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A Lista

Oswaldo Montenegro

Faga uma lista de grandes amigos
Quem vocé mais via ha dez anos atras
Quantos vocé ainda vé todo dia

Quantos vocé ja nao encontra mais...

Faga uma lista dos sonhos que tinha
Quantos vocé desistiu de sonhar!
Quantos amores jurados pra sempre

Quantos vocé conseguiu preservar...

Onde vocé ainda se reconhece
Na foto passada ou no espelho de agora?
Hoje ¢ do jeito que achou que seria

Quantos amigos voce jogou fora?

Quantos mistérios que voceé sondava
Quantos vocé conseguiu entender?
Quantos segredos que vocé guardava

Hoje sdao bobos ninguém quer saber?

Quantas mentiras vocé condenava?
Quantas voce teve que cometer?
Quantos defeitos sanados com o tempo

Eram o melhor que havia em vocé?

Quantas can¢des que vocé ndo cantava
Hoje assobia pra sobreviver?
Quantas pessoas que vocé amava

Hoje acredita que amam vocé?



RESUMO

O presente trabalho abordou a tematica da qualidade do ensino universitario brasileiro. Para
tal, buscou identificar a associagdo que ha entre a qualidade da gestdo e da docéncia em
cursos de graduacdo, com os resultados do Conceito Preliminar de Cursos (CPC). A avalia¢ao
da qualidade dos cursos de graduagdo foi tratada com o auxilio do modelo conhecido pelo
anagrama CIPP — contexto, insumos (inputs), processos e produtos (outputs), o qual abrange
os momentos de planejamento e estruturacdo das decisdes, implementagao e reciclagem das
decisdes. Para cada um desses momentos existe uma forma especifica para avalia¢do: (1) -
avaliagdo do contexto; (2) — avaliacdo dos insumos (input); (3) — avaliacdo de processos e,
finalmente, (4) — avaliagao do produto. A presente pesquisa foi desenvolvida em uma amostra
de 35 cursos de graduacao da Universidade Federal do Ceara (UFC), que possuem CPC, de
um universo de 112 cursos, divididos em Grupo Inferior ( CPC < 2 ), Grupo Mediano ( 2 <
CPC < 3 ) e Grupo Superior ( CPC > 3 ). Foi enviado um e-mail-grupo para 16.383 alunos
regularmente matriculados nos 35 cursos, obtendo-se 1.433 respondentes ao questionario de
avaliacdo da qualidade da docéncia e 1.178 respondentes ao questionario de avaliagao de
qualidade da gestdo académica. Os resultados indicaram existir associacdo positiva entre a
qualidade do curso e as notas do CPC. Com relagdo a gestdo académica, foi verificado que do
grupo inferior para o grupo mediano houve uma associa¢do positiva, entretanto do grupo
mediano para o grupo superior, houve um decréscimo em termos de qualidade avaliada pelos
discentes, demonstrando baixa qualidade da gestdo académica nos cursos de exceléncia. No
caso da docéncia, apurou-se que o planejamento pedagoégico foi muito bem avaliado,
ocorrendo o inverso na atuacdo docente e em sala de aula. Como indicagdo de trabalhos
futuros temos: a) aprofundar investigacao acerca da execugdo da atuacao docente em sala de

aula e b) averiguar o motivo da baixa qualidade da gestdo nos cursos de exceléncia.

Palavras-chave: Ensino superior. Gestdo e docéncia universitaria. Avaliagdo educacional.

Conceito preliminar de cursos (CPC).



ABSTRACT

This study addressed the issue of the teachinig quality of university level. To this end, we
sought to identify the association that exists between the quality of management and teaching
in undergraduate courses, with the results of the Concept Preliminary of Courses (CPC).
Assessing the quality of undergraduate courses was treated using the aid of the model known
by the anagram CIPP - context, inputs, processes and products, which covers the phases of
planning and decision structuring, implementation and decisions recycling. For each of these
moments there is a specific way of assessing it: (1) — Context evaluation; (2) — Inputs
evaluation (input); (3) - Process evaluation and, finally, (4) — Product evaluation. This
research was conducted on a sample of 35 undergraduate courses of the Federal University of
Ceara (UFC), who possesses CPC, of a universe of 112 courses, divided into Lower Group (
CPC < 2), Average Group (2 < CPC < 3), and Superior Group ( CPC > 3 ). It was sent an
email for 16,383 students regularly enrolled in the 35 courses sampled, yielding 1,433
respondents to the questionnaire for evaluating the teaching quality, and 1,178 respondents to
the evaluation of academic management quality questionnaire. The results indicated that there
is a positive association between the course quality and the CPC scores. With relation to
academic management, it was found that the lower to the middle group there was a positive
association, however from the median to the upper group, it was identified a decrease in the
quality evaluated by students, demonstrating low management quality in academic courses of
excellence. In the case of teaching, it was found that pedagogical planning was highly rated,
while the opposite occurred in the classroom teaching practice. As an indication to future
work are listed: a) further research on the implementation of classroom teaching practice, and
b) investigate the reason for the identified low quality for the management in courses of

excellence.

Keywords: Higher education. Management and university level teaching. Educational

evaluation. Concept Preliminar of Courses (CPC).



RESUMEN

El presente trabajo se ha centrado sobre la tematica de la calidad de la ensefianza universitaria
brasilefia. Para ello ha buscado identificar la asociacion que hay entre la calidad de la gestion
y de la docencia en cursos universitarios, con los resultados del Concepto Preliminar de
Cursos (CPC). La evaluacion de la calidad de los cursos de graduacion fue tratada con el
auxilio del modelo conocido por la sigla CIPP — contexto, insumos (inputs), procesos y
productos (outputs), el cual supone los momentos de planeamiento y estructuracion de las
decisiones, implementacion y reciclaje de las decisiones. Para cada uno de eses momentos
existe una forma especifica de evaluacion: (1) evaluacion del contexto; (2) evaluacion de los
insumos (inputs); (3) evaluacion de los procesos; (4) evaluacion de los productos. El foco de
la evaluacion es la mejoria del aspecto evaluado. La presente pesquisa ha sido desarrollada
con una muestra de 35 cursos de graduacion de la Universidad Federal de Ceard (UFC), que
poseen CPC, en una poblacion de 112 cursos, divididos en Grupo Inferior ( CPC < 2 ), Grupo
Mediano (2 < CPC < 3) y Grupo Superior ( CPC > 3). Fue enviado un e-mail para 16.383
alumnos regularmente matriculados en los 35 cursos de la muestra, obteniéndose 1433
respondientes al cuestionario de evaluacion de la calidad de la docencia, y 1178 respondientes
al cuestionario de evaluacion de la calidad de la gestion académica de los cursos. Los
resultados indican la existencia de relacion positiva entre la calidad del curso y las notas del
CPC. Con respecto a la gestion académica fue verificada existir una relacion positiva entre los
grupos inferior ¢ mediano. Pero, no existe relacion entre el grupo mediano y el superior, lo
que demuestra la baja calidad de la gestion académica para estos cursos en especial. En el
caso de la calidad de la docencia se ha observado que el planeamiento pedagogico ha sido
muy bien evaluado, ocurriendo lo inverso respecto a la actuacion docente en el aula. Como
indicacion para estudios futuros se puede aconsejar (a) la profundizacion de las pesquisas a
cerca de la ejecucion de la actuacion docente en el aula, (b) averiguar el motivo de la baja

calidad de la gestion en los cursos de excelencia, en la opinion de los propios alumnos.

Palabras-clave: Ensefianza superior. Gestion y docencia universitaria. Evaluacién

educacional. Concepto preliminar de cursos (CPC).
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1 INTRODUCAO

Esta tese de doutorado buscou dar suporte a solu¢ao para uma preocupacao sobre
a qualidade no ensino universitario, com a identificagdo sobre qual o nivel de qualidade dos
cursos universitarios, com base no principal instrumento oficial de avaliagdo dos cursos de
graduagdo no Brasil.

Buscou-se identificar quais segmentos da universidade seriam investigados, para
se ter um parametro confiavel da qualidade dos cursos de graduacdo. Dessa forma, achou-se
pertinente investigar a docéncia e a gestdo académica dos cursos de graduacdo da
Universidade Federal do Ceard (UFC). A razdo para estudar a docéncia e coordenacdo
académica foi baseada em revisao de literatura sobre o conceito preliminar de cursos (CPC),
que ¢ instrumento de avaliagdo oficial do Ministério da Educagao, no qual a Lei n® 10.861/04,
que regulamenta o Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (SINAES), atribui

valor singular ao corpo docente e a organizacao didatico-pedagogica dos cursos de graduacao.

1.1 Problematica

Qual a razdo para esta preocupagdo com a qualidade dos cursos superiores no
pais? Uma das razdes ¢ o aumento do numero destes cursos em todo Brasil nas ultimas
décadas, sejam em institutos, faculdades, centros universitarios e universidades particulares,
seja em instituicdes ou entidades publicas. Nisto, a busca por profissionais para coordenar
estes cursos € novos professores universitarios eleva-se sobremaneira, criando, assim, uma
demanda gigantesca por qualificacdo ao mesmo tempo em administracdo e pedagogia, para
gestdo e nas outras areas do conhecimento para novos docentes.

O coordenador de curso de graduacdo tem sob sua responsabilidade a
administracdo pedagdgica, ¢ o guardido do plano pedagogico, ¢ o articulador das politicas
especificas para os estudantes daquele curso, bem como o interlocutor entre os alunos e a
direcao da instituicao educacional. J4 o professor precisa ter dominio sobre sua area de saber,
além da didatica, para contribuir com a aprendizagem dos estudantes. Tudo isso serd
objetivado com um planejamento académico sistematico.

Nas organizacdes educacionais publicas vé-se o ato de planejar estrategicamente
muito atrelado aos governos. As instituicdes publicas ficam a mercé de governos do

momento, principalmente entidades educacionais de ensino superior, que fazem seus
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planejamentos sem levar em conta prazos de dez ou vinte anos, mas vislumbrando anos
seguintes.

