acreditou-o du-

rante 1 ano na sua reunidao de 15 de julho de 2014 (A3ES, sem data).

4.3.1.5. Instituto Politécnico do Porto - Escola Superior de Tecnologia da Sa-
ude do Porto

O Instituto Politécnico do Porto foi fundado em 1985 e integra 8 escolas: Instituto Superior
de Engenharia do Porto, Instituto Superior de Contabilidade e Administracdo do Porto, Es-
cola Superior de Educacgao, Escola Superior de Musica e Artes do Espetdculo, Escola Supe-
rior de Tecnologia e Gestdo, Escola Superior de Hotelaria e Turismo, Escola Superior de
Media Artes e Design, Escola Superior de Estudos Industriais e de Gestdo e a Escola Superior
de Saude (Instituto Politécnico do Porto, 2016b). A Escola Superior de Saude é a maior ins-
tituicdo portuguesa de ensino superior na drea das tecnologias da saude. Com cerca de
2500 estudantes, 312 docentes, 12 licenciaturas, 9 mestrados e varios cursos de formacao
continua é também a terceira maior escola do Instituto Politécnico do Porto (Instituto Po-
litécnico do Porto, 2016a). Possui um trajeto evolutivo sobreponivel cronologicamente as
Escolas Superiores de Tecnologia da Saude de Coimbra e Lisboa, tendo existido lecionagao
quase continua dos cursos de Analises Clinica e Saude Publica e de Anatomia Patoldgica,

Citologica e Tanatoldgica desde a formacdo da escola até a descontinuagdo dos cursos.
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Tendo submetido previamente o ciclo de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, o
Conselho de Administracdao da Agéncia de Avaliacdao e Acreditagdo do Ensino Superior,

acreditou-o durante 5 anos na sua reunido de 3 de fevereiro de 2015 (A3ES, sem data).

4.3.1.6. Universidade do Algarve - Escola Superior de Saude
A Universidade do Algarve foi fundada em 1976 e possui atualmente cerca de 800 docen-
tes, 400 funciondarios e 9000 estudantes, contando com 8 escolas faculdades: Faculdade de
Ciéncias Humanas e Sociais, Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, Faculdade de Economia,
Faculdade de Medicina e Ciéncias Biomédicas, Escola Superior de Educagao e Comunica-
¢do, Escola Superior de Gestdo, Hotelaria e Turismo, Instituto Superior de Engenharia e
Escola Superior de Saude (Universidade do Algarve, 2020). A Escola Superior de Saude foi
criada em 2003 e integrou a anterior Escola Superior de Enfermagem de Faro. No mesmo
ano, a adicionar ao curso de Enfermagem lecionado no Algarve desde 1971, deu inicio a
formacao superior em Andlises Clinicas e Saude Publica que perdurou até a sua desconti-
nuagao com a entrada em funcionamento do 12 ciclo em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais
(Escola Superior de Saude - UAlg, 2020). Tendo submetido previamente o ciclo de estudos
em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, o Conselho de Administracao da Agéncia de Avalia-
¢do e Acreditacdo do Ensino Superior, acreditou-o durante 5 anos na sua reunido de 3 de

fevereiro de 2015 (A3ES, sem data).

4.4, Analise e Discussao de Resultados

4.4.1. Dos entrevistados

Os entrevistados sdao maioritariamente do sexo masculino e possuem, na sua maior parte,
idades entre os 31 e os 40 anos de idade. Portanto, sao relativamente jovens tendo em
conta o contexto da profissdo de professores do ensino superior.

Em termos de formacgdo académica, esta é muito homogénea e situa-se ao nivel do douto-
ramento. J4 na experiéncia docente, o panorama muda de figura, pois esta caracteristica
varia entre os 8 e 0s 24 anos, ou seja, alguns professores possuem uma experiéncia bas-

tante vasta enquanto outros estdo quase no inicio da sua carreira.

162



Apesar da maioria dos entrevistados ter algum tipo de formacao especifica em educacao,
nenhum possui formag¢ao em lideranga. Mesmo ainda, dos que possuem formag¢do em edu-
cacdo, esta é limitada a pequenos cursos esparsos e a formacao inicial de formadores. Sdo
apresentadas razoes para a realizagdo desta formacao especifica que passam por: (1) abrir
uma oportunidade de carreira em situacdo de desemprego, (2) necessidades pessoais as-
sociadas a curiosidade individual ou a obrigacao académica, ou ainda (3) necessidade pro-
fissional provocada pela interacdo com os estudantes ou com os proprios pares. Também
os entrevistados que nao fizeram formacgdo especifica apresentaram as suas razdes, que
passam por ndo sentirem (1) necessidade pessoal, pois ndo tém curiosidade na area da
lideranca, nem sentirem (2) necessidade profissional, uma vez que ndo foi requerida para
lecionar. Por outro lado, a gestdo de topo nao valoriza essa componente: “Ndo sei se o que
nos pedem passa por essa formagdo e depois ela ndo é valorizada...”

Tendo em conta o desempenho de cargos de dire¢ao ou lideranca em grupos de trabalho,
é evidente que todos os participantes passaram por varias experiéncias nesse campo desde
os tempos mais jovens do seu percurso académico, alguns mesmo ainda na altura em que
eram estudantes.

Relativamente ao percurso para a entrada no cargo de Diretor/Coordenador de curso, este
incluiu, em alguma das suas fases, um tipo de votacao e elei¢cdao. Apesar disso, nenhum dos
participantes apresentou candidatura formal com exposicao de objetivos para o mandato.
Todos os participantes que eram Diretores/Coordenadores de curso tinham iniciado o seu
mandato na mesma altura, uma vez que todos os ciclos de estudos tinham comecado apro-
ximadamente no mesmo espago temporal.

Tendo em conta as motivacOes que levaram os participantes a assumir os cargos de Dire-
tores/Coordenadores de curso, surgiu evidéncia que permite sustentar trés razdes princi-
pais: (1) organizar o curso/departamento, uma vez que pretendem mobilizar a equipa do-
cente e gerir o curso, (2) possuir espirito de missdo numa visao global que pretende criar o
melhor para o pais e para os estudantes e, finalmente, (3) ter vontade de inovar, pois tém
a oportunidade de trabalhar com a equipa certa e possuir um projeto novo: “Tinhamos a
equipa certa, tinhamos o projeto ideal e isso era perfeito. E eu estava disponivel para liderar

precisamente nessas condicdes”.
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4.4.2. Das instituicoes

As instituicOes que apresentaram os seus ciclos de estudos a acreditagdo possuem alguma
heterogeneidade entre si, pois trés delas comecaram a lecionar os cursos de ACSP e APCT
em 1980 e, a data da criagdo do curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, todas leciona-
vam o curso de ACSP mas somente duas lecionavam o curso de APCT.

Também o dinamismo e a pratica de introdug¢do de novos cursos no seu portefdlio é dife-
rente entre as organizacdes, existindo duas que apresentam evidéncia de possuir essa es-
tratégia institucional. No que diz respeito a organizacao interna, trés das instituicdes pos-
suem uma estrutura matricial e as outras trés possuem uma estrutura departamental por

produto.

4.4.3. Da caracterizacdo do responsavel pela criagdo do ciclo de estudos

Também existem caracteristicas do lider responsavel pela coordenacdo da criagdao do ciclo
de estudos que sdo uteis nestas situacdes. Os participantes apresentaram as que conside-
ram ter sido mais Uteis neste procedimento, que foram divididos em trés temas.

O primeiro tema sdo as (1) convic¢Oes pessoais, considerando-se que o lider deste proce-
dimento devera ter opinides préprias fundamentadas, uma vez que essa aptidao lhe ga-
rante a capacidade intervir sempre ao longo de todo o procedimento, ndo se remetendo a
um mero gestor amorfo. O segundo tema sdo as (2) competéncias pessoas, que passam
por acreditar no projeto e fazer acreditar, ter a capacidade de trabalho e humildade. Final-
mente o terceiro tema tem a ver com as (3) competéncias profissionais, que neste caso sdo
a capacidade de gestdo de tempo, capacidade para ouvir e capacidade para gerar consen-

sos e delegacdo.

4.4.4. Dos motivos que levaram a criagao do ciclo de estudos

Praticamente todas as escolas avangaram para a cria¢do do ciclo de estudos assim que o
documento da A3ES foi disponibilizado, procurando acompanhar as outras instituicdes na
oportunidade criada e ndo querendo dar ma imagem da sua instituicdo. A instituicdo que
ndo avangou logo fé-lo por considerar que subsistiam duvidas sobre a verdadeira utilidade

do novo curso, tendo em conta o mercado de trabalho.
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Considerando as razdes que levaram a instituicdo a decidir criar o ciclo de estudos, foi pos-
sivel identificar quatro grupos diferentes. Um deles foi a (1) opg¢ao politica da lideranga de
topo, que passava pela introducdo de novos cursos e pela opc¢do pelos cursos de fu-
sdo/agregacdo entretanto apresentados pela A3ES: “Ai houve de facto uma opgdo politica
por parte da presidéncia da escola na altura de apresentar os cursos conjuntos”. Outra te-
matica era a da (2) exequibilidade, associada ao facto de se tratar de um tema antigo e
bastante discutido e fundamentado por alguns autores e relatores, por existirem condicdes
internas nas instituicGes para a sua implementacao e também condi¢des externas, nome-
adamente o relatério da A3ES (“Propostas de orientagdo para a acreditacdo de ciclos de
estudo em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais”) que trata da sua acreditacdo e ainda do seu
reconhecimento por parte do ministério da Saude na emissao de cédulas profissionais ine-
rentes as profissGes de técnico de ACSP e do técnico de APCT. Também é levantada a ques-
tdo da (3) imagem externa das institui¢Ges, aqui mais virada para as que somente possuiam
o curso de ACSP, pois 0 novo curso traz as competéncias de APCT e isso significa uma adicdo
de novas competéncias que fariam aumentar a competitividade nacional, e até internacio-
nal, da instituicdo. Depois temos as chamadas (4) questdes circunstanciais, ou seja, aquilo
gue ocorre de forma inopinada, fortuita e sem controlo individual ou institucional. Aqui
destaca-se a questao de existir um tempo curto para a submissao, uma vez que a A3ES, ao
publicar o seu relatério que permitia a criacdo do curso de Ciéncias Biomédicas Laborato-
riais, delimitou uma janela de oportunidade até ao final de junho de 2014 para as institui-
¢des submeterem as suas propostas, caso pretendessem que o curso integrasse as listagens
do concurso nacional de acesso ao ensino superior desse ano, situacao que somente uma
escola atingiu. Ainda dentro das questGes circunstanciais, temos as informacdes veiculadas
informalmente entre instituicdes de que todos estariam a avancar para o novo curso, o que
gerou uma onda de competicdo pelo novo produto. Uma outra leitura circunstancial que
foi feita pelas instituicdes foi da oportunidade positiva que o novo curso representava.

O documento “Propostas de orientacdo para a acreditacdo de ciclos de estudo em Ciéncias
Biomédicas Laboratoriais” da A3ES, segundo todos os entrevistados teve um papel facilita-

dor. Por outro lado, dois deles, também consideram que teve um efeito colateral perverso.
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Tendo em conta o seu papel facilitador o referido documento foi dividido em quatro tema-
ticas. A primeira incide no seu papel (1) desencadeador, constituindo ele préprio a razao
para a criacdo dos ciclos de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais. A segunda tem
a ver com o facto de o documento constituir um (2) suporte para o procedimento, um guido
de acreditacdo construido de forma cientifica e pedagdgica e também um orientador para
a distribuicao de ECTS do curso.

Numa terceira tematica surge a vertente de (3) garantia de equidade, pois o documento é
escrito e fundamentado de forma a integrar de forma equitativa os contetdos e matérias
mais associados a ACSP e APCT, uma vez que existia o compromisso de sustentar a poste-
rior atribuicdo dupla de cédulas profissionais de técnico de ACSP e de técnico de APCT aos
detentores da licenciatura em Ciéncias Biomédicas laboratoriais. Finalmente, numa quarta
tematica, o documento constitui-se como uma (4) garantia de qualidade, como uma guide-
line que garante um fio condutor nacional transversal a todos os cursos. Este aspeto é ino-
vador, uma vez que 0s cursos anterior ndo possuiam estes benchmarking o que resultava
numa heterogeneidade, por vezes notavel, entre os varios cursos.

Quanto as narrativas dos entrevistados que atribuiram um papel menos facilitador aos do-
cumentos e analise verifica-se que se localizam em torno do tema (1) restritivo, pois é atri-
buido ao documento um papel de redutor de autonomia, criatividade e diferenciacao as

instituicdes de ensino superior.

4.4.5. Das heuristicas

4.45.1. A Comissdo para a criacdo do ciclo de estudos
Quase todas as instituicdes criaram comissdes com variadas composicoes que ficaram res-
ponsaveis por gerir a criacdo do ciclo de estudos. Somente uma instituicdo optou por cen-
trar todo o procedimento numa s6 pessoa que era, a data, o coordenador de curso.
Quando se pensa sobre a forma de trabalho em equipa, verifica-se que esta abordagem
ocorreu dentro e fora da comissao sob varios aspetos. Desde logo, a (1) visdo global do
curso é facilitada pela participacdo da lideranca de topo em algumas comissdes, assegu-

rando assim a otimizacdo da gestdo das UCs transversais a varios cursos. Quando se pensa
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nas (2) questGes técnicas, verifica-se que os recursos humanos mais adaptados e com com-
peténcias mais elaboradas em tradugdes e informdtica deram também contributos nessas
areas, inclusivamente na contabilizacdo dos racios: “...porque duas dessas pessoas traba-
lhavam como peritos para a A3ES, portanto tinham jd feito processos de avaliagdo, por-
tanto estavam dentro de como é que se calcula um rdcio, toda aquela parte mais técnica”.
Relativamente a gestdo de espagos e equipamentos, entre outros, as comissdes acabaram
por requerer informacdo aos servicos de suporte organizacional das instituices (e.g. ser-
vicos académicos, servicos de instalagdes e equipamentos). Ja nas (3) questdes cientificas
e pedagdgicas, os professores acabaram por verificar, com maior profundidade, o plano de
estudos e os programas e conteudos das fichas de UC da drea cientifica que lhes estava
mais préxima.