A relativizacdo constante na teoria contingencial mostra que a universidade,
principalmente a publica, tem o seu corpo funcional administrativo no estilo implantado na
Reforma Universitaria dos anos 1960. A estrutura organizacional ¢ falha, muitos criticam,
mas ninguém sugere efetivamente mudangas profundas, pelo menos aqueles que ocupam
cargos de destaque, que possuem autoridade instituida.

Tudo continua sendo relativo, nada ¢ absoluto, tudo depende. Nas universidades
publicas federais a administra¢do superior segue os ensinamentos de Brasilia, pouco se faz ou
nada se executa para contrariar as ordens emanadas do Planalto. Isto reflete nos cargos
inferiores como o de coordenador de curso de graduacdo, que ndo sabe exatamente se sua
funcdo ¢ somente administrativa ou pedagogica e administrativa.

Na UFC a figura do chefe de departamento ou diretor de campus nos campi de
interior assume efetivamente a funcdo de administrador, deixando o coordenador de curso na
gestao pedagogica. Além de ter sido criado ha pouco tempo na UFC, o cargo de coordenador
académico nos campi do interior esta sendo exercida pelo vice-diretor do campus, como uma
forma de premiar com uma fun¢do remunerada, ja que ndo existe a funcdo remunerada de
vice-diretor. O cargo de coordenador académico precisa ser mais esclarecido, para que ndo se
confunda com o atual coordenador de curso, nem com o vice-diretor, nem com o chefe de
departamento.

Neste contexto organizacional na seara educacional de ensino superior encontra-se
a luta pelo poder e a qualidade da avaliagdo educacional verificada dentro das instituicdes, em
todos os niveis hierarquicos, tem importancia subliminar, define padrdes, auxilia na gestao
administrativa e pedagdgica. A avaliacdo da qualidade dos cursos de graduagdo foi tratada
com o auxilio dos ensinamentos de Daniel Stufflebeam ef al., levando em conta o que Vianna

(2000) nos informa:

Ao conceberem o modelo, que ficou conhecido pelo anagrama CIPP — contexto,
input (insumo), processo ¢ produto — deram-lhe um carater analitico e racional,
abrangendo diversos momentos: Planejamento das decisdes; Estruturacdo das
decisdes; Implementagdo das decisdes e Reciclagem das decisdes; havendo para
cada um desses momentos, respectivamente, uma forma especifica da avaliagdo: (1)
- avaliacdo do contexto; (2) — avaliacdo dos insumos (input); (3) — avaliacdo do
processo e, finalmente, (4) — avaliagdo do produto. E a avaliagdo para melhorar e
nao para provar. (STUFFLEBEAM et al., 1971 apud VIANNA, 2000, p. p. 102-
103).
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O ponto central do modelo de Stufflebeam et al. (1971 apud VIANNA, 2000) ¢ a
propria definicdo que apresentam de avaliagdo, como processo para descrever, obter e
proporcionar informagado util para julgar decisoes alternativas. Destacam-se trés elementos
que sao da maior importancia para a compreensao do modelo que foi proposto:
a) a avaliacdo € um processo sistematico, continuo;
b) o processo de avaliagdo pressupde trés momentos da maior importancia:
- esbogar as questdes a serem respondidas;
- prever informagdes que sdo relevantes para responder as questdes propostas;
- proporcionar aos responsaveis pela tomada de decisdes todas as informagdes
necessarias;
¢) a avaliagdo serve para a tomada de decisoes.
O que foi observado com esse modelo e estas perguntas a serem respondidas
sobre avaliagdo, € que se enquadra no conceito de Administracdo de Henri Fayol (1841-1925),
o fundador da teoria classica da administragdo. Ele dizia que o ato de administrar é: prever,
organizar, comandar, coordenar e controlar. A qualidade da gestdo das coordenagodes de
cursos de graduagdo foi discutida também, levando em consideracdo que “qualidade”
significa aptiddo para atingir os objetivos operacionais, taticos e estratégicos de uma
organizacdo, seja ela de qualquer ramo de atividade (industria, servigo, comércio, escola,
universidade, hospital, associacdo, fundacdo, governos etc.). Nas palavras de um dos
precursores da qualidade, Juran (1993 apud CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER, 2005,
p.- 237):

O fator critico ¢ que a maior parte do planejamento da qualidade tem sido feita por
amadores — pessoas que nao foram treinadas no uso das disciplinas da qualidade.
Todos os planejadores se defrontam com a necessidade de atingir metas multiplas:
um or¢amento, uma programagdo, uma especificacio da qualidade, um
procedimento obrigatorio, uma regulamentagdo governamental... Os planejadores
funcionais (como os responsaveis pelo desenvolvimento de produtos) sdo, em geral,
peritos em sua funcdo, mas carecem de experiéncia metodoldgica, habilidades e
ferramentas necessarias ao planejamento para a qualidade. Entretanto, eles se
empenham nesse planejamento, uma vez que suas metas incluem aquelas da
qualidade. E pelo fato de ndo terem experiéncia nas disciplinas da mesma, eles sdo
amadores no mais amplo sentido da palavra.

A qualidade da gestdo nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) ndo pode ser e
nem deve ser avaliada com os mesmos parametros e critérios das industrias, comércio ou
empresas de servigos. Estas organizacdes tém peculiaridades que s6 as escolas de ensino
superior possuem. Inicialmente, os gestores ndo sao administradores de formagdo, geralmente

sdo professores ou servidores técnicos ligados a areas completamente diversas da de gestdo.
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Buscou-se a discussdo dos ensinamentos do engenheiro norte-americano Frederick Winslow
Taylor (1856-1915) para as tarefas industriais, Henri Fayol (1841-1925) para as estruturas
organizacionais, com base em Caravantes, Panno e Kloeckner (2005), ndo para compararmos
com universidades, mas demonstrar que mesmo as IES tendo suas peculiaridades, podem e
devem aprender com a administragdo cientifica. A docéncia ¢ muito valorizada e cobrada pela
sociedade por bons resultados académicos, para que sejam formados profissionais de
qualidade e possam ser considerados os formadores do futuro de um pais.

Com base nas assertivas apresentadas, esta tese possui o seguinte problema
central: A qualidade da gestdo e da docéncia dos cursos de graduacdo da Universidade

Federal do Ceara esta associada aos resultados do Conceito Preliminar de Cursos (CPC)?

1.2 Justificativa

O Conceito Preliminar de Cursos (CPC) ¢ o pardmetro avaliativo dos cursos de
graduacao, o qual o Ministério da Educagao (MEC) utiliza na classificagdo do ensino superior
brasileiro. Este indicador, que possui diversos outros sub-indicadores e informacdes
relevantes sobre a estrutura da IES, destaca os papeis da gestdo e da docéncia. A
administragdo universitaria em todos seus niveis de graduacdo vem sendo requisitada, para
apoio e proporcionar melhorias ao aluno cliente. Lembrando que o inicio do século XX foi
marcado por varias descobertas no mundo cientifico, para a melhoria na vida das pessoas.
Essas descobertas precisavam ser gerenciadas profissionalmente, para que existisse coeréncia
na distribuicdo desses beneficios. Essas proezas da ciéncia, além de induzir o
desenvolvimento técnico e tecnoldgico, para a melhoria da vida humana, dos animais em
particular e da natureza como um todo, carece de bons professores para serem multiplicadores
dos ensinamentos.

A ciéncia administrativa buscou ocupar esse espago, que antes era exercido por
pessoas de outras areas do conhecimento humano. Foram criadas organizagdes, entidades sem
fins e com fins lucrativos, dependendo do objetivo social, que se transformam em
multinacionais, desde empresas de fast food até igrejas ou organizacdes ndo governamentais.
Tais organizagdes existem em todos os paises e sdo administradas por profissionais altamente
qualificados, selecionados em concursos ou selecdo com critérios rigidos e impessoais. As
universidades como organizagdes milenares ndo poderiam ficar de fora desse processo de
evolugdo. No Brasil as universidades publicas fizeram uma historia com bom ou excelente

ensino, pesquisa e extensdo, algumas vezes servindo de modelo para as organizagdes
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privadas. Os professores foram e ainda sdo protagonistas desse processo na docéncia e na
gestao universitaria.

No século XXI as prioridades mudaram na educagao brasileira. O ensino superior
privado tem crescido exponencialmente, enquanto as atividades de pesquisa e extensao muitas
vezes continuam com as instituicdes publicas. As universidades publicas (federais, estaduais
ou municipais) mantém sistema de gestdo departamental, decorréncia da teoria neoclassica de
administracdo, a qual se caracteriza pelo renascimento da teoria classica, devidamente
atualizada e redimensionada de acordo com o espirito pragmatico e que se baseia no processo
administrativo e na énfase nos resultados e objetivos.

Neste contexto existe a duvida se o coordenador do curso ¢ corpo técnico e
administrativo ou corpo docente. Na maioria das vezes quem ¢ designado para coordenar um
curso ¢ um professor, cuja fungdo quando ¢ concursado para uma universidade federal sera
desempenhar ensino, pesquisa e extensdo. Dai o problema de identidade do professor-
administrador.

O principal documento do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (INEP) para fins de avaliagdo de cursos de graduacao ¢ o instrumento de avaliagcdo
de cursos de graduagdo, publicado em 2006 e utilizado para processos de (renovacdo de)
reconhecimento dos cursos de bacharelado, licenciatura e tecnoldgicos, nas modalidades:
presencial e a distdncia. Nesta avaliacdo de cursos de graduagdo feita pelo INEP, o
coordenador de curso ¢ de suma importancia, pois ele € o responsavel pela parte didatico-
pedagdgica. (BRASIL, 2006).

O art. 4.° da Lei n.° 10.861/2004 define a avaliacdo dos cursos de graduacdo
(ACQ) e coloca que tal avaliagdo tem por objetivo “[...] identificar as condig¢des de ensino
oferecidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalacdes
fisicas e a organizagao didatico-pedagogica.”. (BRASIL, 2004). Esta lei realca o mérito que
deve ter a docéncia e a administragdo educacional. O alcance da qualidade das agdes
académico-administrativas dos cursos depende, portanto, do quadro docente, do corpo
técnico-administrativo, dos projetos pedagodgicos de cursos, além da infraestrutura fisica e
logistica e do ambiente educacional. A exigéncia da qualidade comporta multiplos aspectos e
o objetivo primordial das medidas adotadas no momento da avaliacdo deve induzir a melhora
no desempenho dos cursos.

Definido o problema central, decidiu-se por questionar os estudantes, ja que o

conhecimento absorvido por eles pode ser chamado de produto da educagao sistematizada. Os
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alunos podem legitimar o processo de avaliagdo do corpo docente e da gestdo educacional
numa instituicdo de ensino superior.
O questionario apresenta uma série de vantagens, como assevera Gil (1999, p.

128/129):

A relacdo que se segue indica algumas dessas vantagens, que se tornam mais claras
quando o questionario é comparado com a entrevista:

a) Possibilita atingir grande ntimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas
numa area geografica muito extensa, ja que o questiondrio pode ser enviado pelo
correio;

b) Implica menores gastos com pessoal, posto que o questiondrio ndo exige o
treinamento dos pesquisadores;

c) Garante o anonimato das respostas;

d) Permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais
conveniente;

e) Nao expde os pesquisadores a influéncia das opinides pessoal do
entrevistado.

Os questionarios foram preparados com base em técnicas de pesquisa em
educacdo, dando énfase a questdes similares ao que se encontra nos instrumentos de avaliagao
do Ministério da Educagdo, além de se mencionar as dimensdes do plano de ensino,

conteudos e aspectos transversais que impactam na avaliagdo educacional.

1.3 Objeto da pesquisa e metodologia utilizada

Buscou-se atingir o maximo de estudantes possiveis. O questionario normal
impresso foi descartado, levando-se em conta o alto custo de papel e impressdo, além da
dificuldade de serem contatados 16.383 respondentes. O método para coleta dos dados foi
feito, através de um software de mala direta de correio eletronico, na ferramenta da Google
chamada google drive, antigo google documentos. Os e-mails dos estudantes foram fornecidos
pela Secretaria de Tecnologia da Informacgdo (STI) da UFC, através de um e-mail grupo:
pesquisa2013@listas.ufc.br desenvolvido por servidores da STI, e-mail grupo que acessou
automaticamente 16.383 de alunos regularmente matriculados dos 35 cursos de graduagdo
constantes do Anexo A. Os instrumentos utilizados foram os questionarios constantes dos
Apéndices A e B.

Os questionarios foram desenvolvidos com questdes fechadas, pois foram
apresentadas seis alternativas para os respondentes. Estas alternativas foram: concordo muito
fortemente, concordo fortemente, concordo, discordo, discordo fortemente e discordo muito

fortemente. Foi garantido que as alternativas fossem mutuamente excludentes, para que o
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respondente tivesse somente uma resposta. Nao foi dada opgao para que fosse assinalada mais
de uma alternativa.

A escolha das questoes dos questionarios, no caso do questionario sobre docéncia,
levou em consideracdo trés dimensdes, quais sejam: dimensdo 1 — €nfase na avaliacdo do
plano de ensino do curso de graduacdo; dimensdo 2 — énfase nos contetidos do curso de
graduacdo e dimensdo 3 — énfase nos aspectos transversais € na avaliacdo de aprendizagem
dos alunos do curso de graduacdo. Quanto a gestdao, o questionario foi desenvolvido com uma
dimensao — énfase na avaliagdo dos processos de gestao académica do curso de graduacao.

Os contetdos dos questionarios guardaram consonancia com 0s instrumentos que
o INEP/MEC usa para elaboracdo do CPC. O plano de ensino ¢ o planejamento que o
professor faz, sistematizado, para desenvolver durante o periodo de aulas, seja semestral com
créditos ou no caso de curso modular (ex. medicina na UFC). Foi usada esta nomenclatura no
questionario para os docentes. J4 no instrumento do INEP sdo chamados de estrutura
curricular, conteudos curriculares e metodologia.

Quanto ao questionario relativo a gestao académica, especificamente com respeito
a coordenagdo do curso de graduagdo, o questionario foi elaborado levando em conta o PPP
do curso, auxilio em eventos académicos, a importancia do ENADE, curriculo e mercado,
avaliacdo de aprendizagem, e qualidade dos estdgios. Estes itens guardam coeréncia com os
instrumentos do INEP/MEC (BRASIL, 2012), que referenciam estdgio curricular
supervisionado, atividades complementares, trabalhos de conclusdo de curso, apoio ao

discente, atividades de tutoria e avaliagdo dos processos de ensino-aprendizagem.

1.4 Delineamento da pesquisa

O problema cientifico desta tese consistiu em identificar se a qualidade da gestao
e da docéncia dos cursos de graduacdo da UFC estaria associada aos resultados do CPC.
Neste problema cientifico as varidveis foram testadas ou manipuladas. De acordo com Gil
(1999, p. 51), "[...] a relevancia pratica do problema esta nos beneficios que podem decorrer
de sua solugdo. Assim, o problema sera relevante a medida que as respostas obtidas trouxerem
consequéncias favoraveis a quem o propds”.

Quando se discute sobre a relevancia pratica do problema, busca-se abordar seu
valor do ponto de vista social. Neste sentido, esta pesquisa buscou contribuir com a melhoria
das gestoes pedagogicas dos cursos de graduagao da UFC.

Gil (1999, p. 65) comenta que:
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O elemento mais importante para a identificagdo de um delineamento é o
procedimento adotado para a coleta de dados. Assim, podem ser definidos dois
grandes grupos de delineamentos: aqueles que se valem das chamadas fontes de
“papel” e aqueles cujos dados sdo fornecidos por pessoas. No primeiro grupo estio a
pesquisa bibliografica e a pesquisa documental. No segundo estdo a pesquisa
experimental, a pesquisa ex-post-facto, o levantamento, o estudo de campo e o
estudo de caso.

O estudo realizado foi do tipo correlacional (ex-post-facto), tendo como seu
objetivo avaliar dois ou mais conceitos, categorias ou variaveis. Buscou-se verificar como se
comporta uma varidvel ou conceito conhecendo o comportamento de outras varidveis. O
presente trabalho avaliou as variaveis: desempenho da gestdo da coordenagdo de curso de
graduacao, qualidade da docéncia do curso de graduagdao, em um estudo comparativo com as
variaveis utilizadas na composi¢do do CPC que foram retiradas do ENADE (ingressantes e
concluintes), incluindo o indicador de diferenga entre os desempenhos observado e esperado
(IDD), o questionario socioecondmico e do cadastro de docentes 2008 a 2012.

Apos estudo, organizou-se os 35 cursos de graduagdo da UFC em trés grandes
grupos, denominados: GI — grupo inferior, GM — grupo mediano ¢ GS — grupo superior. No

quadro a seguir, podemos visualizar a qual grupo cada curso pertence (Quadro 1).
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Quadro 1 — Cursos de graduacao da UFC organizados nos trés grandes grupos

Grupo Inferior — GI — (CPC < 2)

Geografia em Fortaleza
Historia em Fortaleza

Grupo Mediano — GM — (2 < CPC <3)

Agronomia em Fortaleza
Biblioteconomia em Fortaleza
Ciéncia Social em Fortaleza
Ciéncias Econdmicas em Fortaleza
Design em Fortaleza

Direito em Fortaleza

Engenharia Civil em Fortaleza
Engenharia Quimica em Fortaleza
Engenharia de Alimentos em Fortaleza
Estatistica em Fortaleza

Farmacia em Fortaleza

Filosofia em Fortaleza

Fisica em Fortaleza

Letras em Fortaleza

Matematica em Fortaleza

Medicina em Fortaleza

Medicina em Sobral

Odontologia em Fortaleza

Quimica em Fortaleza

Secretariado Executivo em Fortaleza

Grupo Superior — GS — (CPC > 3)

Administragdo em Fortaleza
Arquitetura e Urbanismo em Fortaleza
Biologia em Fortaleza

Ciéncia da Computagao em Fortaleza
Ciéncias Contabeis em Fortaleza
Educacao Fisica em Fortaleza
Enfermagem em Fortaleza
Engenharia de Pesca em Fortaleza
Medicina em Barbalha

Musica em Fortaleza

Odontologia em Sobral

Pedagogia em Fortaleza

Psicologia em Fortaleza

Fonte: Elaborado pelo autor.

A Tabela 1 abaixo demonstra a divisdo dos grupos dos cursos de graduacdo da

UFC, que foram pesquisados nesta tese. Esta divisao serviu de referencial para comparagao

com o CPC.
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Tabela 1 — Numero de cursos de graduagdo da UFC em
ordem de conceito do CPC faixa

Grupos N° de cursos
Grupo Inferior - GI 02
Grupo Mediano - GM 20
Grupo Superior - GS 13

Fonte: Elaborada pelo autor.

A pesquisa foi desenvolvida nos 35 cursos de graduacao da UFC, que possuem
CPC, conforme Anexo A. A populacao considerada no estudo foi formada por 112 cursos de
graduacdo da UFC, dos quais 35 possuem conceitos do CPC (2008 a 2012). O e-mail foi
enviado ao grupo criado na ST/UFC, pesquisa2013@listas.ufc.br em 02 de outubro de 2013,
com os questiondrios: 1. Questionario de avaliagdo dos docentes dos cursos de graduacao da

UFC - http://g00.gl/OGgygZ e o 2. Questionario de avaliacdo dos processos de gestdao

académica dos cursos de graduacdo da UFC - http://goo.gl/VepFgO - O total de e-mails

enviados para este grupo foi de 16.383 alunos regularmente matriculados. A pesquisa foi
encerrada para efeito de consolidar dados em 13 de novembro de 2013 e obteve 1.433 (8,8%
do total) respondentes do primeiro questionario e 1.178 (7,2% do total) respondentes no

segundo questiondrio.
1.5 Hipoteses

De acordo com Gil (1999), muitas defini¢des sdo propostas para o termo hipotese.
Em relacdo a hipotese cientifica, Good e Hatt (1969, p. 75 apud GIL, 1999, p. 56) afirmam
que se trata de “[...] uma proposicdo que pode ser colocada a prova para determinar sua
validade. Neste sentido, hipotese ¢ uma suposta resposta ao problema a ser estudado ou
investigado. E uma proposi¢do que se forma e que sera aceita ou rejeitada somente depois de
devidamente testada.”. Isto levanta uma oportunidade para verificar, através do trabalho
cientifico, a validade ou nao daquela hipotese. A ciéncia se desenvolve com os formuladores
de hipoteses, que desenvolvem tais afirmativas, trabalham, pesquisam e vao ao campo
verificar in loco a consisténcia ou ndo dessas questdes, além de fazerem ciéncia para a
melhoria de vida e das relagdes humanas no nosso planeta.