Quando é feita a andlise da delegacao de tarefas, pode-se verificar que esta foi feita dentro
e fora da comissado criada e abrangeu mesmo recursos humanos dentro e fora das institui-
¢Oes. A delegacdo decorreu por trés canais distintos. Por um lado, as (1) questdes técnicas,
gue incluiam a constituicao de listagens de espacgos e equipamento, fichas curriculares dos
docentes e traducdes. Por outro lado, as (2) questdes conceptuais que implicavam recolher
ideias e sugestdes fora da comissao para, posteriormente, enriquecer a discussdao em sede
da prépria comissdo. E, finalmente, as (3) questdes cientificas e pedagdgicas que estavam
relacionadas com a construcdo das UCs. Mesmo na situacdo em que ndo existia comissdo
de criagdo do curso existiram contactos com membros externos sempre que se considerou
necessario.

Quando se pensa na dinamizac¢ao de funcionamento da comissao da criagdo do novo curso,
verifica-se que surgiram trés temas principais em torno dos quais foi construida essa dina-
mizacdo. No primeiro tema existia a (1) conceptualizacdo de trabalho do grupo que passava
por nunca impedir a chegada de novas ideias que eram posteriormente sujeitas a discus-
sdo. Assim, capitalizava-se os conhecimentos especializados dos membros da comissao e
também dos membros externos que enviavam as suas sugestdoes, tendo em conta as diver-
sificadas areas cientificas e pedagdgicas que era necessario abordar no plano de estudos.
No segundo tema, apresentava-se a (2) operacionalizacdo do trabalho, ou seja, as questdes

mais relacionadas com a vertente empirica e pratica. Na base de tudo estava a distribuicdo
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de tarefas que permitia a realizacdo de trabalho individual prévio que, posteriormente, era
trazido para o grupo para validagdo coletiva. Também era importante controlar o tempo e
marcar reunides periddicas para realizar o referido trabalho coletivo de validacao.

Num terceiro tema emergiu a (3) animagao do grupo, que basicamente era sustentada por
aplicacdo da tomada de decisdo por consenso (abordada noutro subcapitulo) pela definicdo
de um tempo limite para as tomadas de decisdo, no sentido de nao deixar arrastar as dis-
cussdes: “numa primeira reunido distribuia tarefas (...) algumas colegas foram ultrapassa-
das pois ndo tinhamos tempo para esperar pela sua resolugdo das tarefas” e constituindo
o coordenador da comissdao como um exemplo a seguir.

Considerando que os stakeholders, ou partes interessadas, sdo grupos de pessoas ou pes-
soas individuais que possuem o poder para influenciar a atividade de uma organizacao e
gue, reciprocamente, podem ser influenciados pelas acées dessa mesma organizacao (Me-
non & Suresh, 2020), as instituicdes de ensino superior constituem sistemas organizados
gue, para além de serem centros de conhecimento e aprendizagem, sdo paradigmas da
interacao com varios stakeholders académicos ou ndao académicos. Os stakeholders de uma
instituicdo de ensino superior podem ser distinguidos em internos ou externos, com base
na sua localizacao, ou como ativos ou passivos, com base no seu envolvimento, potencial
de cooperacdo e na medida em que podem influenciar a organizagdo (Avci et al., 2016).
Pensando agora no envolvimento positivo de empregadores ou empresas relacionadas
com o ciclo de estudos, ou seja, os denominados stakeholders externos, somente um dos
entrevistados assume diretamente que ndo existiu esse ligacdo: “De uma forma direta eu
penso que ndo, ou seja, dd-me ideia que a comissdo nédo reuniu com os stakeholders, nem
com outras entidades nem com outras organizacdes”. Os restantes entrevistados indicam
gue sim, mas da andlise dos discursos ndao é possivel reunir fundamentos que permitam
interpretar que, na realidade, isso ocorreu diretamente e durante o procedimento de cria-
¢do: “vamos Id ver, os empregadores, como temos os estdgios, temos sempre uma certa
ligagGo com os locais de estdgio, por isso temos sempre algum feedback, e também devido
aos questiondrios que ja tinhamos por parte dos estudantes...”. Desde ha décadas que a
literatura descreve as mais-valias das associacdes e parcerias entre as instituicdes de en-

sino superior e os seus stakeholders externos, nomeadamente em programas de estagio,
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investigacdo e empregos (Mukerjee, 2014). O feedback mutuo obtido é valioso, inclusiva-
mente no que diz respeito a novas ideias e mudangas nos conjuntos de competéncias e
aptidGes que os empregadores procuram nos estudantes e licenciados (Mukerjee, 2014).
Na preparacgao dos ciclos de estudos, parece existir evidéncia de que nao foi devidamente
acautelada a participacdo de stakeholders externos, ndo enriquecendo o processo com o
seu contributo.

Por outro lado, existem também os stakeholders internos e aqui teremos o envolvimento
de docentes, estudantes e ndo-docentes, ou seja, os trés corpos da comunidade académica
na criacao do ciclo de estudos. De um modo geral, os cenarios e as perce¢des nao sao iguais
relativamente a necessidade/utilidade da sua inclusdo.

No que diz respeito aos docentes, existiu envolvimento em praticamente todos os proce-
dimentos desde os mais conceptuais aos mais operacionais e técnicos. Mesmo ndo estando
diretamente presentes nas comissdes, ha referéncias a introducdo de contributos de ou-
tros docentes a tempo integral ou até mesmo a tempo parcial nas discussées e na docu-
mentacgdo: “A comissdo ndo reunia propriamente com os docentes nem com dreas cientifi-
cas de uma forma direta, mas os membros teriam sempre que discutir diretamente com os
docentes e com as dreas cientificas com que estavam mais ou menos ligados e relaciona-
dos”. Todos os entrevistados consideram que a participacao dos docentes é necessaria e
util, devendo ser mantida em futuras comissdes semelhantes.

Quando é analisada a intervenc¢do dos estudantes, o cendrio é um pouco diferente, pois
existiu envolvimento, mesmo que indireto, dos estudantes nos procedimentos de cria¢do
do ciclo de estudos mas em vertentes mais especificas do que no caso dos docentes, como
seja a definicdo do plano de estudos, novas areas de estudo e ainda na avaliacdo pedago-
gica dos docentes do curso. Praticamente todos os entrevistados verificaram a necessidade
e importancia da participacdo dos estudantes que deverd ser mantida e até reforcada em
futuras comissoes.

Relativamente a participacdo dos nao-docentes, verifica-se que efetivamente esta sé existe
a nivel operacional de fornecimento de servicos essenciais como listagens ou dados esta-
tisticos. Numa das institui¢gdes, um funcionario ndao-docente forneceu contributo elevado

devido aos seus conhecimentos diferenciados relativamente a formacdo, uma vez que era
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responsavel por laboratdrios e licenciado em ACSP. Os funcionarios ndao-docentes da co-
munidade académica ndo integraram comissdes de criagao. Relativamente a utilidade da
sua participacao, verifica-se que quase todos os entrevistados consideram que ndo fariam
alteragdes a intervencdo dos funcionarios ndo-docentes e somente um considera que faria
sentido uma auscultacdo mais profunda destes stakeholders, mesmo que ndo integrassem
a comissao. Por outro lado, este mesmo participante deixou uma reflexdao relevante: “Se
fossemos talvez uma instituicdo com mais ndo-docentes especificamente ligados a dreas
cientificas e pedagdgicas, de apoio a dreas cientificas e pedagdgicas, faria sentido que eles
estivessem envolvidos”.

Esta situacdo acompanha o estudo de Edgley-Pyshorn & Huisman (2011), que realizaram
um estudo de caso numa universidade inglesa e concluiram que o servigo de recursos hu-
manos (funciondrios ndo-docentes) tende a ndo ser considerado como agente valido na
implementacdo de mudanca. Estes autores referem mesmo que serd necessaria bastante
paciéncia, uma vez que podera demorar varios anos até que estes funcionarios sejam res-
peitados, tendo em conta as suas competéncias e capacidades, ao ponto de os académicos
estarem dispostos a aceitar e implementar a suas propostas em procedimentos de mu-

danca (Edgley-Pyshorn & Huisman, 2011).

4.4.6. Do procedimento de tomada de decisdao - Modelo de andlise de lideranga

e tomada de decisao

Também a matéria do procedimento para a tomada de decisdo é algo a salientar nesta
analise. Desta forma, dividiu-se a analise em dois momentos tendo em conta as posicoes
dos entrevistados. Assim, por um lado, existe o grupo (constituido por somente um ele-
mento) que avaliou positivamente o processo decisoério do lider em formato Cl (Consulta
Individual) e, por outro lado, o grupo que avaliou positivamente o processo de DG (Decisdo
de Grupo - consenso).

Relativamente ao grupo que avaliou positivamente o procedimento de decisdo em formato
Cl existem trés temas principais, sendo o primeiro o (1) lider. Neste caso, devido as suas
caracteristicas de coordenador de curso, o lider possui uma visao global do curso, podendo

ter uma posicdo de maior distanciamento entre as areas e consequente equidade e justica,

170



e que, ao proceder a audiéncia consciente e informada de todos os envolvidos acaba por
nao ceder aos interesses instalados e encerra o procedimento com a sua consciéncia tran-
quila: “Tornou o processo, para quem estd a dar a cara, justo. Porque néo se ouviu so sobre
drea A ou drea B, ndo se cedeu”.

O segundo tema é o (2) resultado. Nesta situacdo o sujeito considerou que a audiéncia de
todos permite um maior equilibrio e um resultado de maior qualidade: “claro que eu tive
que fazer cedéncias daqui e daqui, portanto a ideia era chegar ao equilibrio. S6 consegui
chegar ao equilibrio, que pode ndo ser um equilibrio perfeito, mas que é o equilibrio a que
nds chegdmos com base nos contributos de cada um”.

O terceiro tema é o (3) procedimento. Aqui o entrevistado considerou que o procedimento
de decisdo do tipo Cl, sendo minimalista é muito agil, permitindo decisdes rapidas e acaba
por se adaptar a inexisténcia de massa critica na instituicao.

Relativamente a quem avaliou positivamente o processo de tomada de decisdao por DG
emergiu somente um tema: pessoas. Este tema foi sustentado por se considerar que este
formato contribuia para a integracao de todos no grupo, motivando e garantindo compro-
missos de longo prazo: “[o consenso] penso que em termos de equipa acaba por evitar que

haja dissidéncia”.

4.4.7. Das facilidades e dificuldades

Foi pedido aos entrevistados que apresentassem a principal meméria associada ao ciclo de
estudos e criou-se um Unico tema positivo, com as caracteristicas, sensacao final de missdo
cumprida, conhecer as pessoas certas, fazer histdria para a Escola e para a profissao, fun-
cionamento eficiente da comissdo, desafio inicial ambiciosos e espaco de didlogo criado.

Os entrevistados consideraram ser positivo o facto de terem cursos anteriores a funcionar
nas areas de ACSP ou em ACSP/APCT, as suas respostas foram divididas em trés temas:
integracdo na comunidade, associado as parcerias externas, conhecimento técnico, associ-
ado ao processo de Bolonha e a mudanca; finalmente o equilibrio curricular que se agrega

a existéncia simultdnea dos dois cursos ACSP/APCT.
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Relativamente as facilidades ou dificuldades associadas a estrutura institucional existente
ou seja a departamentaliza¢do (por produto ou matricial) verificou-se que os temas se re-
petem nas duas estruturas, mas com descritores diferentes.

Desta forma, no que diz respeito a estrutura matricial temos o tema (1) equipa associado
ao descritor menos motivado e menos conflito potencial, o tema (2) produto associado a
riqueza dos contributos e o tema (3) procedimento relacionados com didlogo globalizado
e lentidao.

Quando analisamos a estrutura departamental por produto temos o tema (1) equipa asso-
ciado a vertente mais motivada e mais conflito potencial, o tema (2) produto com o a eti-
gueta muito focada e o tema (3) procedimento associado a didlogo muito focado e rapidez.
Os pontos elencados pelos entrevistados encontram paralelismo na literatura no que diz
respeito a riqueza dos contributos que uma estrutura matricial potencia, uma vez que en-
volve uma equipa de cariz absolutamente multidisciplinar e partilhado de recursos huma-
nos. Por outro lado, esse mesmo cariz implica uma maior lentidao nos procedimentos, uma
vez que os diferentes interlocutores se encontram a diferentes niveis de conhecimento re-
lativamente ao projeto em causa (Szeinbach, 1992). Ainda mais, este modelo garante o
didlogo globalizado pois agrega, de forma construtiva, a orientacao global que a equipa de
gestdo do projeto possui, com a prepara¢dao mais técnica e funcional que a equipa opera-
cional também possui (Ford & Randolph, 1992).

Por seu lado, a estrutura departamental focada no produto, neste caso, no ciclo de estudos,
possui a vantagem de ndo ter dualidades nem duplicacdes na cadeia de comandos, para
além de ter toda uma equipa num nivel elevado de conhecimentos, muito focada, motivada
e célere relativamente ao ciclo de estudos em criacdo (Szeinbach, 1992).

Se o conselho técnico-cientifico de todas as instituicdes foi no ponto de vista dos entrevis-
tados facilitador do procedimento, ja o conselho pedagégico de uma das instituicdes apre-
sentou um parecer negativo relativamente ao ciclo de estudos.

Tendo em considerac¢do as UCs do ciclo de estudos verifica-se que existe uma divergéncia
de percec¢des relativamente ao grau de dificuldade como foram definidas. Os entrevistados
que consideraram que foram definidas facilmente, levaram a criacdo do tema (1) relatério

A3ES associado a definicdo de novas UCs e a exclusdo de UCs existentes. Os entrevistados
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gue, por outro lado, consideraram que tinha sido dificil criar as Ucs para o novo ciclo de
estudos salientaram o tema (1) mediagdo de propostas com as duas areas centrais no
curso.

Ja no que diz respeito a constituicdao dos recursos docentes do ciclo de estudos as narrativas
dos sujeitos foram mais ricas e dividiram-se também nos que consideram facil ou dificil
nessa etapa.

No caso dos que consideraram facil, o tema emergente foi (1) recursos humanos, internos
e externos.

Relativamente ao que consideraram dificil, o tema Unico foi (1) recrutamento, que alguns
consideram ter sido inadequado na sua instituicdo, também identificaram o tema como
moroso uma vez que foi utilizado para potenciar estdgios e para identificar pessoas-chave
para o ciclo de estudos. Por outro lado, ainda foi classificado como tendo sido utilizado para
cumprir os racios da A3ES, algo que era obrigatério e essencial.

Quando se considera a constituicdo do niumero obrigatdrio de docentes do ciclo de estudos
a tempo integral na instituicao, as respostas dos entrevistados sao bastante consensuais
ao referir que foi algo que ndo causou dificuldades de maior uma vez que ja possuiam do-
centes nas referidas condig¢des, principalmente as instituicdes que lecionavam os dois cur-
sos de ACSP e APCT. Um dos entrevistados considerou que existiram algumas dificuldades
uma vez que o sistema de cdlculo utilizado pela A3ES na definicdo dos recursos docentes
era complexo e requeria o controlo de diversas varidveis em simultaneo. No mesmo sen-
tido, verificou-se que somente numa das instituicdes se desencadeou um procedimento de
contratacdo de um docente a tempo integral no periodo de criacdo do ciclo de estudos. No
entanto, em jeito de balanco global, a maior parte dos entrevistados considera que a cria-
¢do do novo ciclo de estudos veio introduzir pressao para o aumento do nimero de docen-
tes a tempo integral, principalmente na area de APCT nas instituicGes que originalmente
nao possuiam este curso: “Cria press@o neste caso para ter uma resposta para a drea cien-
tifica de Anatomia...”.

Relativamente a constituicdo do numero obrigatério de docentes do ciclo de estudos com
o grau de doutor ou com o titulo de especialista, as narrativas dos participantes possuem

algum grau de divergéncia, pois para a maioria (quatro) foi algo que causou dificuldades
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enquanto para dois ndo constituiu problema de maior. Para estes dois, o tema identificado
nos textos das entrevistas foi (1) recursos humanos e dele faziam parte dois assuntos, um
deles referente a recursos externos que diz respeito ao facto de terem recursos humanos
externos a tempo parcial, com contratos antigos e outros contratados na altura da criagao
do ciclo de estudos, com titulos de especialista ou em condi¢des para serem reconhecidos
pelo Conselho Técnico-Cientifico, de acordo com a lei em vigor na altura: “Tivemos o cui-
dado de recolher pessoas que tinham 10 anos de experiéncia e o CTC atribuiu o reconheci-
mento que a lei permite”. Acresce ainda que os fatores antiguidade e localiza¢do geografica
destas instituicdes davam-lhes alguma vantagem na localizagdo e recrutamento de recur-
sos humanos. Também existia a classificacdo recursos internos, ou seja, a instituicdo pos-
suia recursos humanos internos com habilitagdes ao nivel do doutoramento ou com o titulo
de especialista. Isto somado permitia considerar facil a constituicdo do numero obrigatdrio
de recursos docentes com grau de doutor ou especialista.

J4 no caso das outras instituicGes, o cenario era diferente, pois, dentro do mesmo tema (1)
recursos humanos, os externos eram escassos e os internos ainda passavam por uma fase
de formacdo, em que o grau de doutor ainda ndo estava concluido: “Muitos estavam no
processo de atribuigcdo de titulo de especialista, mas ainda néo o tinham, outros estavam
em processo de doutoramento, mas também ndo o tinham”. No esforgo de reunir recursos
docentes, foi inclusivamente possivel concluir provas de especialista e de doutor em tempo
util para o processo de criagao do ciclo de estudos: “de doutoramento concluiu um colega
que ja andava hd algum tempo, concluiu pouco depois da submissdo e, entretanto, eu até
apontei como doutorado logo”. Estas situagdes implicaram alguma dificuldade na consti-
tuicdo do numero obrigatdrio de recursos docentes com grau de doutor ou especialista.
Tendo em consideragdo a percecdo de pressao criada pela criagao do ciclo de estudos para
o incremento das habilitacGes, verifica-se que esta esta dividida de forma equilibrada entre
os sujeitos. Nos que consideram que existiu pressao, existe uma percecdo dessa pressao
nos (1) recursos humanos, principalmente no caso dos externos, para se habilitarem com
o titulo de especialista, mas também nos recursos humanos internos, pois as exigéncias da

A3ES tinham surgido e criado uma necessidade urgente.
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J4 os que ndo sentiram essa pressdo, consideram que as habilitacdes necessarias para os
(1) recursos humanos estavam atingidas. Sobre este tema, a reflexao é mesmo aprofun-
dada em algumas narrativas, que consideram que, institucionalmente, ja existia a promo-
¢do e o incentivo para que os docentes internos aumentassem as suas habilitagdes, tendo
os referidos docentes assumido individualmente essa responsabilidade e atingido previa-
mente os graus académicos: “Eu penso que jd estava intrinseco, ou seja, que as pessoas jd
estavam essencialmente a fazer o doutoramento, ainda nédo concluiram, mas jd tinham ini-
ciado portanto néo posso deduzir que claramente foi devido a CBL, ou seja, era uma pre-
missa que a escola jd estava a fazer esse esforgo, ja estava no fundo a promover, a incenti-
var...”

As instituicOes que estiveram envolvidas na criagdo destes ciclos de estudos tiveram todas
facilidade em constituir as instalacdes adequadas ao seu funcionamento, tendo, no en-
tanto, duas delas, feito obras de reformulacdo de adequagdo de laboratérios aos novos
cursos, nomeadamente a valéncia de Anatomia Patoldgica, com criacdo de novos espacos
letivos de microscopia e adequacgao dos laboratérios aos procedimentos, produtos biolégi-
cos e reagentes quimicos especificos dessa area. Estas obras tiveram apoios financeiros
decorrentes de projetos. Metade dos sujeitos considerou que a criagdo do ciclo de estudos
criou uma pressao positiva para a melhoria das instalagdes que Ihe estao adstritas.
Quanto a constituicdo de materiais e equipamentos, a maior parte do grupo de entrevista-
dos considerou que tinha reunido com facilidade os necessarios ao funcionamento do ciclo
de estudos. Somente um participante afirmou que tinha sido dificil essa missao, devido a
falta de verbas para aquisi¢cdes. A maior parte das instituicdes acabaram por adquirir equi-
pamentos e materiais, mais uma vez para a drea de Anatomia Patolégica, uma vez que ndo
a possuiam previamente na sua lecionacdo, sentindo essa pressao. As mesmas duas insti-
tuicOes referidas anteriormente tiveram apoios financeiros decorrentes de projetos.
Relativamente a facilidade na delimitacdo de Centros de Investigacdo associados ao curso,
os participantes dividiram-se: quatro consideraram facil e dois consideraram dificil. Assim,
os que consideraram facil a delimitacdo tinha ja um Centro de Investigacdo no seu Instituto

ou tinham os seus docentes ligados a Centros de Investigagao externos. Os entrevistados
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gue tiveram mais dificuldade, estavam em instituicdes que nao tinham Centros de Investi-
gacdo e que tiveram mais dificuldade em aceder a Centros externos. Nenhuma nas institui-
¢Oes delimitou Centros de Investigacdo em tempo Util para a submissao do ciclo de estudos
a acreditagao. Apesar da globalidade dos sujeitos ndo considerar que a criagdo deste ciclo
de estudos tenha feito pressao, especificamente, para o surgimento de Centros de Investi-
gacdo, considera-se que o surgimento dos novos cursos de fusdo/agregacdo e todo o pro-
cesso de acreditacdo da A3ES sera gerador de mudanca nesse campo.

Quando se considera a delimitagcdo de projetos/parcerias nacionais e internacionais em que
se integram as atividades cientificas e tecnoldgicas desenvolvidas na area do ciclo de estu-
dos, as respostas dos entrevistados sdo consensuais ao referir que foi algo que ndo causou
dificuldades uma vez que ja possuiam parcerias nas referidas condi¢es, decorrentes de
protocolos estabelecidos no passado no decurso dos ciclos de estudos em ACSP ou
ACSP/APCT. No entanto, verificou-se que todas as instituicbes que possuiam somente o
curso de ACSP avancaram para a criacdo de novas parcerias, principalmente na area de
APCT: “Criamos parcerias com os laboratdrios de anatomia patoldgica nas instituicées onde
ja tinhamos parcerias para a patologia clinica... eram novas parcerias em locais que jé eram
parceiros”. Desta forma, encetaram protocolos no sentido de criarem as bases para o esta-
belecimento de locais de estagio e de potenciais pontos de ligacao para a realizagdao dos
trabalhos de investigacdo dos alunos do 42 ano do ciclo de estudos: “depois nesse processo
conseguimos um protocolo(...) onde conseguimos, por exemplo, este ano, temos 36 alunos
em estdgio”. Em balanco global, os entrevistados que estavam associados a instituicdes
com o curso de ACSP consideraram que a criacdo do novo ciclo de estudos veio introduzir
pressdo para o estabelecimento de novos projetos e parcerias: “Imediata. Era ébvio!”, en-
guanto os sujeitos associados a instituicées com lecionacdo de ACSP e APCT negaram essa
pressao.

Quando se considera a constituicdo dos locais de estdgio, as respostas dos entrevistados
dividem-se, surgindo quatro que referem que ndo causou dificuldades de maior e dois que
acusam essas dificuldades. Estes ultimos estavam localizados no interior, tendo referido
isso como um dos seus principais obstaculos, pois tiveram que procurar locais de estagio

fora da sua zona geografica: “Os nossos alunos sdo,[de fora da nossa zona] (...) da zona
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litoral norte e foi ai que procurdmos até para estarem mais proximos de casa”. Os entrevis-
tados que nao tiveram dificuldades atribuem isso ao facto de ja terem uma carteira de es-
tagios robusta importada dos cursos anteriores de ACSP e APCT e também por estarem em
localizagGes geograficas privilegiadas: “centradmo-nos essencialmente em hospitais centrais
que sdo referéncias e conseguimos acautelar todos os estdgios”. No entanto, verificou-se
que todas as instituicdes que possuiam somente o curso de ACSP avangaram para a criagao
de novos locais de estdgio, principalmente na drea de APCT. Em jeito de balanco global, os
entrevistados que estavam associados a instituicdes com o curso de ACSP consideraram
gue a criagao do novo ciclo de estudos veio introduzir pressao para a criagao de locais de
estdgio, enquanto os sujeitos associados a instituicdes com lecionacdo de ACSP e APCT nao

consideram essa pressao.

4.4.8. Das vantagens ou desvantagens

Tendo em conta a vivéncia interna das instituicdes, a criacdo do ciclo de estudos foi tida
como vantajosa tendo em conta as temadticas (1) instalages e (2) motivacdo. No caso da
primeira, foi uma oportunidade para melhorar os laboratérios tendo em conta novas va-
Iéncias introduzidas e, no caso da segunda, veio garantir a acredita¢do do ciclo de estudos,
uma vez que existia a consciéncia que os anteriores ndo tinham acreditacao garantida, e
trouxe mudanca e todas as vivéncias positivas associadas a esse estado.

No entanto, também existiu uma vertente considerada desvantajosa para a vivéncia in-
terna das instituicoes e que teve a ver com (1) entropia departamental decorrente da perda
de algumas UCs no novo ciclo de estudos.

Quando é feita a analise dos aspetos em que a criacdo do ciclo de estudos foi encarada
como vantajosa para o perfil externo da instituicdo nomearam-se quatro temas indepen-
dentes.

Desde logo, a (1) Internacionalizacdo, tendo em conta que no espac¢o europeu o padrao
existente ao nivel dos ciclos de estudos é o de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais e ndao o

formato que era praticado em Portugal com os cursos de APCT e ACSP em formato sepa-
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rado. Assim, torna-se mais natural e simples justificar e captar parcerias para projetos, in-
vestigacdo e protocolos de intercambio como o ERASMUS. Desta forma, as instituicdes e
os estudantes, em particular, adquirem vantagem com o novo ciclo de estudos.

De seguida, a (2)Empregabilidade. Do ponto de vista do empregador é possivel contar com
um licenciado com competéncias mais transversais que se podem adaptar a varias tarefas
em varios laboratérios, facilitando assim a contratacdo focada num perfil polivalente. Por
outro lado, o profissional, possui a possibilidade de se especializar posteriormente e adqui-
rir um perfil mais especifico. O licenciado encontra mais escolhas profissionais, uma vez
que também tem acesso a duas cédulas profissionais: “Para o estudante, tem mais possibi-
lidade de trabalho. (...)pode escolher entre vdrios perfis de empregabilidade, pode ndo ser
aquele que inicialmente gostaria, mas pelo menos estd empregado e continua a ter compe-
téncia por qualquer um dos perfis”.

Mais a frente, a (3) Competitividade. Relativamente a estrutura curricular do plano de es-
tudos existe uma aproximacao aos modelos de formacao de medicina ou enfermagem, que
apostam numa formacdo mais generalista no formacdo de base no primeiro ciclo (no se-
gundo ciclo integrado no caso da medicina) e depois a especializacdo vém no ciclos subse-
guentes, situacao que parece trazer mais competitividade de acordo com alguns entrevis-
tados. Também o plano de estudos com as suas UCs focadas em areas cientificas de base
nos primeiros anos e que depois evoluem para as areas cientificas mais especializadas nos
anos subsequentes e culminam no estagio e na investigacdao no ano final, parece ser ape-
lativo e concorrencial.

Finalmente, a (4) Visdo social. De acordo com as narrativas de alguns dos entrevistados, a
opinido publica poderia ver com agrado a reducdo do nimero de cursos e, ainda por cima,
de cursos com “nomes estranhos” do seu ponto de vista: “a opinido publica encara sempre
de uma forma positiva cada vez que se reduz o numero de cursos e as designa¢ées”. Assim,
seriam encerrados dois cursos com nomes um pouco mais estranhos e seria criado um sé
curso com um nome possivelmente mais internacional.

Relativamente aos aspetos em que a criagdo do ciclo de estudos foi encarada como des-
vantajosa para o perfil externo da instituicdo emergiu pouco material para andlise com

identificacdo de um sé tema, denominado (1) visdo social. Mesmo este tema é suportado
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por pouca narrativa que passa por um “ter ouvido dizer” que nem é pertenca ou convic¢ao
do préprio sujeito da investiga¢do. Assim, resta dizer que consta no texto da entrevista que
a criacdo do ciclo de estudos era uma estratégia de marketing das Escolas com vista a re-
ducdo de custos.