As hipoteses que estabelecem relagdes entre variaveis sdo, segundo alguns

autores, as que efetivamente ou rigorosamente sdo consideradas hipdteses cientificas.
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Segundo Gil (1999, p. 57): “O termo varidvel ¢ dos mais empregados na linguagem das
ciéncias sociais. A apreensdo correta de seu significado ¢ necessdria para a adequada
caracterizacdo das hipoteses deste grupo.”.

Foram escolhidas quatro hipoteses para desenvolvermos o presente trabalho
cientifico, denominando-as H1, H2, H3 e H4, bem como para cada hipdtese foi criada uma

Hipdtese nula HO como forma de negar a hipotese alternativa, na forma abaixo discriminada:

Quadro 2 — Hipdteses de pesquisa e hipoteses nulas.

HIPOTESE HIPOTESE NULA

H1. Haverd associacdo positiva entre a
qualidade da avaliagdo da coordenacdo de

curso e os resultados do CPC.

HO. Nao havera associagdo positiva entre
a qualidade da avaliacdo da coordenagdo

de curso e os resultados do CPC.

H2. Havera associa¢do positiva entre a
qualidade da avaliagdo docente e os

resultados do CPC.

HO0. Nao havera associagdo positiva entre
a qualidade da avaliagdo docente e os

resultados do CPC.

H3. Havera diferenga significativa entre
os cursos componentes do GI, GM e GS

quanto a qualidade da coordenagao.

HO. Nao havera diferenca significativa
entre os cursos componentes do GI, GM e

GS quanto a qualidade da coordenagao.

H4. Havera diferenca significativa entre
os cursos componentes do GI, GM e GS

quanto a qualidade da atuagdo docente.

HO0. Nao havera diferenga significativa
entre os cursos componentes do GI, GM e
GS quanto a qualidade da atuagdo

docente.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A hipdtese nula ¢ muito importante para o processo da testagem de hipdteses.
Segundo Dancey e Reidy (2006, p. 148), “[...] a probabilidade calculada nos testes estatisticos
se baseia na hipotese de que ndo existe relacionamento entre as duas variaveis da populagao.

Esta suposi¢do ¢ a hipotese nula”.
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1.6 Objetivos

Os objetivos foram estabelecidos levando-se em conta o que se pretende alcangar
com esta tese, que ¢ verificar a validade de relagdes entre a qualidade docente e de gestao dos

cursos de graduagdo da UFC estudados com os resultados do CPC.

1.6.1 Objetivo geral

Avaliar a qualidade da gestdo académica e da docéncia nos cursos de graduacdo
da Universidade Federal do Cear4, buscando identificar relagdes positivas com os resultados

do Conceito Preliminar de Cursos (CPC).

1.6.2 Objetivos Especificos

Esta tese tem como objetivos especificos:

a) avaliar a associacdo entre a qualidade dos cursos de graduagdo e os resultados do
CPC;

b) avaliar a associag¢do entre o desempenho dos docentes dos cursos de graduacdo e
os resultados do CPC; e

c) avaliar a associacdo entre o desempenho das coordenacdes dos cursos de

graduacao e os resultados do CPC.

1.7 Estrutura do trabalho

O trabalho desenvolvido teve a preocupagdo com a qualidade dos cursos
superiores brasileiros. Esta preocupacdo se traduz no olhar de especialistas em educacdo, os
quais trabalham a avalia¢do educacional nas suas mais recentes formas de medir e classificar
cursos € escolas superiores no pais.

O segundo capitulo faz uma breve analise e retrospectiva historica da educacao
superior no Brasil, iniciando antes da chegada da familia real portuguesa a sua maior col6nia
na América.

No terceiro capitulo buscou-se mostrar a visdo dos cientistas norte-americanos
Daniel Stufflebeam et al. (1971), Tyler (1942), Cronbach (1963) , Scriven (1967), Stake
(1967), Parlett (1990) e Hamilton (1978) com auxilio de Viana (2000), no que se refere as
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concepgdes conceituais e tedricas da avaliagdo educacional, levando-se em considera¢ao os
autores norte-americanos, que muito nos influenciaram e ainda tem o poder de manter a
importancia pedagogica em avaliagdes no Brasil.

Ja o quarto capitulo discute as concepcdes teoricas da gestdo educacional
ponderando a gestdo no ensino superior, tendo como foco a gestao pedagogica dos cursos de
graduacdo e sua influéncia nas notas e conceitos do conceito preliminar de cursos.

No quinto capitulo buscou-se o desenvolvimento dos resultados, analises e
validacdo dos mesmos, bem como a interpretacdo do trabalho cientifico, com os graficos,
tabelas, quadros e consideragdes sobre o material coletado durante a pesquisa. Por fim, o
sexto capitulo foi dedicado as conclusdes e trabalhos futuros. Foi apresentada a validagdo das

hipoteses e encaminhamentos porventura pertinentes.
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2 HISTORIA DO ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

"Vocé ndo pode ensinar nada a um homem;
vocé pode apenas ajuda-lo a encontrar a
resposta dentro dele mesmo." (GALILEU
GALILEI).

Este trabalho cientifico esta inserido no contexto da avaliagdo educacional e
avaliacdo institucional, por isso a relevancia de uma pequena introducao sobre a historia do
ensino superior no Brasil, o qual chegou tardiamente a col6nia portuguesa, comparando-se
com as escolas superiores nos paises vizinhos, de origem espanhola. Esta demora na
implantacao de escolas de ensino superior, faculdades e universidades em nosso pais ainda
hoje nos deixa em desvantagem no que concerne ao ranking de cursos superiores bem
avaliados mundialmente.

Apresenta-se, neste sentido, o que foi tratado no presente capitulo, com énfase no
ensino superior antes de chegar ao Brasil, a quem se destinava o ensino superior brasileiro, as
primeiras universidades brasileiras, a renovacao educacional de 1928 e a Revolugao de 1930,
o contexto para a reforma universitaria dos anos 1960, o ensino superior na primeira lei de
diretrizes e bases da educagdo — LDB, a lei da organizacdo das universidades federais,
concluindo com um pequeno resumo.

Em termos de hierarquia e disciplina, segundo Chiavenato (2003), existem duas
grandes organizacgdes que podem ser utilizadas como exemplo de eficiéncia e eficacia, a igreja
catolica e as instituicdes militares. H4 mais de 2.000 anos, estas duas instituicdes vém
catequizando seus seguidores, mudando comportamentos, castrando sonhos libertérios,
reformulando perfis psicolégicos, enfim, fazendo seguidores. Nas palavras de Foucault (2009,
p. 164): “A disciplina ‘fabrica’ individuos; ela ¢ a técnica especifica de um poder que toma os
individuos ao mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio.” Foucault

(2009, p. 165) assevera que:

Ao lado da grande tecnologia dos 6culos, das lentes, dos feixes luminosos, unida a
fundagdo da fisica e da cosmologia novas, houve as pequenas técnicas das
vigilancias multiplas e entrecruzadas, dos olhares que devem ver sem ser vistos;
uma arte obscura da luz e do visivel preparou em surdina um saber novo sobre o
homem, através de técnicas para sujeitd-lo e processos para utiliza-lo.
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A historia do ensino superior no Brasil se inicia com estes exemplos de poderio,
seja na religido, seja nas instituicdes militares, seja no conceito e na visao de Foucault.
Entretanto, o mais importante consiste na forma como o ensino superior foi trazido para a
terra brasileira.

A historia do inicio do ensino superior brasileiro inicia com a transferéncia da
corte portuguesa para o Brasil, em 1808, mas pode-se refletir sobre essa vinda da familia real
para nosso pais. Quais os motivos dessa viagem com mais de 15.000 pessoas? O que levaria
um principe regente e uma rainha a sair da Europa, para terras além-mar, desconhecidas da
realeza, sem uma infraestrutura confortdvel para a nobreza portuguesa da época? Estas
questdes vao ser tratadas de forma sucinta, procurando-se entender o significado de uma
decisdo dessa magnitude.

O ano de 1808 foi emblematico e significativo para o Brasil e, em especial, para o

ensino superior brasileiro. Slemian e Pimenta (2008, p. 11) relatam que:

O enfoque dado a transferéncia da Corte portuguesa e aos acontecimentos de 1808
adota pressupostos gerais de obras que, de diferentes maneiras e com objetivos
especificos, conceberam que o mundo ocidental desde meados dos séculos XV e
XVI ¢ um mundo cada vez mais — utilizando uma palavra muito em moda na
atualidade, mas nem por isso menos razoavel — globalizado. Para além de
divergéncias e convergéncias em torno das caracteristicas basicas desse processo,
convém assinalar que ele obedece a uma logica comum de encontro e integracio
entre espacos e tempos distintos, em um movimento, sobretudo ocidental, mas que
comega a se tornar verdadeiramente global.

A vinda da familia real portuguesa para o Brasil causou surpresa a todos. Os
portugueses ficaram impressionados, mas quem mais ficou incrédulo foi o proprio imperador
Napoledo Bonaparte, pois este nunca pensou que a familia real portuguesa pudesse ter uma
ideia dessas. Havia comentarios da possibilidade da familia real espanhola vir para a América,
mas sobre os dirigentes portugueses nao se via sequer cogitacao.