Avaliando as percec¢des dos participantes relativamente ao envolvimento de Associa¢des
Profissionais nos procedimentos de criagao do ciclo de estudos, percebeu-se que todos ti-
nham uma visdo positiva que deu azo a identificacdo de um tema: (1) integracdo de profis-
sionais. O conhecimento do terreno é uma mais-valia, que deveria ser um espdlio de uma
Associacdo Profissional e isso seria determinante na definicdo do perfil competéncias de
saida num curso deste tipo que habilita diretamente para o exercicio profissional. O contri-
buto da Associagdo profissional seria: “um contributo na construgdo de um perfil profissio-
nal”. Por outro lado, a préopria aceitacdo da mudanca também deve ser fomentada neste
tipo de situagdes, pois podera haver tendéncia ao surgimento de resisténcias. Aqui a inte-
gracdo das Associa¢Oes poderia ter tido um efeito integrador e facilitador: “E se houver
uma integra¢do, se as pessoas forem ouvidas serd mais fdcil integrarem uma realidade
nova”.

Quando a atencgao recai sobre as perce¢des dos participantes relativamente as movimen-
ta¢des contrarias a criagao do ciclo de estudos de algumas Associa¢des Profissionais, veri-
fica-se que todos unanimemente consideram que tiveram (1) baixo impacto. Este tema é
alimentado por narrativas que descrevem que as Associagdes Profissionais enviaram oficios
a alguns Presidentes/Diretores de instituicdes manifestando-se contra a cria¢cdo do ciclo de
estudos, mas que ndo impactaram o procedimento por este ja se encontrar em curso. As
movimentacgOes das Associacoes Profissionais alimentaram alguns conflitos internos: “Cri-
aram-se alguns anticorpos em alguns alunos e professores... mas foi pouco e o curso im-
plementou-se na mesma”, mas, mais uma vez sem impacto sensivel no procedimento. E,
por ultimo, foram enviados planos de estudos para as Associacdes Profissionais para que
estas se pronunciassem sobre eles e ndo existiram respostas concretas e fundamentadas.
Outro dos elementos em analise tem a ver com a existéncia de apoios financeiros externos

para a criagao do ciclo de estudos, que foi confirmada por dois dos participantes. Este grupo
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de sujeitos que recebeu apoios financeiros indicou que os apoios ndo tinham sido especifi-
cos para o curso, mas sim surgido de forma oportunistica e casual, tendo somente um deles
revelado que considera ter sido um facilitador. Do grupo que ndo recebeu apoios financei-
ros externos, ninguém considerou que essa auséncia de apoios tivesse sido um entrave a

mudanca.

4.4.9. Da analise de Forgas, Fraquezas, Oportunidades e Ameacas (analise SWOT)

Tendo em conta as principais caracteristicas do ambiente interno que facilitaram a criacdo
do ciclo de estudos ou seja a sua Forg¢a, foi possivel identificar trés temas diferentes.

Em primeiro lugar, (1) condigbes disponiveis. Relativamente a espagos fisicos, as Escolas
sdao de construgdo recente e possuem instalagcdes modernas. Nos casos em que ja existiam
previamente os dois cursos de ACSP e APCT a adaptacdo era total e nos casos em que existia
somente o curso de ACSP, foi feita a adaptacao dos espacos as necessidades de APCT com
ou sem recurso a obras, que por sua vez nao foram complicadas de realizar nem de finan-
ciar: “Tinhamos espacos fisicos proprios, laboratdrios, que adaptdmos a nova realidade”. A
experiéncia adquirida com a formacdo anterior é outra Forga relevante, pois permite ante-
cipar os pontos forte e fracos do novo curso e encontrar as estratégias mais adequadas
para ultrapassar estes ultimos. A vantagem de ja se ter vivido procedimentos semelhantes
no passado é muito importante em situacdes deste tipo.

De seguida, (2) percec¢des dos docentes. Internamente existiria, em algumas instituicdes, a
percecdo que os critérios da Agéncia, as caracteristicas do plano de estudos e as particula-
ridades do corpo docente poderiam criar entraves a acreditacdo do curso em funciona-
mento, pelo que, o novo ciclo de estudos, com as guidelines pré-definidas teria uma maior
probabilidade de ser acreditado: “havia cursos que poderiam ter dificuldade (...) sobretudo
com os critérios estranhos da A3E's”. Na populacdo docente de algumas instituicGes, pe-
rante o cenario colocado e perante o contexto da altura, ndo existiu resisténcia a mudanca
gue fosse sentida de forma suficientemente forte para impactar o procedimento. Este po-
sicionamento dos recursos humanos num momento de mudanca é fundamental como fa-

cilitador: “Quase ndo havia resisténcias internas e isso facilitou muito”.
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E finalmente, (3) intervencdo das liderancas formais. No que diz respeito a lideranca de
topo, esta posicionou-se politicamente em articulagao com a criagao do ciclo de estudos.
Assim, envolveu-se no procedimento, abrindo canais de comunicacdo permanente entre
os envolvidos e a propria lideranga, apoiando todas as a¢des a tomar e responsabilizando
as comissdes ou as individualidades responsaveis pela criacdo do ciclo de estudos: “a lide-
ran¢a envolveu-se e deu orientagdes claras de qual o caminho a sequir e isso foi o principal
porque obrigou ou mobilizou, como se queira entender”. Ja no que diz respeito a lideranca
intermédia, os diretores/coordenadores de ciclos de estudos em funcionamento também
acabaram por se envolver e guiar a areas cientificas e os seus docentes no sentido de criar
o novo ciclo de estudos.

Avaliando as principais caracteristicas do ambiente interno que dificultaram a criagao do
ciclo de estudos ou seja a sua Fraqueza, foi possivel identificar também trés temas diferen-
tes.

Desde logo, (1) recursos limitados. O facto de os recursos financeiros ndo serem os que se
desejaria para aquisicao de todos os equipamentos, foi preocupante mas nao foi dramatico
nem exclusivo deste ciclo de estudos. Os recursos humanos também surgiram como limi-
tados em algumas situagdes, nomeadamente, nas instituicdes que possuiam poucos do-
centes a tempo integral da area central do curso, gerando-se assim situacdes de baixa
massa critica que limitava a riqueza das discussoes e condicionava a qualidade dos produ-
tos finais. No entanto, isso foi colmatado, com a saida dos docentes dessas institui¢cdes para
o exterior numa demanda por dados cientifico-pedagdgicos essenciais para o procedi-
mento: “fui mais eu que me desloquei aos locais presencialmente para me reunir com as
pessoas do que termos reunides globais com todos”. Por outro lado, segundo alguns entre-
vistados, também existiram internamente recursos humanos, que do ponto de vista das
suas caracteristicas pessoais, tém mais dificuldade na adapta¢do a mudanca, funcionando
assim como uma fraqueza.

De seguida, (2) agitacdo interna. Desde que existiram discussoes e relatdrios sobre a hipo-
tética alteracdo dos ciclos de estudos em ACSP e APCT ha décadas atras, que surgem mo-
vimentagdes que ndo apoiam essa mudanga, com argumentagdes umas vezes mais e nou-

tras vezes menos soélidas. Desta vez ndo houve excec¢do. Algumas Associa¢ées Profissionais
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posicionaram-se em oposicdo a criacdo do novo ciclo de estudos, tendo essa posicao que,
a partida, seria externa, invadido o meio interno e criado alguma agitacao interna em do-
centes e estudantes, pois essa oposicdo a criacdo do curso acabou por gerar uma onda de
apoio a criagdo noutros docentes e estudantes: “Também houve estudantes que estiveram
muito envolvidos a favor”.

Para terminar, (3) intervencao das liderangas formais. No que diz respeito a lideranca de
topo, em situacdes muito limitadas acabou por se envolver demasiado na criacdo do ciclo
de estudos e acabou por criar alguma entropia no funcionamento da comissao.

Tendo em conta as principais caracteristicas do ambiente externo que facilitaram a criacao
do ciclo de estudos ou seja a sua Oportunidade, foi possivel identificar quatro temas dife-
rentes.

De inicio, (1) reconhecimento institucional. A possibilidade combinada de acreditagdo do
novo curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, por parte da A3ES (Ministério da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior), e da atribuicdo das duas cédulas profissionais de ACSP e
APCT, por parte do Ministério da Saude, foi algo que nunca tinha existido anteriormente
em todos os anos em que se fizeram relatdrios e planos de estudos conjuntos para os cur-
sos de ACSP e APCT. Esta diferenga constituiu uma oportunidade muito relevante: “A arti-
culagdo entre o ministério da saude, o ministério do ensino superior e A3E’s (...) Acabou por
ser um movimento muito grande que desencadeou a mudanga”.

A seguir, (2) competitividade. A designacdo do novo curso é mais apelativa para o universo
da candidatos e simultaneamente também se enquadra nos padrdes internacionais, algo
gue ndo acontecia com os cursos anteriores: “A propria designa¢do internacional, (...) eu
acho que é mais apelativa junto dos candidatos que vém do 122 ano”

Mais ainda, (3) internacionalizacdo. A possibilidade de mobilidade internacional de estu-
dantes e profissionais surge potenciada quando o ciclo de estudos se adequa aos padrdes
europeus: “no fundo debruca-se muito sobre esta uniformizacéo do mercado a nivel euro-
peu, da mobilidade dos profissionais”.

Finalmente, (4) tendéncia de mudanca. Registam-se criticas positivas no meio académico

relativamente a qualidade do plano de estudos e, quando as instituicdes recebem noticias
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de que as suas congéneres estdo a avancar na criacdo dos novos ciclos de estudos, emerge
uma tendéncia de mudanga que impulsiona o sentimento de oportunidade.

Agora relativamente as principais caracteristicas do ambiente externo que dificultaram a
criagdo do ciclo de estudos ou seja a sua Ameaca, foi possivel identificar dois temas.

De inicio, (1) situagdo que pode gerar confusdo entre candidatos. O nome do ciclo de estu-
dos podera ser confundido com o de outra licenciatura em Ciéncias Biomédicas. Este é um
fenédmeno concreto que se poderad instalar entre candidatos, devendo as institui¢cdes inves-
tir na clarificacao do tipo de curso que ministram.

Para finalizar, (2) pressdes politicas. As movimentacdes das Associacdes Profissionais aca-
baram por desaguar em situacdes mais concretas, nomeadamente no Projeto de Resolucdo

do Bloco de Esquerda referido no Capitulo II.

4.4.10.Da avaliagao global

Foi ainda solicitado aos participantes que avaliassem na globalidade a criacdo do ciclo de
estudos, tendo todos considerado essa atividade como positiva, mesmo que com intensi-
dades diferentes. Foram identificados trés temas nos exemplos dados para ilustrar as res-
postas.

Iniciou-se com, (1) equipa. Considerou-se que as discussdes geradas foram elevadas, com
propostas interessantes e os consensos criados foram exercicios de cedéncia e de toleran-
cia muito importantes para a equipa: “Também teve vantagem por as pessoas a discutir (...)
e a chegar a consensos... de uma forma geral acho que todo o processo foi claramente po-
sitivo”.

Seguiu-se com, (2) procedimento. A existéncia de apoio por parte dos lideres formais da
instituicdo foi valorizada, como forma de seguranca e validagao.

Encerrou-se com, (3) produto. O produto final, ou seja, o ciclo de estudos, acabou por ser
algo de inovador, pois ndo existia nada assim em Portugal. Também foi entendido como
histérico, uma vez que estd associado a criacdo de uma inovagao. Sendo um curso que esta
mais ligado a uma guideline nacional, acaba por dar mais garantias de qualidade indepen-
dentemente da instituicdo onde é lecionado. Para terminar, os sujeitos também conside-

ram que o novo ciclo de estudos possui uma maior coeréncia tedrica e pratica.

183



Outra das questdes lancadas diz respeito aos aspetos relativos a criacdo do ciclo de estudos
que manteriam caso tivessem que repetir o procedimento, tendo sido identificados trés
temas para agrupar as respostas.

Para comegar, (1) pessoas. As reflexdes geradas passaram por destacar a importancia que
o elemento humano possui neste tipo de procedimentos, a vantagem que é poder contar
com diferentes visoes pluridisciplinares que enriquecem a reflexdo e encaminham para um
produto melhor consolidado. Também aqui a visdo de elementos externos é valorizada
pelo seu cardcter despegado de interesses internos e com menos viés: “As pessoas sdo o
principal.”.

Continuou-se com (2) procedimento. Para o entrevistado que fez uma gestdo centralizada
do procedimento, essa estratégia foi ganhadora, permitiu ganhar tempo, uniformizar o
procedimento e criar um produto final mais harmonioso e equilibrado: “permitir que isto
tudo seja feito por uma pessoa ajudou em muito, centralizou e permitiu fazer o caminho
todo”. Outros entrevistados valorizaram a pluralidade e a forma como foram feitas a dis-
cussOes dos assuntos e a procura de consensos. De certa forma, destacam o contributo
para a saude organizacional que esse tipo de acdes traz: “mais uma vez levar sempre o
processo a discuss@o interna da escola e procurar sempre o melhor plano possivel, mais
consensual e procurar que aquilo que poderia ndo ser do agrado de todos, mas que fosse
aceite por todos”.

Encerrou-se com, (3) relatério da A3ES. Aqui valorizado como elemento que garante a qua-
lidade, funciona simultaneamente quase como um benchmark, uma guideline e um manual
de procedimentos. Permite uma visao global e da orienta¢des preciosas no sentido de as
instituicoes assegurarem a acreditacdo dos seus ciclos de estudos, estabilizando as comis-
sOes de trabalho em torno de objetivos bem definidos e focando as tarefas de forma efici-
ente e operacional, racionalizando tempo e energia: “O guido eu acho importante.{(...) Mas
acho que até é muito importante nds fazermos aquele processo todo para termos uma no-
¢do do controle da qualidade (...) Por isso acho importante termos o guido para vermos a
sustentabilidade dos projetos que temos.”