O mundo ocidental da época custou a acreditar no feito de D. Jodo VI. Esta
versdo era acreditada pelo senso comum da época, entretanto o embaixador portugués em
Madri, D. José¢ Maria de Sousa Botelho, em 14 de abril de 1801 escreveu ao principe regente
D. Jodo na expectativa, tipicamente reformista, de que a transferéncia da Corte para o Brasil
ameagaria todas as coldnias espanholas (SLEMIAN; PIMENTA, 2008, p. 45).

A ascensdao metedrica de Napoledo Bonaparte, um general que se tornou
imperador na Franca, forcou uma divisao no continente europeu. De um lado Franga e seus
aliados, de outro lado, a Gra-Bretanha e seus aliados. Portugal ficou neutro até onde pdde,

mas chegou uma hora que ndo havia mais razao para a “ndo tomada de partido” ou de lado.
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Napoledo decretou o “bloqueio continental” e ndo admitia neutralidade. Ou estavam com ele,
ou estavam contra ele. Esta guerra napoleonica foi considerada continental, ou seja, todo
continente europeu estava envolvido de alguma maneira. As repercussdes foram sentidas no

mundo inteiro, pelo menos no mundo ocidental da época.

2.1 O ensino superior antes de chegar ao Brasil

Sebastido Jos¢ de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, fez mudancas
significativas na educacao do reino portugués. Depois de servir como diplomata na Inglaterra
e Austria, volta a Portugal, vira Marqués de Pombal e é nomeado o principal ministro de D.
José I, em 1756, na pasta secretaria de estado dos negocios do reino, o posto mais alto do
governo da época, tornando-se ministro plenipotencidrio. Como ministro de D. José I,
Carvalho e Melo soube tirar proveito politico do terremoto que destruiu Lisboa em 1755,
conforme ele proprio proclamou explicitamente. (SAVIANI, 2008, p. 81).

O ensino superior em Portugal, o qual veio para o Brasil em 1808, com a corte
portuguesa, terd sido influenciado pelos ditames do Marqués de Pombal, quando se refere a
segunda fase da reforma pombalina, em agosto de 1772, no tocante a reforma dos estudos
maiores? Neste ponto a Instituigdo que foi afetada diretamente, foi a Universidade de
Coimbra, com a criagdo em 1770, da Junta de Providéncia Literaria, com o intuito de
elaborar novos estatutos para a universidade.

Os novos estatutos da universidade de Coimbra serviram, também, para arranjos
politicos entre o estado portugués, governado por Dom José 1, e a igreja catolica, tendo como
pano de fundo a companhia de Jesus. Os jesuitas ndo se conformavam com a perda de poder
na educagdo, tanto na metropole portuguesa, quando nas coldnias.

Nessas condi¢des Portugal adentrou o século XIX, sob forte pressdo do império
napolednico francés, que obrigava o pais a aderir ao bloqueio continental decretado contra a
Inglaterra, cujo desfecho implicou a transferéncia da familia real para o Brasil, sob prote¢ao
da frota britanica, ocorrendo o que Novais chamou de “inversao do pacto”.

A chegada da familia real portuguesa no Brasil foi fundamental para a criagdo do
ensino superior. Antes disso, Portugal ndo permitia a criacdo de nenhuma faculdade em suas
colonias. Nas possessoes espanholas, existiam universidades desde o século XVI.

A primeira escola de ensino superior do pais foi inaugurada no dia 18 de fevereiro

de 1808, oito dias antes da partida da familia real para o Rio de Janeiro. Ela foi instalada no
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Hospital Real Militar, que ocupava as dependéncias do Colégio dos Jesuitas, no Largo do
Terreiro de Jesus, em Salvador (BA). "’Os primeiros professores da faculdade foram médicos
militares. S6 depois vieram os médicos civis’, diz o médico Lamartine Lima, professor
honorario da Faculdade de Medicina da Bahia, que hoje pertence a UFBA (Universidade
Federal da Bahia).”. (SOBRINHO, 2008).

Antes dessas, porém, pelo esfor¢o pessoal do governador da capitania de Sao
Paulo, Antonio José de Franca e Horta, ja existia na capital paulista, desde 1803, um curso
com énfase especifica na cirurgia. Este teria sido o primeiro curso de ensino médico do pais e

também o seu primeiro curso superior.

2.2 A quem se destinava o ensino superior brasileiro

A Constitui¢do outorgada de 1824 em seu Titulo 8° - Das disposicdes gerais e

garantias dos direitos civis e politicos dos cidaddos brasileiros, aponta que:

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis e Politicos dos cidaddos brasileiros,
que tem por base a liberdade, a seguranca individual e a propriedade, ¢ garantida
pela Constitui¢do do Imperio, pela maneira seguinte:

[..]
XXXII — a instrucgdo primaria e gratuita a todos os cidadéos.
XXXII - Collegios ¢ Universidades, aonde serfo ensinados os elementos das
Sciencias, Bellas Letras e Artes. (BRASIL, 1824).
Apesar de se estar, nessa €poca, em uma Monarquia, ja se observava algum
interesse pela educacdo basica e superior, mesmo que fosse somente o escrito na forma da lei.

Oliven (2002, p. 25) menciona que:

Durante o periodo da regéncia, foram criados, em 1827, dois cursos de Direito: um
em Olinda, na regido nordeste, ¢ outro em S3o Paulo, no sudeste. Além desses
cursos, a Escola de Minas foi criada na cidade de Ouro Preto que, como o nome
indica, situava-se na regido de extragdo de ouro. Embora a criagdo dessa Escola date
de 1832, ela foi instalada somente 34 anos mais tarde.
Neste caso, as classes menos favorecidas viviam no alfabetismo, servindo no
mercado de trabalho para as tarefas simples da agricultura e pecudria, trabalhos domésticos,
trabalhos manuais e artesanatos. Os filhos dos grandes fazendeiros, pecuaristas e comerciantes

ricos eram preparados nas escolas, para administrar a nova nagao.

O ato adicional de 1834, segundo Romanelli (2005),
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[...] conferiu as provincias o direito de legislar sobre instrugdo publica e
estabelecimentos proprios a promové-la, excluindo, porém, de sua competéncia as
faculdades de Medicina e Direito e as academias entdo existentes e outros quaisquer
estabelecimentos que, no futuro, fossem criadas por lei geral.

Isso suscitou uma dualidade de sistemas, com superposicdo de poderes
(provincial e central) relativamente ao ensino primadrio e secundario.

O poder central se reservou, e a ela se limitou, o direito de promover e
regulamentar a educacdo no municipio neutro e a educagdo de nivel superior, em todo
império, enquanto delegou as Provincias a incumbéncia de regulamentar e promover a
educacdo primdaria e média em suas proprias jurisdigdes. Esse monopolio do ensino superior
de que gozou o poder central, aliado ao curriculo vigente nas duas escolas de Direito, que
contavam com a preferéncia da populacao escolar, acabou influindo sobre a composi¢ao do
curriculo e toda a estrutura da escola secundaria, segundo afirma Haidar (1972), isso se deveu
ao fato de que:

a) o ensino secundario destinava-se ao preparo dos candidatos ao ensino superior,

razao por que seu curriculo se estruturou em fungado deste;

b) os candidatos aos cursos superiores eram examinados nesses proprios cursos,

segundo critérios fixados por estes mesmos.

Esse carater propedéutico assumido pelo ensino secundério, somado ao seu
conteudo humanistico, fruto da aversdao a todo tipo de ensino profissionalizante, proprio de
qualquer sistema escolar fundado numa ordem social escravocrata, sobreviveu até ha pouco e
constituiu o fator mesmo do atraso cultural de nossas escolas. O poder central do império
delegou as provincias o ensino primario e médio, mas ndo deu condi¢des financeiras para este
mister, ficando a critério de cada provincia. As provincias abastadas podiam criar € manter
escolas, mas as que possuiam parcos recursos viviam na penuria ¢ na mendicancia ao poder
central.

A republica brasileira foi criada em 1889, levando-se em conta o positivismo de
Augusto Comte (1798-1857), que propds a existéncia humana valores completamente
humanos, afastando radicalmente a teologia e a metafisica (embora incorporando-o em uma
filosofia da historia). Assim, o positivismo associa uma interpretacdo das ciéncias e uma
classificagdo do conhecimento a uma ética humana radical.

Neste contexto, ja que a republica foi criada por militares, que ndo valorizavam as
ciéncias sociais, a preocupagdo com universidades ndo existia, passando a educacao por um
aparelhamento adequado para a profissionalizacdo das pessoas, a fim de suprir com mao-de-

obra o mercado de trabalho da época. As universidades eram consideradas instituicdes
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conservadoras e arcaicas. Nas escolas, a influéncia do positivismo se fez sentir com forca
devido as ciéncias da psicologia e da sociologia, auxiliares da educacao.

A Constituicdo de 1891, praticamente nada trouxe de conteudo relacionado a
educagdo. Pode-se citar somente no artigo 72 “[...] § 6° Serd leigo o ensino ministrado nos
estabelecimentos publicos.”. E ainda o artigo 87 “[...] §2° A Unido se encarregard da instru¢ao

militar dos corpos e armas e da instrugdo superior.”. (BRASIL, 1891).
2.3 As primeiras universidades brasileiras

A Universidade Federal do Parana (UFPR) ¢ a mais antiga instituicdo de ensino
com concepc¢ao de universidade do Brasil, fundada em 19 de dezembro de 1912, inicialmente
com o nome de Universidade do Parand. No dia 19 de dezembro de 1912, Victor Ferreira do
Amaral e Silva liderou a criacao efetiva da Universidade do Parana. Era uma época préspera
da economia paranaense, devido a abundante produ¢ado e ao frutifero comércio da erva-mate.
Victor Ferreira do Amaral proclamou que “O dia 19 de dezembro representou a emancipagao
politica do Estado e deve também representar sua emancipacao intelectual.”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA, c2014).