Os participantes também foram questionados relativamente aos aspetos que alterariam na

criacdo do ciclo de estudos se tivessem de o repetir. Dois sujeitos referiram que ndo tinham
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nada a alterar e os restantes ndo apresentaram exemplos muito elaborados, destacando-
se somente o fator tempo, pois gostariam de ter tido um maior periodo de tempo para a

submissdo do ciclo de estudos na plataforma da A3ES.
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5.Conclusao
5.1. Conclusoes

No inicio do século XX, ancorada nas profundas descobertas cientificas e avangos tecnolé-
gicos do século anterior, foi a disseminacdo do uso do raio-x, da eletricidade, da microsco-
pia, das reagdes quimicas laboratoriais, entre outras, que trouxeram maior solidez e su-
cesso aos cuidados de saude da altura. Tornou-se possivel avangar para um suporte labo-
ratorial concreto, evidente e cientifico dos diagndsticos médicos clinicos que, até ai, por
vezes, eram mais exercicios de fé do que de ciéncia, devido a fragilidade da evidéncia em
gue eram baseados.

O Enfermeiro-mor (cargo equipardvel a um diretor geral dos hospitais), José Curry da Ca-
mara Cabral, numa ac¢do visionaria para a época em Portugal, atento a importancia da unido
entre ciéncia, tecnologia e saude, em 27 de dezembro de 1901, publica no Diario do Go-
verno a criacdo do Laboratdrio Geral de Analyse Clinica do Hospital Real de S. José. Este
laboratério estava organizado em: analise anatomo-patoldgica; andlise bacteriolégica; ana-
lise quimica, incluindo a analise dos alimentos; analise radioscépica, radiografia e fotogra-
fia; eletrodiagndstico e eletroterapia. As trés primeiras sec¢des referidas remetem para o
embrido daquilo que sdo as atuais areas de Anatomia Patolégica, Citoldgica e Tanatoldgica
e de Analises Clinicas e Saude Publica. Essas sec¢des possuiam recursos humanos diferen-
ciados dos quais se destacavam, a data, os Preparadores que seriam os profissionais res-
ponsaveis pelas atividades laboratoriais, precursores dos atuais Técnicos Superiores das
areas de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica e de Analises Clinicas e Saude Pu-
blica. A diferenciacdo dos Preparadores era reconhecida até a nivel salarial, pois recebiam
um vencimento bastante substancial quando comparado, por exemplo, com o pessoal de
enfermagem ou até com os Diretores dos Servicos.

A formacao, no inicio incipiente, deste grupo profissional, evoluiu de forma consolidada ao
longo do século XX até a criacdo oficial das Escolas Técnicas dos Servicos de Saude de Lis-
boa, Porto e Coimbra em 1982. Estas Escolas, sob alcada do Ministério da Saude, passam a
ministrar de forma organizada, regular e concertada os cursos de Anatomia Patoldgica, Ci-

toldgica e Tanatoldgica e de Analises Clinicas e Saude Publica, entre outros, com a duragao
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de trés anos (o ultimo ano corresponde a estagio). Em 1993, as referidas Escolas passam a
integrar o ensino superior politécnico como Escolas Superiores de Tecnologia da Saude de
Lisboa, Porto e Coimbra. Aqui, apesar de Lisboa e Porto manterem a lecionacdo de ambos
os cursos (agora Bacharelatos), Coimbra ja so6 leciona Analises Clinicas e Saude Publica.

Ja no ano letivo 1999/2000 surge outra mudanca, os cursos passam ao formato de licenci-
atura bietdpica, ou seja, com dois ciclos: o primeiro, com duragao de trés anos, conduz ao
grau de bacharel e o segundo, com um ano, conduz ao grau de licenciado. Nesta altura
surgem diversas outras Escolas, publicas e privadas, pelo pais a lecionar os cursos.

No ambito da adaptacdo ao processo de Bolonha, os cursos de Analises Clinicas e Saude
Publica e de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica (bem como a generalidade dos
restantes cursos das areas das Tecnologias da Saude), foram alvo de varias apreciagoes,
tendo sido nomeadas duas comissdes, uma liderada pelo Prof. Antdnio Lopes e a outra pelo
Prof. Pedro Lourtie, no sentido de avaliar a possibilidade de constituirem exce¢do ao regime
geral de 180 créditos ECTS a atribuir a uma licenciatura. De facto, esse regime foi conside-
rado e as licenciaturas foram aprovadas, a partir de 2008, com adequac¢ao ao processo de
Bolonha, compreendendo 240 créditos ECTS.

Relativamente ao exercicio profissional, existem, de um modo simplificado, duas fases dis-
tintas: antes de 1999 e depois de 1999. Isto porque nesse ano foi publicada legislagdao que
limita o exercicio profissional aos detentores de titulo profissional (cédula profissional),
emitidos e regulados pelo Ministério da Saude. Assim, antes de 1999 bastava a apresenta-
¢do de diploma ou certificado de conclusao de curso credenciado, para se estar habilitado
para o exercicio, enquanto depois de 1999 passou a ser obrigatéria a detengdo do titulo/cé-
dula profissional.

Outro contexto que importa destacar aqui é a da discussao e reflexdo sobre a agregacao
dos curso de Andlises Clinicas e Saude Publica e de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tana-
toldgica. Nao contando com situacdes pontuais de formacao conjunta nos anos 60 e 70 do
século passado, ou de casos de formados em Andlises Clinicas e Saude Publica que exerciam
funcGes em Servicos de Anatomia Patoldgica e vice-versa, existem, desde 1990, as refle-

x0es do Relatério do Dr. Rui Guerra relevando que os cursos deveriam ser fundidos num
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Unico curso cujo diplomado teria o titulo de técnico de laboratdrio, destacando a aproxi-
macao ao plano europeu de formacao e titulagao profissional. Também o Relatério de Prof.
Antdnio Lopes aborda essa questdo e recomenda a reflexdo sobre um modelo de formacao
conjunta para os cursos que poderia passar pela criacdo da Licenciatura em Ciéncias Labo-
ratoriais com as variantes de: Andlises Clinicas, Anatomia Patoldgica e Saude Publica. Ja o
relatério dos Professores Pedro Lourtie e Maria Pinto destaca a criagdo do cluster das Ci-
éncias Biomédicas Laboratoriais, englobando Analises Clinicas e Saude Publica e a Anato-
mia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica, mais uma vez tendo como base o modelo euro-
peu de formacdo e exercicio.

E neste crescendo de reflexdes e mudancgas que surge um momento determinante para
este trabalho: a emissdo, no dia 30 de dezembro de 2013, do “1.2 Relatério sobre propostas
de “agregacdo/fusdo” de 1.° ciclos de estudos”, redigido pelo Grupo de Trabalho de Tera-
pia e Reabilitacdo e de Tecnologias de Diagndstico e Terapéutica, sob a égide da A3ES. No
interior deste documento, estdo incluidas, em Apéndice 2, as “Propostas de Orientacdes

nn

para a Acreditacdao de Ciclos de Estudos em “Ciéncias Biomédicas Laboratoriais””. Estas
“Propostas” constituem um guido operacional para a preparacdo dos ciclos de estudos.
Em simultaneo, a A3ES em articulagdao com a Dire¢ao-Geral do Ensino Superior, delimitou
uma janela de oportunidade até ao final de junho de 2014 para as instituicdes submeterem
as suas propostas, caso pretendessem que o curso integrasse as listagens do concurso na-
cional de acesso ao ensino superior desse ano.

Mais ainda, existe a confirmacdo por parte da tutela, neste caso do Ministério da Saude,
em articulacdo com a Administracdo Central dos Servicos de saude (ACSS), que serdo emi-
tidos dois Titulos Profissionais correspondentes a Técnico de Analises Clinicas e Saude Pu-
blica e a Técnico de Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatolégica aos diplomados em Ci-
éncias Biomédicas Laboratoriais.

Esta situacdo inédita e, para alguns, inesperada, determinou o inicio de um fendmeno se-

melhante a uma “Gold Rush”? em que instituicdes de ensino superior rapidamente reagem

3 Adaptado do Cambridge Dictionary como: uma situacdo em que muitas pessoas tentam aproveitar uma

oportunidade porque consideram que podem ganhar muito com isso (Cambridge Dictionary, sem data)
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e, em curto espaco de tempo, tentam compor propostas de acreditacdo de ciclos de estu-
dos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais para submissdo a A3ES.

Esta assim constituido um fendmeno Unico e multifacetado que justifica o carater inovador
do presente estudo. Desta forma, procede-se a avaliacdo da criacao destes ciclos de estu-
dos nas suas diversas vertentes, nomeadamente na caracterizacao das razdes que levaram
as InstituicOes a criarem os seus ciclos de estudos, a caracterizar as heuristicas desenvolvi-
das, a descrever as facilidades e dificuldades encontradas, a descrever as vantagens e des-
vantagens que a cria¢do dos Ciclos de Estudos ofereceram e a caracterizar as Forgas, Fra-
quezas, Oportunidades e Ameacas (analise SWOT) que se apresentaram no percurso de
criacdo dos Ciclos de Estudos.

Esta investigacdo procura contribuir reflexiva e operacionalmente para o modo como se
pode criar um ciclo de estudos numa instituicdo do Ensino Superior, relevando a importan-
cia da intervencao da lideranc¢a educacional mesmo num contexto complexo e num curto
espaco de tempo. Sendo, de acordo com a pesquisa realizada, a primeira vez que é efetu-
ado um estudo deste tipo acerca de um fendmeno com as presentes caracteristicas.
Tendo em consideracdo os motivos que levaram a criacdo dos ciclos de estudos, encontrou-
se com principal destaque a emissdo do “1.2 Relatdrio sobre propostas de “agregacao/fu-
sao” de 1.° ciclos de estudos” associado ao reconhecimento oficial dos diplomados como
legitimos detentores da dupla titulacdo em ACSP e em APCT. Esta serd, de longe, a grande
inovacdo introduzida neste procedimento. No passado existiram relatérios, intencdes, re-
flexdes, entre outros, mas desta vez deu-se o passo da operacionalizacdo e concretizacdo
no terreno, e isso fez toda a diferenca. O referido reconhecimento oficial, alinhado com o
guido que criava o benchmark que articulava os documentos de submissdo com os critérios
da A3ES, associado a existéncia das condi¢cdes operacionais internas nas instituicdes (e.g.
instalacGes, equipamentos, corpo docente), criaram uma janela de exequibilidade que foi
rapidamente abracada, por quase todas as institui¢cdes. E foi abracada porque a lideranga
das instituicOes fez a op¢do politica pelos cursos de fusdo, uma vez que estes reuniam con-
dicdes consideradas vantajosas, como a integracdao nos modelos europeus (aumento da
credibilidade internacional) ou serem mais apelativos para os candidatos por permitirem

acesso a dois titulos profissionais. Esta Ultima considerac¢do surge ainda em mais destaque
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para as Escolas em que sd era lecionado o curso de ACSP. Outro motivo que emergiu de
forma um pouco mais tardia, mas que teve grande impacto, de acordo com a interpretagao
das entrevistas, foi a competicdo entre instituicdes. A partir do momento em que foi publi-
cado o documento da A3ES e a decisdo de atribuicao da titulagao profissional, as institui-
¢Oes nacionais viraram-se para o novo curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, aban-
donando as versdes anteriores, mesmo sabendo que era perfeitamente possivel submeter
e aprovar os cursos de ACSP e APCT em separado. Uma situacdo paradigmatica de uma
mudanca, discutida durante décadas mas nunca consumada, que entretanto é assumida e

integrada no espago de semanas, tendo como gatilho um procedimento administrativo.

Tendo em conta as heuristicas desenvolvidas ao longo da criag¢do do ciclo de estudos pode-
se observar que estas foram diversificadas. Desde logo, um exemplo primario passou pela
criacao de uma comissao multidisciplinar para criar o ciclo de estudos. Somente uma insti-
tuicdo optou por ndo criar comissdo, deixando a criacao do ciclo de estudos a cargo de uma
s pessoa que era, a data, o coordenador de curso. No entanto, da interpretacao feita, este
ultimo acabou por recorrer a diversos elementos de dentro e de fora da instituicdo para
coadjuvar as suas tarefas, constituindo assim uma espécie de comissao ad hoc.

A existéncia dessas comissdes permite um funcionamento mais eficiente pois a sua consti-
tuicdo multidisciplinar, com a presenca de diferentes docentes, garante contributos de di-
ferentes dareas cientificas e pedagdgicas, entre outros, na conceptualizagdo do plano de
estudos, na definicdo da integracdo curricular, na harmonizacao dos sistemas de avaliacdo
e na sua integracdo com os instrumentos de avaliagcdo de cada unidade curricular. Em adi-
¢do, surgem também as questdes mais técnicas, como a introducdo de todos os dados na
plataforma da A3ES ou a contabilizacdo dos racios correspondentes ao corpo docente pro-
prio e qualificado. Aqui também a multidisciplinaridade e até as experiéncias anteriores
dos membros da comissao sao valorizadas: num caso membros da comissao eram simulta-
neamente peritos da A3ES, o que resolveu muitos problemas na interpretacdo dos guides
e racios.

Outra heuristica desenvolvida passou pela dinamizagao do funcionamento da comissdo. De

entrada, a conceptualizagdo desse mesmo funcionamento que implicava criar um clima de
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abertura a chegada de novas ideias que eram posteriormente sujeitas a discussao, capita-
lizando os conhecimentos especializados dos membros da comissao e também dos mem-
bros externos que enviavam as suas sugestdes. Este clima de abertura também tinha um
efeito psicoldgico positivo que motivava os membros da comissao.

Outra Heuristica implementada foi a distribuicdo de tarefas na comissao, com trabalho in-
dividual e validagdo coletiva em reunido da comissdao. O controlo do tempo também foi
considerado fundamental, até porque a criacdo do ciclo de estudos era uma tarefa contrar-
relégio, com um prazo bastante apertado.

A prépria tomada de decisdo por consenso, tdo generalizada nas comissdes, € uma heuris-
tica facilitadora, uma vez que, entre outras vantagens, ndo dd azo a dissidéncia e estabiliza
0s membros da comissao.

Outra Heuristica ainda foi a utilizacdo dos stakeholders. Apesar de muito referida na litera-
tura, neste caso ndo funcionou na sua plenitude, uma vez que sé foi completamente utili-
zada no que diz respeito a um subgrupo de interlocutores: os stakeholders internos docen-
tes.