Em 1913, a universidade comegou a funcionar — no inicio, como institui¢ao
particular. Os primeiros cursos ofertados foram Ciéncias Juridicas e Sociais, Engenharia,
Medicina e Cirurgia, Comércio, Odontologia, Farmdcia e Obstetricia. Apds ter fundado a
Universidade do Parana, Victor Ferreira do Amaral — que foi também seu primeiro reitor —
fez empréstimos e iniciou a construcdo do prédio central, na praca Santos Andrade, em
terreno doado pela prefeitura.

Na década seguinte veio a primeira guerra mundial e, com ela, a recessdo
econOmica e as primeiras dificuldades. Entre elas uma lei que determinava o fechamento das
universidades, pois o governo federal de entdo nao recebia bem as iniciativas surgidas de
forma independente nos estados.

Era necessdrio entdo criar alternativas para evitar o fechamento da Universidade
do Parand. A forma encontrada na €poca para driblar a lei e continuar funcionando foi
desmembrar a instituicdo em faculdades. Durante cerca de 30 anos buscou-se novamente a
restauragdo da universidade, acontecida no inicio da década de 50, quando as faculdades
foram reunidas e, novamente, foi formada a Universidade do Parand. Para essa unificacao foi

fundamental o apoio da imprensa e da comunidade.
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Restaurada a universidade, a proxima batalha visou sua federaliza¢do. Na época o
reitor Fldvio Suplicy de Lacerda mobilizou as liderangas do estado e, em 1950, a
Universidade do Parana tornava-se uma instituicao publica e gratuita, adotando o tripé
Ensino, Pesquisa e Extensdo, que norteia as atividades da universidade em direcao a

sociedade e ao desenvolvimento da comunidade em que esta inserida.

Foram criadas entre 1909 e 1912, trés universidades consideradas universidades
passageiras: Universidade de Manaus, fundada em 1909, sobreviveu onze anos. A
Universidade de Sdo Paulo, crida em 19 de novembro de 1911, durou até 1917. E a
Universidade do Parand, fundada em 19 de dezembro de 1912, extinguida antes da
reforma de Carlos Maximiliano — 1915.

As duas instituigdes de ensino superior que implantadas sobreviveram foram:
Universidade do Rio de Janeiro, criada em 7 de setembro de 1920 pelo presidente
Epitacio Pessoa. Foram 30 tentativas para a sua definitiva criacdo. E a Universidade
de Minas Gerais, criada em 7 de setembro de 1927 pelo presidente do estado de
Minas Gerais, Antonio Carlos de Andrade e seu secretario do interior Francisco

Luis da Silva Campo, com sede em Belo Horizonte. (MENDONCA, 2005, p. [3]).

Embora o ensino superior tenha sido criado ha mais de um século, durante a
permanéncia da familia real portuguesa no Brasil, de 1808 a 1821, a primeira
organiza¢do desse ensino em universidade por determina¢do do Governo Federal s6
apareceu em 1920, com a criacdo da Universidade do Rio de Janeiro, pelo Decreto
n.° 14.343, de 7 de setembro de 1920, durante o governo Epitacio Pessoa. Essa
primeira criagdo ndo passou, porém, da agregacdo de trés escolas superiores
existentes no Rio: a Faculdade de Direito, a Faculdade de Medicina e a Escola
Politécnica. (FIALHO; FIDELES, 2008).

Entdo pode-se observar que a Universidade do Parand foi criada em 1912 pelo
governo estadual, sendo a primeira do Brasil, mas em nivel de governo federal, a primeira a
ser criada foi a Universidade do Rio de Janeiro. Isto se deve ao fato da Universidade do

Parana ter ficado 34 anos desintegrada, ou seja, com cursos isolados, sem a organizagdo

universitaria.

2.4 A renovacao educacional de 1928 e a Revoluciao de 1930

Azevedo escreve (1963, p. 655-656):

Tem-se considerado como um ponto culminante no movimento de renovagdo
educacional no Brasil, a reforma de 1928 no Distrito Federal, que se tornou o foco
mais intenso de irradiagdo das novas ideias e técnicas pedagogicas. Alguns
historiadores da educagdo ndo hesitaram mesmo em afirmar que, com a reforma
consubstanciada no decreto n° 3.281, de 23 de janeiro de 1928, se entrou
resolutamente numa fase nova da historia da educagdo nacional'. Seja qual for,

"'Nota 1 de Azevedo (ipsis literis). “Em visita ha pouco feita a diversas escolas do Distrito, e agora renovada, -
escrevia entdo o Prof. Lourengo Filho, - tive a impressdo de que ndo sé estd em marcha a vigorosa ideia da
transformagdo da dindmica do ensino, emperrada numa rotina de decéndios, mas a conviccdo de que a
transformagdo material do aparelho escolar se fara de um modo quase completo na corrente administragdo.
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porém, o ponto de vista que se tenha de adotar, na apreciagdo dessa reforma, é certo
que, segundo o julgamento de autoridades nacionais e estrangeiras, ela marcou, nos
dominios da educagdo, um periodo revoluciondrio, ndo s6 pelas ideias francamente
renovadoras que a inspiraram e que, por ela, entraram em circulagdo, como pela
fermentagdo de ideias que provocou e pelo estado social que estabeleceu, de
trepidagdo dos espiritos, de s6fregas impacientes e de aspiragdes ardentes.

Nesse periodo davam-se os primeiros passos para uma organizacao universitaria
mais consistente, porém a preocupagdo da educacgdo brasileira como um todo era o ensino
basico, que existia com incipiéncia. Os educadores de renome nacional vibravam com a
possibilidade de escolas mais bem preparadas e com professores em quantidade e qualidade
suficiente para fazer a reforma cultural.

Fernando de Azevedo continua (1963, p. 661-662):

[...] a parte central dessa reforma, tragada no decreto n® 19.851, de 11 de abril de
1931, e verdadeiramente inovadora de nosso aparelhamento de cultura é o estatuto
das universidades brasileiras em que se adotou “como regra de organizacdo do
ensino superior da Republica o sistema universitario”, e se exigiu para que se
fundasse qualquer universidade no pais, a incorporagdo de, pelo menos, trés
institutos de ensino superior, entre os mesmos incluidos os de Direito, de Medicina e
de Engenharia ou, ao invés de um deles, a Faculdade de Educagdo, Ciéncias e
Letras.

Azevedo (1963, p. 658-659) continua relatando que:

O movimento de reformas escolares que se empreenderam, em 1928, no Distrito
Federal e de cujas diretrizes e realizagdes nos fornecem completa informagdo varias
obras e documentos?, nio pode ser estudado isoladamente, mas no complexo de suas

Iniciam-se os preparativos de construgdo de cinco grandes prédios para grupos escolares. Gizam-se 0s
fundamentos da escola normal que sera, segundo o projeto aprovado, o maior e o mais bem instalado instituto
do género na América do Sul. Renova-se o mobiliario e os utensilios didaticos... Se outra coisa ndo fizesse a
reforma, isso ja seria magnifico. Ela faz mais, no entanto, ¢ de modo espléndido. Por deliberagédo oficial retinem-
se os professores em cursos de especializacdo. E em cursos auxiliares, a Associagdo Brasileira de Educagdo
realiza pacientemente uma das fungdes universitarias que a Universidade do Rio de Janeiro ainda ndo iniciou: a
da comunicagdo da cultura superior ao professorado primario, que aprimora a sua cultura, a alarga as suas vistas
filosoficas e ensaia as novas descobertas da técnica cientifica... O Sr. Fernando de Azevedo tem sabido agir com
mao de mestre, e os deuses lhe propiciaram oportunidades que nem sempre aparecem juntas; decisdo firme da
Prefeitura do Distrito em fazer administragdo e ndo politica; fermentacao de ideias, no seio do professorado, que
vinha sendo preparada pela Associacdo Brasileira de Educagdo, e ja infiltrada na administrag@o anterior até certo
ponto; confianga em breve conquistada do publico e do professorado... Nao ha davida de que essa obra marcara
uma fase nova no ensino popular no Brasil. A concep¢do que prega, da escola primaria (que nao é a do ensino,
meramente livresco ou intelectualista) aparece, pela primeira vez, em documentos oficiais do pais. A “escola do
trabalho” a “escola-comunidade”, o sentido vitalista de uma nova educagdo, sdo os pontos capitais dessa
extraordinaria renovagdo técnica e social do ensino”. (cfe. Lourenco Filho. O ensino no Distrito Federal. A
reforma Fernando de Azevedo. In “O Estado de Sdo Paulo”, edigdo de 15 de junho de 1928). (AZEVEDO, 1963,
p- 655-656).

% Nota 3 de Azevedo (ipsis literis). Decreto n°3281, de 23 de janeiro de 1928, que reformou o ensino piblico do
Distrito Federal e decreto n® 2940, de 22 de novembro de 1928, que regulamentou a lei basica (Regulamento do
Ensino), prevendo nos seus 764 artigos, “todos os detalhes de uma obra orgénica, cuja estrutura o torna um
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causas, ligacdes e consequéncias e, portanto, como um dos “aspectos” e uma das
fases do processo revolucionario que se desenvolvia no pais, desde 1922, ¢ que
devia desfechar na revolucdo de 30. Pode-se admitir que a reforma de 1928 tenha
sido, como ja se escreveu, “um movimento ideolégico de grande envergadura que
abriu para o pais e para o problema da educagdo nacional perspectivas inteiramente
novas, colocando o Brasil na corrente de ideias defendidas pelas maiores figuras de
filosofos e técnicos da educagio’.

Mas se a revolugdo de 1930 foi “[...] a geratriz do grande movimento renovador
da educagdo no Brasil.”, segundo Azevedo (1963, p. 658), foi também uma das manifestacdes
ou um “sintoma” do novo estado de coisas que se estabelecera, sob a pressdo de causas
econdmicas, sociais e politicas, e dessa fermentagdo de ideias que, depois da guerra de 1914,
se alastrava por todos os dominios culturais.

A mobilidade e as variagdes da populacdo, devidas ndo s6 as correntes
imigratdrias, mas as proprias migragdes internas, especialmente para a regido meridional; o
surto de industrialismo dos estados do sul e, sobretudo, de Sdo Paulo, para onde ja se
deslocara o centro de gravidade demografica do pais, e para os quais afluiu a populagao
atraida por um ima irresistivel, polarizado em melhor padrao de vida e salarios mais altos; as
evolucdes da vida econdmica e a agitacdo de ideias se propagavam da Europa e dos Estados
Unidos, acarretavam transformacdes da mentalidade, como deviam determinar as de
instituigdes e crencgas caracteristicas da vida brasileira, criando uma atmosfera francamente
revolucionaria nos grandes centros urbanos.

A revolugdo de 1930 foi, na visdo de Azevedo (1963), nesse processo
revolucionario, uma das fases culminantes e decisivas. Preparada e desencadeada, porém, por
uma alianca de grupos politicos de tendéncias as mais diversas, que se disputavam a primazia
e foram sendo, uns ap6s outros, anulados pela propria revolug¢do, e nao trazendo, por isso
mesmo, para impo-lo e executd-lo, um programa politico definido de agdo escolar e cultural,
ela ndo teve uma orientacao uniforme, mas teve dois efeitos de grande alcance, no dominio da

cultura ¢ da educacao.

verdadeiro codigo de educagdo”; Fernando de Azevedo, A reforma do ensino no Distrito Federal. Discursos e
entrevistas. Companhia Melhoramentos de Sdo Paulo, 1929; e, Novos caminhos e novos fins. A nova politica de
educacao do Brasil. Comp. Editora Nacional. Sdo Paulo, 1931; Boletim de Educacdo Publica. Publica trimestral
da Diretoria-Geral de Instru¢ao Publica do Distrito Federal. Ano I, ns. 1,2,3, e 4. Rio de Janeiro, Brasil, 1930;
Comemoragdo do 1° decéndio da Reforma da Instru¢do Publica do Distrito Federal de 1928. Publicacdo da
Associagdo Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, 1938. (AZEVEDO, 1963, p. 658, grifo do autor).

* Nota 4 de Azevedo. Cfi. Comemoracio do 1° decéndio da Reforma da Instrucdo piblica do Distrito Federal
de 1928. Publicacdo da Associagdo Brasileira de Educac¢ao, prefaciada pelo seu presidente Dr. M. A. Teixeira de
Freitas, pag.27, Rio de Janeiro, 1938. (AZEVEDO, 1963, p. 658, grifo do autor).
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Intensificando a mobilidade social ou, por outras palavras, a migracao de pessoas,
como de ideias e de tragos culturais, de um grupo ou de uma classe social para outra, e
elevando ao poder homens novos, nem sempre com ideias firmes, mas com menos
compromissos, trouxe, entre outras consequéncias, uma rapida mudanga social, a
desintegracdo dos costumes tradicionais do velho padrdo cultural e maior complexidade nas
relagdes sociais; e, rompendo as linhas da clivagem social entre os varios grupos e classes,
contribuiu poderosamente nao sé para uma democratizagdo mais profunda como também para
uma intensidade maior de trocas econdmicas e culturais.

Azevedo (1963) informa que a efervescéncia de ideias e pensamentos novos, a
contribuicdo de intelectuais e educadores como Lourenco Filho, publicam livros e folhetos
sobre a educacdo e a pedagogia da escola nova. A instalagao de bibliotecas pedagogicas da
uma sensac¢ao de valorizacao da educagdo, pelo menos em nivel dos grandes centros urbanos.

Foi, porém, a Universidade de Sao Paulo, segundo Azevedo (1963, p. 679-680),

[...] a primeira institui¢do em que se verteu, no Brasil, a caudal de inquietacdo que
os homens possuem em face da natureza, da vida e de seus problemas, e que nasceu,
como a academia platénica, na Grécia ¢ a universidade, na idade média, da
convicgdo de que homens de responsabilidade cultural devem ser despertados
interiormente para a especulagdo, a pesquisa e o0 método experimental.

A Universidade de Sdo Paulo trouxe eminentes professores, notdveis em suas
especialidades para ministrar aulas na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, cuja direcao
o governo de Sao Paulo confiou a Teodoro Ramos, professor da Escola Politécnica € um dos
maiores matematicos brasileiros.

Em 1935, Anisio Teixeira criava a Universidade do Distrito Federal, constituida
de cinco escolas, - a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, a de Ciéncias, a de Economia
Politica e de Direito, a Escola de Educagdo e o Instituto de Artes, tendo enviado a Europa,
segundo Azevedo (1963), Afranio Peixoto, nomeado reitor, para contratar uma nova missao
de professores estrangeiros. Essas duas universidades, a de Sao Paulo e a do Distrito Federal
no Rio de Janeiro, tiveram muita dificuldade em manter cursos de filosofia, letras, educagao
pela mentalidade utilitarista e profissional dominante nos governos da ¢época (federal e
estaduais).

A revolugdo de 1930 foi um divisor de aguas da nacdo brasileira em busca da
adequagdo aos ditames do capitalismo em termos de produ¢do industrializada. Dai surgiu a
preocupacdo com mao de obra especializada para suprir o mercado. Neste contexto o governo

provisoério cria o ministério da educagdo, organizou as universidades e a partir da constitui¢ao
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de 1934, essas reformas universitarias ficam conhecidas como “Reforma Francisco Campos”
em homenagem ao ministro da educagao.

O governo federal elabora seu projeto universitario, depois do manifesto dos
pioneiros da educagdo nova, em 1932. Nisso sdo articuladas medidas institucionais como o
estatuto das wuniversidades brasileiras (Decreto-Lei n° 19.851/31), organizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro (Decreto-Lei n° 19.852/31) e a criagdo do Conselho Nacional
de Educac¢do (Decreto-Lei n° 19.850/31).

A Constituicdo de 1934 ja teve certa preocupacao com educagdo, ao colocar onze
capitulos e um capitulo especifico para DA EDUCACAO E DA CULTURA (artigos 148 a
158), inclusive mantendo a liberdade de catedra para os professores. Estipulou os percentuais
para a unido, estados e municipios aplicarem na educacgdo, deixou o ensino religioso com
frequéncia facultativa por parte dos alunos. Deu liberdade de ensino em todos os graus e
ramos e, principalmente, reconheceu a educagdo como direito de todos.

A Constituicao de 1937 diminuiu a preocupag¢do coma educagdo, foram somente
sete artigos para EDUCACAO E CULTURA, dos artigos 124 ao artigo 134. Nesta carta magna
foi inserido o dever das industrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operdrios ou de seus
associados. Nessa época foram criados os Servigos Nacionais de Aprendizagem Industrial
(SENAI), Servico Social da Industria (SESI), Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC), Servico Social do Comércio (SESC), etc.

A constituicido de 1946 teve um carater mais democratico, aumentou a
preocupagdo coma educacdo e criou um FUNDO NACIONAL, para auxiliar os estados e
municipios em relagcdo ao ensino primdrio. Educagdo e cultura continuam no II Capitulo da
Carta Magna e foram dedicados dez artigos, do artigo 166 ao artigo 175, com relagdo a estas
duas areas. Voltou a garantia da catedra. Ficou determinado que o sistema federal de ensino
seria para todo pais.

Em 1946 a igreja catdlica cria sua primeira universidade privada no Rio de
Janeiro, a Pontificia Universidade Catolica (PUC-RJ). As faculdades catolicas decidem abrir
cursos de enfermagem, tendo em vista a demanda da segunda guerra mundial.

Em 1947 o governo federal cria o Instituto Tecnologico de Aerondutica (ITA),
que foi um marco para a inovagdo académica brasileira, tendo em vista que foi feito nos
moldes dos modelos norte-americanos. Este modelo influenciou na modernizacao do ensino

superior brasileiro e até na criagao da Universidade de Brasilia (UnB).
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Em 1951 foi criado o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq), concebido no final do segundo governo Vargas, pela Lei n° 1.310,
tornando a pesquisa instrumento universitario capaz de colaborar com o desenvolvimento do

Brasil.

2.5 O contexto para a reforma universitaria dos anos 1960

Os anos de 1960 no Brasil foram marcados por uma convulsdo politica sem
precedentes, que trouxe para a area da educacdo muitas implicagdes. A educacdo superior foi
uma dessas dreas mais afetadas, levando-se em conta que a comunidade universitaria ¢ bem
mais politizada do que os outros niveis de ensino. Isto levou os governos desta década (1960)
a expedir varios normativos em forma de Lei, Decretos-Lei e uma infinidade de legislacao a
respeito da educacgdo, principalmente a educagdo superior. Esta época foi, também, palco de
muitos protestos estudantis ndo s6 no Brasil, mas na maioria dos paises. A politica aflorava na
maioria do mundo dito “civilizado”.

Em 1968, as agitacdes estudantis deixaram um saldo de varias mortes; centenas
de estudantes foram presos ou feridos em passeatas e manifestagdes de rua; as greves bateram
os recordes dos anos anteriores; e a insatisfacdo nao poupou nem os padres e os professores:
pela primeira vez em muitos anos eles participaram de manifestagdes de rua.

Este ¢ o panorama brasileiro das manifestacdes universitarias, apesar da grande
repressao feita pela ditadura militar de 1964. O ministro da educagdo Tarso Dutra nado
conseguia dialogar com os estudantes, teve algumas conversas rapidas e isoladas, mas na
grande maioria era vaiado e precisava da ajuda dos segurangas. Além disso, s6 liberava verbas
para as universidades do Rio Grande do Sul, seu reduto eleitoral.

A Franca, como um dos paises mais educados politicamente da Europa, naquela
época, estava em estado de alerta, por conta das insatisfagdes dos estudantes. Os estudantes de
uma forma geral sempre fizeram a diferenca na Franca, pois a maioria dos direitos sociais
conquistados por 14, tiveram a ajuda do corpo discente das universidades e escolas
secundaristas.