Os stakeholders externos ndo foram verdadeiramente contactados tendo em consideracdo
a criacdo do ciclo de estudos. Da interpretacdo das narrativas dos participantes nao se en-
contra evidéncia de que existe uma pratica consolidada e continuada de uma efetiva con-
sulta de stakeholders externos, com efeitos plenos na adaptacdo dos cursos. Podendo esse
apontamento ser alvo de reflexao futura por parte das instituicoes.

Os stakeholders internos estudantes tiveram uma intervencdo parcial, condicionada pela
sua disponibilidade e conhecimentos, e os stakeholders internos nao-docentes também
ndo tiveram praticamente intervencdo, o que potencialmente empobrece o procedimento
em termos de heuristicas.

Na matéria do procedimento para a tomada de decisdo de acordo o Modelo de anilise de
lideranca e tomada de decisdo de Vroom/Yetton/Jago os participantes dividiram-se no
grupo (com elemento Unico) que seguiu o procedimento decisorio do tipo Cl (Consulta In-
dividual) e, por outro lado, o grupo que seguiu o procedimento decisério do tipo DG (De-

cisdo do Grupo), o também denominado consenso.
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Quando ajustado ao modelo de Vroom/Yetton/Jago (Vroom & Jago, 1988, 1995; Vroom &
Yetton, 1973), verificamos que no formato consulta individual ou Cl o lider consulta os su-
bordinados individualmente, descreve o problema a cada um, e solicita-lhes ideias e reco-
mendagdes, contudo, a decisdo final é dele (Rego, 1998). Quanto mais participada for uma
decisdo, maior é a probabilidade de os colaboradores agirem reciprocamente em relacdo a
ela, algo que acaba por ndo ser muito forte neste tipo de processo decisério Cl, correndo-
se o risco de existir algum afastamento das pessoas. Por outro lado, existe alguma mitiga-
¢do desse risco pois houve a audiéncia dos participantes no procedimento, o que é rele-
vante, pois, para a maioria das pessoas, na maior parte dos assuntos, é suficiente saber que
as suas contribuicdes foram tidas em consideracdo. Elas podem lamentar que as contribui-
¢Oes ndo sejam seguidas, mas aceitam o resultado (Jay, 1976 apud Rego, 1998). Por outro
lado, o processo decisorio Cl podera ser relativamente célere o que seria uma mais-valia
nesta situagao.

No caso do grupo que avaliou positivamente o procedimento de decisdo DG (Vroom & Jago,
1988) foi assinalado um tema: pessoas. Destaca-se aqui a importancia que este tipo de
tomada de decisao representa para a motivagao, integracao e compromisso a longo prazo
dos recursos humanos, pois gera decisdes equilibradas e equipa duradoura (Leach, 2016).
Nesta situacao, o lider interage com a equipa apresentando a situacdo e procura ajuda-la a
tomar a decisdo. Em grupo, enunciam-se e discutem-se variacdes, e tenta-se atingir a reso-
lugao consensual. O lider é o coordenador da reunido e das intervengdes, salvaguarda todas
as sugestGes (mesmo as minoritarias) e tenta ndo impor as suas decisdes pessoais acima
do consenso do grupo (Vroom & Jago, 1995). Este tipo de processo de decisdo estd reco-
mendado quando o lider ndo possui toda a informacdo de que necessita, e quando, entre
os membros da equipa, existir acordo acerca dos objetivos organizacionais e algum tipo de
conflito acerca da melhor solucdo para o problema (Rego, 1998). A decisdo por consenso
pode conduzir a um maior desempenho através de varios processos a nivel do grupo de
trabalho, por exemplo, fomentando a coesao do grupo e um clima positivo, aproximando
o apoio social dentro do grupo, bem como um comportamento de lideranga geralmente

consistente que pode ser considerado confiavel pelos seguidores (Felfe & Heinitz, 2010).
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A literatura parece sustentar o tema levantado na analise tematica: “From the perspective
of the social influence theory, team consensus would indicate a well-functioning group”
(Felfe & Heinitz, 2010:283). Outros estudos (Lindell, 2014; Palumbo & Manna, 2019) defen-
dem a vantagem da utilizacdo de grupos deliberativos nos momentos de tomada de deci-
sdo, tal como aconteceu neste caso, sabendo, no entanto, que a presenca fisica e a forma
de decisdo consensual se coadunam de forma mais articulada com o espirito dos grupos
deliberativos apresentados nos artigos.

No que diz respeito as facilidades e dificuldades enfrentadas no percurso de criagdo do ciclo
de estudos verifica-se que um dos fatores tidos como facilitadores prende-se com o facto
de terem cursos anteriores a funcionar nas areas de ACSP ou em ACSP/APCT, principal-
mente por ja possuirem: integracao na comunidade, parcerias externas ou o equilibrio cur-
ricular que se agrega a existéncia simultanea dos dois cursos ACSP/APCT.

No que diz respeito facilidades associadas a departamentalizagdo existente (por produto
ou matricial) verificou-se que os entrevistados encontram facilitadores e nao-facilitadores
em ambos os formatos, nomeadamente, no que diz respeito a estrutura matricial, surge,
como facilitador, menos conflito potencial na equipa e, como nao-facilitador, lentiddo de
produto. Na estrutura departamental por produto surge, como facilitador, equipa mais mo-
tivada e, como nao-facilitador, mais conflito potencial.

O conselho técnico-cientifico de todas as instituicdes foi facilitador do procedimento, ja o
conselho pedagdgico de uma das instituicdes apresentou um parecer negativo relativa-
mente ao ciclo de estudos, que posteriormente foi alvo de um pedido de justificacdo por
parte da A3ES. A justificacdo foi enviada e o processo de acredita¢do foi consumado.
Tendo em consideracdo a definicdo das unidades curriculares do ciclo de estudos verifica-
se existiu para os entrevistados facilidade na sua definicdo, uma vez que o Relatério da
A3ES possuia indicacdes que davam guidelines nesse sentido. Por outro lado também sur-
giram algumas dificuldades, associadas a mediacdo de propostas com as duas areas cen-
trais no curso.

Quando se considera a constituicdo do niumero obrigatdrio de docentes do ciclo de estudos

a tempo integral na instituicdo, ndo existiram dificuldades apesar de algumas narrativas
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criticarem a forma de calculo utilizada pela A3ES. No entanto destaca-se que algumas ins-
tituicGes atingiram os racios contabilizando os docentes das areas transversais, uma vez
que os recursos humanos das areas centrais dos cursos eram escassos, por vezes, somente
dois professores em algumas instituices. Mais acresce que na maior parte das instituicdes,
no momento da submissdo ndo existiam docentes a tempo integral na area de APCT.
Relativamente a constituicdo do numero obrigatdério de docentes do ciclo de estudos com
o grau de doutor ou com o titulo de especialista, existiram algumas dificuldades, principal-
mente nas instituicdes de centros urbanos mais pequenos e que inicialmente sé possuiam
o curso de ACSP. No entanto, o recrutamento foi intenso e focado procurando individuos
gue tivessem mais de dez anos de experiéncia profissional relevante para que o Conselho
Técnico-cientifico pudesse atribuir o reconhecimento que a lei permitia a data. Ainda em
alguma instituicdes existiu um esforco para que os docentes internos concluissem as suas
provas de doutoramento ou os seus titulos de especialista em tempo util da submissao.
No caso da constituicdo de instalacGes e equipamentos ndo existiram dificuldades em par-
ticular, apesar de duas instituicdes terem realizado obras de reformulacdao de adequacao
de laboratdrios aos novos cursos, nomeadamente a valéncia de Anatomia Patoldgica, com
criacao de novos espacos letivos de microscopia e adequac¢ao dos laboratérios aos proce-
dimentos, produtos bioldgicos e reagentes quimicos especificos dessa area. Estas obras ti-
veram apoios financeiros decorrentes de projetos.

Relativamente a delimitacdo de Centros de Investigacdo associados ao curso, existiu al-
guma dificuldade por parte das instituicdes que ndo tinham Centros de Investigacdo e que
tiveram mais dificuldade em aceder a Centros externos.

Ja a delimitacdo de projetos/parcerias nacionais e internacionais em que se integram as
atividades cientificas e tecnoldgicas desenvolvidas na area do ciclo de estudos, nao existi-
ram dificuldades decorrentes de protocolos estabelecidos no passado no decurso dos ciclos
de estudos em ACSP ou ACSP/APCT.

Quando se considera a constituicdo dos locais de estagio, verifica-se que existiram algumas
dificuldades mais associadas a instituicdes localizadas no interior, tendo referido isso como
um dos seus principais obstaculos, pois tiveram que procurar locais de estagio fora da sua

zona geografica.
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Quando analisada do ponto de vista da vivéncia interna das instituicGes, os participantes
consideraram que a criagao do ciclo de estudos foi tida como vantajosa tendo em conta as
suas instalacdes, pois foi uma oportunidade para melhorar laboratérios, principalmente
para as escolas que introduziram a area de APCT, e a motivagdo dos docentes, pois garantiu
a acreditacdo do ciclo de estudos (em alguns vasos, os anteriores ndo tinham acreditacdo
garantida) e a motivagao global da instituicdao, relacionada com estado animico positivo
associado a mudanga. No entanto, também se considerou existir desvantagem com alguma
entropia departamental decorrente da perda de algumas UCs no novo ciclo de estudos.
Quando é feita a andlise do ponto de vista da vivéncia externa das instituicGes, os partici-
pantes, consideraram a criacdo do ciclo de estudos como vantajosa tendo em conta a in-
ternacionaliza¢do, pois no espago europeu o padrao existente é o de Ciéncias Biomédicas
Laboratoriais. Assim, é possivel captar mais parcerias para projetos ou ERASMUS. Também
assinalam a empregabilidade, uma vez que o empregador pode contar com um licenciado
com perfil polivalente com a possibilidade de especializacdo posterior

Os participantes consideram que seria benéfico ter envolvido as Associacdes Profissionais
nos procedimentos de criacdo do ciclo de estudos, pois o seu conhecimento do terreno
poderia ser uma mais-valia na definicao do perfil competéncias de saida num curso deste
tipo que habilita diretamente para o exercicio profissional. Por outro lado, a prépria acei-
tacdo da mudanca também deve ser fomentada neste tipo de situagdes, pois podera haver
tendéncia ao surgimento de resisténcias. Aqui considerou-se que a integracao das Associ-
acoes poderia ter tido um efeito integrador e facilitador. Ja no que diz respeito as percec¢ées
dos participantes relativamente as movimentac¢des contrarias a criacdo do ciclo de estudos
de algumas Associacdes Profissionais, verifica-se que todos consideram que, apesar de ali-
mentaram alguns conflitos internos, tiveram baixo impacto. Alguns participantes revelaram
mesmo que foram enviados os planos de estudos para as Associa¢des Profissionais para
que estas se pronunciassem sobre eles e ndo existiram respostas concretas e fundamenta-

das.
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Pensando agora na andlise SWOT, estes sdo os temas que se identificaram:

1.

Forgas

1.1.

1.2.

1.3.

Condigdes disponiveis. Relativamente a espacos fisicos, as Escolas sao de constru-
¢do recente e possuem instalagdes modernas. Nos casos em que ja existiam previ-
amente os dois cursos de ACSP e APCT a adaptacdo era total e nos casos em que
existia somente o curso de ACSP, foi feita a adaptacado dos espagos as necessidades
de APCT. A experiéncia adquirida com a formacdo anterior é outra Forga relevante,
pois permite antecipar os pontos forte e fracos do novo curso e encontrar as estra-
tégias mais adequadas para ultrapassar estes ultimos. A vantagem de ja se ter vi-
vido procedimentos semelhantes no passado é muito importante em situacdes
deste tipo.

Percecdes dos docentes. Internamente existiria, em algumas instituicGes, a perce-
¢do que os critérios da Agéncia, as caracteristicas do plano de estudos e as particu-
laridades do corpo docente poderiam criar entraves a acreditacdo do curso em fun-
cionamento, pelo que, o novo ciclo de estudos, com as guidelines pré-definidas
teria uma maior probabilidade de ser acreditado. Na populacdo docente de algu-
mas instituicdes, perante o cenario colocado e perante o contexto da altura, nao
existiu resisténcia a mudanca que fosse sentida de forma suficientemente forte
para impactar o procedimento. Este posicionamento dos recursos humanos num
momento de mudanga é fundamental como facilitador.

Intervencdo das liderangas formais. No que diz respeito a lideranca de topo, esta
posicionou-se politicamente em articulacdo com a criacdo do ciclo de estudos. As-
sim, envolveu-se no procedimento, abrindo canais de comunica¢cdo permanente
entre os envolvidos e a propria lideranga, apoiando todas as acdes a tomar e res-
ponsabilizando as comissGes ou as individualidades responsaveis pela criacdo do
ciclo de estudos. Ja no que diz respeito a lideranca intermédia, os diretores/coor-
denadores de ciclos de estudos em funcionamento também acabaram por se en-
volver e guiar a areas cientificas e os seus docentes no sentido de criar o novo ciclo

de estudos.
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2.

Fraquezas

2.1.

2.2.

2.3.

Recursos limitados. O facto de os recursos financeiros nao serem os que se deseja-
ria para aquisicao de todos os equipamentos, foi preocupante mas nao foi drama-
tico nem exclusivo deste ciclo de estudos. Os recursos humanos também surgiram
como limitados em algumas situa¢des, nomeadamente, nas instituicdes que pos-
suiam poucos docentes a tempo integral da drea central do curso, gerando-se as-
sim situacdes de baixa massa critica que limitava a riqueza das discussdes e condi-
cionava a qualidade dos produtos finais. No entanto, isso foi colmatado, com a sa-
ida dos docentes dessas instituicdes para o exterior numa demanda por dados ci-
entifico-pedagdgicos essenciais para o procedimento. Por outro lado, segundo al-
guns entrevistados, também existiram internamente recursos humanos, que do
ponto de vista das suas caracteristicas pessoais, tém mais dificuldade na adaptacao
a mudancga, funcionando assim como uma fraqueza.

Agitacao interna. Desde que existiram discussdes e relatdrios sobre a hipotética
alteracdo dos ciclos de estudos em ACSP e APCT ha décadas atrds, que surgem mo-
vimentagdes que ndo apoiam essa mudanga, com argumentagdes umas vezes mais
e noutras vezes menos solidas. Desta vez ndo houve exce¢ao. Algumas Associagdes
Profissionais posicionaram-se em oposi¢cdo a criacdo do novo ciclo de estudos,
tendo essa posicdo que, a partida, seria externa, invadido o meio interno e criado
alguma agitacdo interna em docentes e estudantes, pois essa oposi¢cdo a criagao
do curso acabou por gerar uma onda de apoio a criagcdo noutros docentes e estu-
dantes.

Intervencdo das liderangas formais. No que diz respeito a lideranca de topo, em
situa¢des muito limitadas acabou por se envolver demasiado na criagdo do ciclo de

estudos e acabou por criar alguma entropia no funcionamento da comissao.

3. Oportunidades

3.1.

Reconhecimento institucional. A possibilidade combinada de acreditacdo do novo
curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais, por parte da A3ES (Ministério da Cién-
cia, Tecnologia e Ensino Superior), e da atribuicdo das duas cédulas profissionais

de ACSP e APCT, por parte do Ministério da Saude, foi algo que nunca tinha existido
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anteriormente em todos os anos em que se fizeram relatdrios e planos de estudos
conjuntos para os cursos de ACSP e APCT. Esta diferenga constituiu uma oportuni-
dade muito relevante.

3.2. Competitividade. A designag¢ao do novo curso é mais apelativa para o universo da
candidatos e simultaneamente também se enquadra nos padrdes internacionais,
algo que ndo acontecia com os cursos anteriores.

3.3. Internacionalizagao. A possibilidade de mobilidade internacional de estudantes e
profissionais surge potenciada quando o ciclo de estudos se adequa aos padrdes
europeus.

3.4. Tendéncia de mudanca. Registam-se criticas positivas no meio académico relativa-
mente a qualidade do plano de estudos e, quando as instituicdes recebem noticias
de que as suas congéneres estdo a avancar na criacao dos novos ciclos de estudos,
emerge uma tendéncia de mudanca que impulsiona o sentimento de oportuni-
dade.

4. Ameaga

4.1. Situacao que pode gerar confusdo entre candidatos. O nome do ciclo de estudos
podera ser confundido com o de outra licenciatura em Ciéncias Biomédicas. Este é
um fendmeno concreto que se podera instalar entre candidatos, devendo as insti-
tuicOes investir na clarificacdo do tipo de curso que ministram.

4.2. Pressdes politicas. As movimentagdes das Associagdes Profissionais acabaram por
desaguar em situacGes mais concretas, nomeadamente no Projeto de Resolucdo
do Bloco de Esquerda, mas que acabou por ndo ter consequéncias concretas.

Em jeito de balanco final foi solicitado aos participantes que avaliassem na globalidade a
criacdo do ciclo de estudos, tendo todos considerado como positiva, mesmo que com in-
tensidades diferentes. Destacaram-se elementos como a equipa, considerando que as dis-
cussOes geradas foram elevadas, com propostas interessantes e que os consensos criados
foram exercicios de cedéncia e de tolerancia muito importantes. Também a existéncia de
apoio por parte dos lideres formais da instituicdo foi valorizada. Para finalizar também con-
sideraram que o ciclo de estudos criado acabou por ser algo de inovador, pois ndo existia

nada assim em Portugal. Também foi entendido como histérico e coerente. Mais, sendo
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um curso que estd mais ligado a uma guideline nacional, acaba por dar mais garantias de
qualidade independentemente da instituicdo onde é lecionado.

Outra das questdes langadas diz respeito aos aspetos relativos a criacao do ciclo de estudos
gue manteriam caso tivessem que repetir o procedimento. Para comecar: as pessoas. Des-
taca-se a importancia que o elemento humano possui neste tipo de procedimentos, a van-
tagem que é poder contar com diferentes visdes pluridisciplinares que enriquecem a refle-
xdo e encaminham para um produto melhor consolidado. Também aqui a visdo de elemen-
tos externos é valorizada pelo seu caracter despegado de interesses internos e com menos
viés.

Encerrou-se com: o relatério da A3ES. Aqui valorizado como elemento que garante a qua-
lidade, funciona simultaneamente como um benchmark, uma guideline e um manual de
procedimentos. Permite uma visao global e da orientacdes preciosas no sentido de as ins-
tituicdes assegurarem a acreditagao dos seus ciclos de estudos, estabilizando as comissdes
de trabalho em torno de objetivos bem definidos e focando as tarefas de forma eficiente e

operacional, racionalizando tempo e energia.

5.2. LimitagOes

Embora considerando que o presente trabalho possa constituir um contributo para a com-
preensao da complexidade da realidade da criacdao de um ciclo de estudos num contexto
complexo, existiram algumas limitacdes decorrentes da sua prépria natureza. Salienta-se
que as limitacdes apresentadas sdo entendidas numa perspetiva construtiva como oportu-
nidades de melhoria da investigacdo e constituiram espaco privilegiado de reflexdo acer-
cado do prdprio processo investigativo e de construcdo de conhecimento.

Desde logo, destaca-se a subjetividade enquanto ambiente permanente e transversal a
abordagem investigacional selecionada. Os seus pressupostos, de natureza interpretativa,
gue assentam em metodologias qualitativas, possibilitaram uma melhor compreensao da
globalidade e multidimensionalidade dos fendmenos e das narrativas estudados. A subje-
tividade estendeu-se da mesma forma as metodologias e instrumentos de recolha de dados
e, naturalmente as fontes de evidéncia, que, apesar de serem apropriadas epistemologica-

mente, puseram a prova a capacidade de distanciagdo e objetividade.
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Para além desta limitacdes metodolégicas, devem assumir-se ainda limitacdes decorrentes
do contexto e dos sujeitos. E preciso ter em conta que, mesmo método de comunicacio
verbal, podem sempre surgir ruidos de comunicacdo, sendo que por vezes, as questdes
colocadas pelo investigador podem ter sido entendidas de forma dispar pelos entrevista-
dos, criando se assim algum viés no resultados.

Por outro lado, neste trabalho faz-se um estudo de percec¢des, por via de métodos qualita-
tivos. E preciso ter essa no¢do e ter um verdadeiro entendimento do que isso significa, das

suas limitacdes gerais e das suas virtudes.

5.3. Perspetivas futuras

Numa perspetiva de trabalho futuro seria muito interessante efetuar agora uma investi-
gacao de follow-up, relativamente aos ciclos de estudos, no sentido de perceber se real-
mente o que foi planificado, o que estava projetado no Relatério da A3ES foi adequado

no terreno.

Também o follow-up dos proéprios ciclos de estudos seria muito interessante. Os planos

de estudos, podem ser alterados? O que nado funcionou? Porqué? A analise SWOT foi con-
firmada com o tempo no terreno?

Um outro desafio passaria por criar um tool-kit, uma ferramenta pratica, como uma check-
list, para a verificacdo de pontos fortes e pontos a melhorar no momento da criacdo de um
curso, ou até na re-acreditacdo de um ciclo de estudos. Seria provavelmente um instru-
mento de gestdo apetecivel para os coordenadores de curso e constituiria uma forma de

tornar aplicada uma investigacao realizada anteriormente num formato mais essencial.
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Consentimento Informado, Livre e Esclarecido para Participagdo em Investigagdo.

Estamos a convidd-lo(a) a participar, voluntariamente, cedendo a entrevista previamente realizada e
enquadrada num estudo sobre mudan¢a educacional e lideranga, tendo por objetivo caracterizar o
procedimento de criagdo do ciclo de estudos em Ciéncias Biomédicas Laboratoriais. Por favor, leia com atengdo
todo o contetido deste documento. Ndo hesite em solicitar mais informagdes ao investigador responsdvel se
ndo estiver completamente esclarecido(a). Verifique se todas as informagdes estdo corretas. Se entender que
estd tudo em conformidade e se estiver de acordo com a proposta que lhe estd a ser feita, entdo, por favor
assine este documento.

Titulo do estudo: Mudanga educacional e lideranga: criagdo do curso de Ciéncias Biomédicas Laboratoriais em
Portugal.

Enquadramento: Este estudo esta a ser realizado no ambito de uma tese de doutoramento em Educagdo na
drea de especializagdo em Lideranga Educacional da Universidade Aberta, orientada pela Professora Doutora
Maria de Fatima Goul3o.

Explicacdo do estudo: No contexto do novo sistema de acreditagdo gerido pela Agéncia de Avaliagdo e
Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES), surgiu um processo de mudancga no Ensino Superior no que concerne
areas de estudo em Anatomia Patoldgica, Citoldgica e Tanatoldgica e Andlises Clinicas e Saude Publica. Desta
forma, tornou-se possivel disponibilizar uma nova oferta letiva na Licenciatura em Ciéncias Biomédicas
Laboratoriais (CBL) que conglutina as duas referidas areas de estudo. No decurso desta mudanga, perfilaram-
se seis instituicdes de ensino superior publico para a submissdo de ciclos de estudos em CBL, tendo todas elas
obtido a obrigatdria acreditagdo junto da A3ES. Considerou-se entdo relevante caracterizar todo este novo
momento de criagdo de um novo ciclo de estudos, procurando interpretar as vivéncias e as caminhadas dos
responsdveis institucionais por essa criagdo.

CondigGes: Este estudo ndo tem financiamento associado e a participagdo tem cardter voluntdrio. A
participagdo neste estudo ndo tem qualquer tipo de risco associado.

Confidencialidade e anonimizagdo: Serd garantida a total confidencialidade dos dados recolhidos, bem como
0 seu uso exclusivo no ambito do presente estudo. Os dados serdo pseudonimizados (isto &, serdo recolhidos
inicialmente e depois codificados de modo a se tornarem anénimos durante a analise) garantindo-se que a
identificagdo dos participantes nunca sera tornada publica nem cedida a terceiros.

Por favor, leia as frases da seguinte tabela e assinale as caixas de acordo com a expressdo da sua vontade.

Compreendo que os dados recolhidos durante o estudo possam ser do conhecimento dos | SIM | NAO
membros da equipa de investiga¢do, sempre que necessario para o estudo. Autorizo que os IE D
membros da equipa tenham acesso a esses dados.

Compreendo que nas publicagdes provenientes desta investigacdo, todos os dados serdo | SIM | NAO
mantidos anénimos e nenhuma informacdo sera identificavel como sendo minha. IXI

Foi-me dada oportunidade de ler e considerar a informacdo apresentada, e fazer perguntas, | SIM | NAO
as quais foram respondidas de forma satisfatdria. IXI

Gostaria de ser contactado através do meu email para ter conhecimento sobre sessdes ou | SIM | NAO
estudos adicionais relacionados com esta investigagao. IE D

Obrigado pelo seu contributo para esta investigagdo.

Investigador Responsavel:
Amadeu José Borges Ferro
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Confirmo que expliquei a pessoa abaixo indicada, de forma adequada e inteligivel, os procedimentos
necessarios ao ato referido neste documento. Respondi a todas as questdes que me foram colocadas e

assegurei-me que houve um periodo de reflexdo suficiente para/ a‘t?mada de ecis§o7
l

Assinatura do Investigador Responsavel:

— 2
Data: 21 / 06_/ 2021 _

Declaro ter lido e compreendido este documento, bem como as informacgdes verbais que me foram fornecidas
pela pessoa que acima assina. Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura, recusar participar
neste estudo sem qualquer tipo de consequéncias. Desta forma, aceito participar neste estudo e permito a
utilizacdo dos dados que fornego de forma voluntaria, confiando em que apenas serdo utilizados para esta
investigagdo e nas garantias de confidencialidade e anonimato que me sdo dadas pelo investigador.

Nome Completo (legivel):

email (caso tenha assinalado que deseja receber mais informagao):

Assinatura da pessoa que consente:

Data: / /
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1- Aspetos a considerar na conceptualizacao da entrevista

Aspetos

Descricido

Contextualizacdo da entrevista
na investigagdo em causa

A entrevista semiestruturada é o instrumento escolhido pois é ne-
cessario analisar, com elevado pormenor, variaveis com alto grau
de complexidade, num grupo de reduzida dimensao. Este instru-
mento permite um contacto pessoal com o sujeito que faculta uma
maior ligacdo e um grau de elaboragdo das respostas mais pro-
fundo, o que vai ao encontro do enriquecimento das variaveis a es-
tudar.

Definicdo do objetivo da entre-
vista

A entrevista pretende coligir dados que facultem:

e Identificar as caracteristicas do Docente responsavel pela
coordenacdo da cria¢do do ciclo de estudos

e Identificar as caracteristicas histéricas e de estrutura ci-
entifica da Instituicdo responsavel pelo “Pedido de Acre-
ditagdo Prévia de Novo CE”

e  Listar os procedimentos desenvolvidos durante o periodo
de elaboracdo do “Pedido de Acreditacdo Prévia de Novo
CE”

e  Registar as caracteristicas do ambiente interno e externo
que facilitaram e dificultaram a criacdo do curso de Cién-
cias Biomédicas Laboratoriais.

Variaveis em estudo

e  C(Caracteristicas do Docente responsavel pela coordenacdo
da criagdo do CE.

e  C(Caracteristicas histdricas e de estrutura cientifica da Ins-
tituicdo responsavel pelo “Pedido de Acreditacdo Prévia
de Novo CE”.

e Procedimentos desenvolvidos durante o periodo de ela-
boracdo do “Pedido de Acreditagio Prévia de Novo CE

e C(Caracteristicas do ambiente interno e externo que facilita-
ram e dificultaram a criacdo do curso de Ciéncias Biomé-
dicas Laboratoriais.

Selecdo dos sujeitos

Diretores de curso/Responsaveis pela submissdo dos documentos
de acreditacdo do curso junto da Agéncia (A3ES)
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2- Aspetos metodolégicos da preparacio e aplicacido da entrevista

Aspetos

Descricido

Tipo de questdes a considerar

e  Questdes introdutoérias (ice-breaker);

e  Questdes de apoio ou de focagem;

e  Assegurar utilidade efetiva das questdes sensiveis;

e  Criar questdes que contribuam para todas as varidveis.

Preparacgao dos sujeitos

Estabelecer um contacto prévio com os sujeitos de modo a:

e Contextualizar o estudo e justificar a realiza¢ao da entre-
vista;

e Fundamentar as razdes para escolha do entrevistado, re-
forcando a sua importancia para o estudo;

e Informar sobre o tempo de duragio da entrevista e da ne-
cessidade da sua gravagao;

e  Agendar dia/hora/local.

Principios a ter em conta du-
rante a conducdo da entrevista

Apresentacdo:

e  Utilizar um discurso afavel procurando estabelecer empa-
tia e confianca.

e Dar a conhecer o estudo em causa

e  Fazer o enquadramento sumario global do estudo e da
entrevista.

Autorizagdo:

e  Solicitar a autorizagdo para gravar a entrevista como
forma de garantir uma recolha fiel da informacéo oral ob-
tida.

Durante a entrevista:

e Apoiar o sujeito sempre que necessario para facilitar a li-
vre expressdo das suas ideias;

e Incentivar o entrevistado de modo a que fornega todos
dados necessarios sem nunca perder o controlo do
tempo;

e  Sistematizar de uma forma breve as ideias do entrevis-
tado, sempre que se torne util.

e  Gerir o tempo de duracio da entrevista;

e  Agradecer no final.

Registos:

e  Registar palavras, frases, comportamentos ou comenta-
rios do sujeito que paregcam relevantes para complemen-
tar a gravacado.

e  Registar condi¢des do ambiente em que decorreu a entre-
vista.
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Guiao da entrevista

Bloco Objetivos Itens Observacgoes
Apresentacdo e |Justificar a necessi- |A. Esta entrevista tem como finalidade caracterizar o per-
Aquecimento  |dade da entrevista curso de criagdo dos atuais Ciclos de Estudos em Ciéncias

Biomédicas Laboratoriais nas Instituicdes Portuguesas que
obtiveram acreditacdo junto da A3ES.

B. Sou doutorando em educagdo na UAb com a especialidade
de lideranga educacional.

Apresentar o entre-
vistador

Descrever a impor-
tancia da participa-
¢do e afinalidade |C. Uma vez que esteve envolvido na criagdo e implementa-

dos dados recolhi- ¢do do referido curso a sua participagdo torna-se impres-
dos. cindivel, uma vez que é detentor de uma visdo privilegiada
Registar aceitagao e Unica sobre a conceptualizacio e operacionalizagdo.

de participaggo. D. Os dados recolhidos serdo tratados de forma confidencial

e servirdo somente os propdsitos desta investigacdo.
Concorda em participar?

Caracterizagdo |ldentificar as carac-
do Docente res- |teristicas do Do-
ponsavel pela |cente responsavel
coordenacgdo da |pela coordenagao
criagdo do CE  |da criagdo do CE

Qual a suaidade?
Qual a sua formagdo académica nos diferentes graus?
Quantos anos tem de experiéncia na docéncia?
Tem alguma formacdo especifica em lideranga ou educa-
¢do, (conferente de grau ou ndo)?
4.1. Em caso afirmativo, que tipo de formagdo adquiriu?
4.2. Em caso afirmativo, que razdo o levou a fazer a for-
magao?
4.3. Em caso negativo, que razdo levou a nao fazer for-
magao?
5. Jatinha assumido cargos de dire¢do ou lideranga em Co-
missdes ou Grupos?
5.1. Em caso afirmativo, pode fazer uma breve descrigdo
das situagdes?
6. Chegou ao cargo de Diretor de Curso por elei¢gao ou no-
meagao?
7. Fez candidatura formal?
8. Quantos anos tem/teve de experiéncia no cargo de Dire-
tor de Curso de CBL?
9. Quais as razGes ou motivagbes que o levaram a assumir o
cargo de diretor?

bl S ol

Caracterizacdo |ldentificar as carac- [10. Qual a antiguidade da Institui¢do?

Instituicdo teristicas historicas |11, Existiam previamente cursos de 12 ciclo de ACSP e/ou
e de estrutura cien- APCT?

tifica da Instituigdo

, 12. H4a quantos anos disponibilizam esses cursos de ACSP e/ou
responsavel pelo

‘o 1 . APCT?

Pedido de Acredi- . . . o
tagio Prévia de 13. Existe um histérico de introdugdo de novos cursos de 1¢
Novo CE” ciclo na Instituicdo?

14. Qual o modelo de estrutura interna da Instituigdo (depar-
tamental - departamentos centrados nos cursos, matricial
— departamentos centrados em areas de conhecimento)?

Caracterizagdo |Listar os procedi- 15. Quais as razdes que levaram a Instituicdo (Presidente) a
do processo de |mentos desenvolvi- decidir a criagdo do novo Curso?

criagdo do curso |dos durante o pef"' 16. Foi criada uma comissdo para a criacdo do Curso de CBL?
Zg?’g:d?i)bg;aizfe- 16.1. Em caso afirmativo, indique a constituicdo e forma
ditacio Prévia de de funaonamgnto da Coml'ssao? o
Novo CE” 16.2. Em caso negativo, como foi preparada a criagdo do
curso?
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17. Houve trabalho em equipa dentro da Institui¢do nos pro-
cedimentos de criagao?
17.1. Em caso afirmativo, pode exemplificar?
17.2.Em caso afirmativo, houve distribuicdo/delegacdo
de tarefas pelos membros da equipa?
17.2.1. Em caso afirmativo, pode exemplificar?
17.3.Em caso negativo, qual a razdo para a nao utilizagdo
de trabalho de equipa?

18. Houve trabalho em equipa com outras instituicdes de en-
sino ou outras entidades (Empregadores, empresas, stake-
holders) nos procedimentos de criagdo?

18.1. Em caso afirmativo, pode exemplificar?

18.2. Em caso afirmativo, houve distribuicdo/delegacdo
de tarefas pelos membros da equipa?
18.2.1. Em caso afirmativo, pode exemplificar?

18.3. Em caso negativo, qual a razdo para a nao utilizagdo
de trabalho de equipa?

19. Nos momentos de tomada de decisdo existiu procedi-
mento democratico (votagdo), autocratico (decisdo do li-
der) ou consenso?

19.1. Avalia positivamente ou negativamente esse proce-
dimento de tomada de decisao?
19.1.1. Pode justificar?

19.2. Se tivesse que repetir o procedimento atualmente,
faria alteragdes em que aspetos?

20. Os Docentes foram envolvidos nos procedimentos de cria-
¢do?

20.1. Em caso afirmativo, pode descrever a forma de en-
volvimento?

20.2. Na sua opinido, como avalia este procedimento de
envolvimento/ndo envolvimento dos Docentes?

20.3.Se tivesse que o repetir atualmente, faria alteragdes
em que aspetos?

21. Os Estudantes foram envolvidos nos procedimentos de
criacdo?

21.1.Em caso afirmativo, pode descrever a forma de en-
volvimento?

21.2. Na sua opinido, como avalia este procedimento de
envolvimento/ndo envolvimento dos Estudantes?

21.3.Se tivesse que repetir o procedimento atualmente,
faria alteragbes em que aspetos?

22.0s Nao-Docentes foram envolvidos nos procedimentos de
criacdo?

22.1.Em caso afirmativo, pode descrever a forma de en-
volvimento?

22.2.Na sua opinido, como avalia este procedimento de
envolvimento/ndo envolvimento dos Ndo-Docen-
tes?

22.3.Se tivesse que repetir o procedimento atualmente,
faria alteragcdes em que aspetos?

23.Enquanto Docente com interveng¢do na coordenacdo da
criacdo do CE como procurou dinamizar a participacdo dos
diferentes intervenientes dentro do grupo de trabalho
(caso tenha existido)?
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24. O documento “Propostas de OrientagGes para a Acredita-
¢do de Ciclos de Estudos em Ciéncias Biomédicas Labora-
toriais” apresentado pela A3ES foi facilitador da criagdo
do CE?
24.1.Em caso afirmativo, em que aspetos?
24.2.Em caso negativo, porque razoes?

25. Na sua perspetiva, quais sdo as caracteristicas do respon-
savel pela coordenagédo da criagdo do CE que sdo Uteis no
ambito de procedimentos deste tipo?

26. Qual a principal memdria que guarda da sua experiéncia
enquanto responsavel pela coordenagdo da criagdo do
CE?

Forgas e Fraque-
zas

Registar as caracte-
risticas do ambiente
interno que facilita-
ram e dificultaram a
criagdo do curso de
Ciéncias Biomédicas
Laboratoriais.

27.Ponderou-se a hipétese de criar o CE desde que surgiu o
documento de Propostas de Orientagbes para a Acredita-
¢do de Ciclos de Estudos em “Ciéncias Biomédicas Labora-
toriais”?

27.1. Em caso afirmativo, o que a suportou?

27.2.Em caso negativo, o que a fragilizou?

28. A criagdo foi encarada como vantajosa ou desvantajosa
para a vivéncia interna da Instituicdo?

28.1.Em que medida teve vantagens/desvantagens?

29. A experiéncia adquirida com a existéncia do(s) curso(s) an-
terior(es) de ACSP/APCT facilitou ou dificultou a mu-
danga?

29.1. Em que medida facilitou/dificultou?

30. A forma de estrutura interna da institui¢do (departamen-
tos, areas cientificas) facilitou ou dificultou a mudanga?

30.1. Em que medida facilitou/dificultou?

31. 0 Conselho Técnico-Cientifico facilitou ou dificultou a mu-
danc¢a?

31.1.Em que medida?

32. 0 Conselho Pedagdgico facilitou ou dificultou a mudancga?
32.1.Em que medida?

33. A definigdo das Unidades Curriculares do curso foi dificil
ou facil?
33.1.Em que medida?

34. A constituicdo dos recursos docentes do CE foi dificil ou
facil?
34.1.Em que medida?

34.2. Fizeram novas contratagGes a tempo integral?

35. A constituigdo do numero obrigatério de docentes do CE
em tempo integral na instituicdo foi dificil ou facil?
35.1.Em que medida?

35.2. Fizeram novos concursos?

35.3. Considera que a criagdo do novo Curso veio criar
pressdo para incrementar o nimero de Docentes a
tempo integral?

36. A constituicdo do numero obrigatério de Docentes do CE
com o grau de doutor/especialista foi dificil ou facil?
36.1.Em que medida?

36.2. Fizeram provas em tempo Util durante o processo?

36.3. Considera que a criacdo do novo Curso veio criar
pressdo para incrementar as habilitagdes dos Do-
centes?
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37. A constituicdo das instalagdes fisicas afetas e/ou utiliza-
das pelo CE (espagos letivos, bibliotecas, laboratdrios, sa-
las de computadores, etc.) foi dificil ou facil?
37.1.Em que medida?
37.2.Fizeram obras?

37.3. Adquiriram equipamentos?

37.4. Tiveram apoios financeiros?

37.5. Em caso afirmativo, qual a origem?

37.6. Considera que a criagdo do novo Curso veio criar
pressdo para incrementar as instalagdes fisicas utili-
zadas pelo Curso?

38. A constituicdo de equipamentos e materiais utilizados
pelo CE (equipamentos didaticos e cientificos, materiais e
TICs) foi dificil ou facil?
38.1.Em que medida?

38.2. Adquiriram equipamentos?

38.3. Tiveram apoios financeiros?

38.4.Em caso afirmativo, qual a origem?

38.5. Considera que a criagdo do novo Curso veio criar
pressdo para incrementar os equipamentos utiliza-
dos pelo Curso?

39. A delimitagdo dos Centro(s) de Investiga¢do, na area do
CE, em que os docentes desenvolvem a sua atividade foi
dificil ou facil?

39.1. Em que medida?

39.2. Criaram ou delimitaram Centros em tempo util du-
rante o processo?

39.3. Considera que a criagdo do novo Curso veio criar
pressdo para incrementar a delimita¢dao dos Cen-
tro(s) de Investigacdo, na area do CE?

40. Qual foi a principal caracteristica do ambiente interno
que facilitou ou apoiou este procedimento (Forga)?

41. Qual foi a principal caracteristica do ambiente interno
que dificultou este procedimento (Fraqueza )?

Oportunidade e |Registar as caracte- |42. Em que aspetos é que a criagdo foi encarada como vanta-
ameacas risticas do ambiente josa para a vida ou perfil externo da Instituicdo?
externo que facilita- |43 £ que aspetos ¢ que a criacdo foi encarada como des-
rame dificultaram a vantajosa para a vida ou perfil externo da Instituicdo?
g;f;gsd;;:ﬁgig; 44, A delimitagdo de projetos/parcerias nacionai:s e internaci-
Laboratoriais. onais em que se integram as atividades cientificas e tec-
nolégicas desenvolvidas na area do CE foi dificil ou facil?
44.1. Pode exemplificar?
44.2. Criaram novos projetos/parcerias?
44.3. Considera que a criagdo do novo Curso veio criar
pressdo para incrementar projetos/parcerias?
45. A constituicdo de Locais de estagio foi dificil ou facil?
45.1. Pode exemplificar?
45.2. Criaram novos locais de estagio?
45.3. Considera que a criagdo do novo Curso veio criar
pressdo para incrementar locais de estagio?
46. Considera que o envolvimento das Associa¢des Profissio-
nais na criacdo do CE teria sido positivo ou negativo?
46.1. Pode exemplificar?
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47. As movimentagdes contrarias a mudanga de algumas as-
sociagOes profissionais influenciaram a criagdo do curso?

47.1.Pode exemplificar?

48. Existiram apoios financeiros externos (publicos ou priva-
dos) disponiveis para apoiar a criagdo do curso?

48.1. Em caso afirmativo, em que medida foram facilita-
dores da mudanga?

48.2.Em caso negativo, em que medida a sua auséncia
foi dificultadora da mudanga?

49. Qual foi a principal caracteristica do ambiente externo
que facilitou ou apoiou este procedimento (Oportuni-
dade)?

50. Qual a principal caracteristica do ambiente externo que
dificultou este procedimento (ameacga)?

Analise Global e
Retrospetiva

Elencar retrospeti-
vamente os aspetos
globais que mante-
ria e alteraria

51. Na sua opinido, como avalia a globalidade da criagdo do
CE?
51.1. Pode exemplificar?

52. Se tivesse que o repetir atualmente, quais os principais
aspetos que manteria?

53. Se tivesse que o repetir atualmente, quais os principais
aspetos que alteraria?

Finalizacdo

Dar ao entrevistado
a oportunidade de
complementar as
informag0es presta-
das ou pedir escla-
recimentos

54. Gostaria de esclarecer algum ponto desta entrevista?
55. Gostaria de colocar alguma questdo?
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