No Brasil o massacre a estudantes e politicos de esquerda foi destruidor, levando
centenas de pessoas a morte, sem identificacdo, sem julgamento justo, sem direito a defesa,
além do exilio de varios artistas, intelectuais, politicos e simpatizantes dos partidos de

esquerda, isto tudo por decisdo da ditadura militar de 1964.
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Antes da ditadura militar de 1964 veio a Lei n® 4024, de 20 de dezembro de 1961
— Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo, em seguida o Decreto-lei n° 53, de 18 de novembro
de 1966, que fixou principios e normas de organizacao para as universidades federais e deu
outras providéncias. Em seguida veio o Decreto-lei n® 252, de 28.02.1967 complementando o
Decreto-lei n° 53/66. O presidente da republica cria um grupo de trabalho para acelerar a
reforma universitaria, pelo Decreto n® 62.937, de 02.07.1968. A reforma universitaria ¢
legalizada pela Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968 e complementada pelo Decreto-lei
n°® 464, de 11 de fevereiro de 1969. A LDB de 1961 ¢ melhor revisada no item abaixo (2.6),

pela sua importancia para a educacao brasileira da época.

2.6 O ensino superior na primeira lei de diretrizes e bases da educaciao — LDB

A primeira LDB foi criada pela Lei n® 4024/61, que tinha como fins da educacgao:

Art. 1° A educagdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do estado,
da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participacdo na obra
do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos e
tecnologicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades
do meio;

f) a preservagdo e expansdo do patrimonio cultural;

g) a condenagdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgao filosofica,
politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de racga.
(BRASIL, 1961).

Esta lei teve como pretensao centralizar num unico documento legal as diretrizes
da educacao nacional, a fim de sistematizar e integrar todas as regides brasileiras na area da
educagdao. Como observado educacao aglutina direitos e deveres da pessoa humana, respeito a
liberdade e o fortalecimento do sentimento de unidade nacional.

Além de contribuir para a qualificagdo da mao de obra que a sociedade necessita,
seja no dominio dos recursos cientificos e tecnoldgicos, seja na formagdo de professores,
escritores, descobertas de artistas e empresarios para alavancar a economia nacional. Na
época, ndo se vivenciava ainda a ditadura militar, dessa forma era essencial o direito a

liberdade e a proibicao ao tratamento desigual em todos os niveis sociais.
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O artigo 2° menciona que “A educacao ¢ direito de todos e serd dada no lar e na
escola.” (BRASIL, 1961). Isto acontecia muito nos lares daquelas pessoas de boa vontade, na
maioria mulheres, que faziam de suas casas verdadeiras salas de aula, muitas vezes sem
remuneracao, ou quando tinham, recebiam semestralmente.

O Ministério da Educagdo passou a fazer um trabalho mais articulado com as
secretarias estaduais e municipais de educagdo, além da estreita convivéncia com os conselhos
estaduais de educacao.

A educagdo de grau superior foi tratada na LDB em seus artigos 66 a 78. O
ensino superior tinha por objetivo a pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias, letras e artes, e
a formagdo de profissionais de nivel universitario. O ensino superior deveria ser ministrado
em estabelecimentos, agrupados ou nao em universidades, com a cooperacdo de institutos de
pesquisa e centros de treinamento profissional. (BRASIL, 1961).

Os diplomas expedidos pelas universidades ou pelos estabelecimentos isolados de
ensino superior oficial ou reconhecidos serdo validos em todo o territorio nacional. Os
diplomas que conferem privilégio para o exercicio de profissdes liberais ou para a admissdo a
cargos publicos ficam sujeitos a registro no ministério da educacao e cultura, podendo a lei
exigir a prestacdo de exames e provas de estagio perante os 6rgaos de fiscalizagdo e disciplina
das profissdes respectivas. Isto nos casos das profissdes regulamentadas que possuem seus
conselhos da profissdo. (BRASIL, 1961).

De acordo com o Art. 69, nos estabelecimentos de ensino superior podem ser

ministrados os seguintes cursos:

a) de graduacdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o ciclo
colegial ou equivalente, e obtido classificacdo em concurso de habilitagio;

b) de poés-graduacgdo, abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o curso
de graduagdo e obtido o respectivo diploma;

¢) de especializagdo, aperfeicoamento e extensdo, ou quaisquer outros, a juizo do
respectivo instituto de ensino abertos a candidatos com o preparo ¢ os requisitos que
vierem a ser exigidos. (BRASIL, 1961).

O curriculo minimo e a duracdo dos cursos que habilitem a obten¢do de diploma
capaz de assegurar privilégios para o exercicio da profissao liberal sdo fixados pelo Conselho
Federal de Educagdo. O programa de cada disciplina, sob forma de plano de ensino, que seria
organizado pelo respectivo professor, e aprovado pela congregacao do estabelecimento. Seria
observado, em cada estabelecimento de ensino superior, na forma dos estatutos e

regulamentos respectivos o calendario escolar, aprovado pela congregacdo, de modo que o
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periodo letivo tenha a duracdo minima de 180 (cento e oitenta) dias de trabalho escolar
efetivo, ndo incluindo o tempo reservado a provas e exames.

Seria obrigatéria, em cada estabelecimento, a frequéncia de professores e alunos
bem como a execugdo dos programas de ensino. Seria privado do direito de prestar exames o
aluno que deixar de comparecer a um minimo de aulas e exercicios previstos no regulamento.
O estabelecimento devera promover ou qualquer interessado podera requerer o afastamento
temporario do professor que deixar de comparecer, sem justificacdo, a 25% das aulas e
exercicios ou ndo ministrar pelo menos 3/4 do programa da respectiva cadeira. A reincidéncia
do professor na falta prevista na alinea anterior importara, para os fins legais, em abandono de
cargo.

Nos estabelecimentos oficiais federais de ensino superior, os diretores serdao
nomeados pelo presidente da republica dentre os professores catedraticos efetivos em
exercicio, eleitos em lista triplice pela congregacdo respectiva, em escrutinios secretos,
podendo os mesmos ser reconduzidos duas vezes. Nenhuma faculdade de filosofia, ciéncias e
letras funcionard inicialmente com menos de quatro de seus cursos de bacharelado, que
abrangerao obrigatoriamente as se¢des de ciéncias e letras.

O corpo discente teria representacdo, com direito a voto, nos conselhos
universitarios, nas congregagoes, ¢ nos conselhos departamentais das universidades e escolas

superiores isoladas, na forma dos estatutos das referidas entidades.

2.7 A lei da organizac¢iao das universidades federais

Em 1966 foi editado o Decreto-Lei n° 53, que fixou normas para a organizagdo das

universidades federais, conforme podemos ver a seguir:

Art. 2° Na organizacdo das universidades federais, observar-se-do os seguintes
principios e normas:

I - Cada unidade universitaria - Faculdade, Escola ou Instituto - sera definida como
orgdo simultaneamente de ensino e pesquisa no seu campo de estudos.

II - O ensino e a pesquisa basicos serdo concentrados em unidades que formarao um
sistema comum para toda a universidade.

IIT - O ensino de formagdo profissional e a pesquisa aplicada serdo feitos em
unidades proprias, sendo uma para cada area ou conjunto de areas profissionais
afins dentre as que se incluam no plano da universidade.

IV - O ensino e a pesquisa desenvolver-se-d0 mediante a cooperagao das unidades
responsaveis pelos estudos envolvidos em cada curso ou projeto de pesquisa.

V - As atividades previstas no item anterior serdo supervisionadas por oOrgios
centrais para o ensino e¢ a pesquisa, situados na administragdo superior da
universidade. (BRASIL, 1966).
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A ideia era ja formatar as universidades federais aos preceitos emanados da
ditadura militar de 1964. Por isso, em 1967 foi editado o decreto-lei 252 complementando
este decreto 53 sobre as universidades federais. Nesses decretos foram criados os
departamentos nas universidades federais e as coordenagdes de cursos ficaram geridas por um
colegiado. E interessante frisar que nos documentos legais até este momento as universidades
sO eram responsaveis pelo ensino e pela pesquisa. Nao se fala em extensdo.

Os atos institucionais foram decretos emitidos durante os anos apds o golpe
militar de 1964 no Brasil. Serviram como mecanismos de legitimacao e legalizacao das agdes
politicas dos militares, estabelecendo para eles proprios diversos poderes extraconstitucionais.
Na verdade os Atos Institucionais eram um mecanismo para manter na legalidade o dominio
dos militares. Sem este mecanismo, a constituicdo de 1946 tornaria inexecutavel o regime
militar, dai a necessidade de substitui-la por decretos mandados cumprir. Entre 1964 a 1969
foram decretados 17 atos institucionais regulamentados por 104 atos complementares.
(BRASIL, [2012]).

Diante deste clima politico e social, a educagao padecia de uma reestruturagao,
pois os tempos eram outros, as pessoas nao tinham liberdade, as universidades eram palco de
denuncias, blitz das policias (secreta e militar), enfim, o clima nas universidades,
principalmente as federais e as outras publicas, era aterrorizante. As aulas vigiadas, policiais e
investigadores disfar¢ados de alunos, o medo reinava nos campi.

Neste clima de medo surgiu a constituicdo de 1967 como resultado da
necessidade dos militares refor¢carem o poder do Executivo, a fim de governar com mao de
ferro. Os artigos dedicados a educacdo e cultura diminuiram para seis, ficando do artigo 175
ao artigo 180.

Em 1969 nao se pode chamar de constitui¢ao, mas a elaboragdo pelo presidente
da republica de emendas constitucionais, numa ¢época de direitos politicos restritos, todos a
mercé da ditadura militar de 1964. Os ministros militares tinham determinado o “recesso do
congresso nacional”, em 13 de dezembro de 1968.

O governo Costa e Silva justifica a criagdo de um grupo de trabalho, para
desenvolver a reforma universitaria, citando os seguintes argumentos: Considerando que a
educagdo ¢ problema de importdncia fundamental para o pais, assim como instrumento de
valorizagdo da pessoa humana, como elemento essencial a criacdo de riquezas; que nas
diretrizes setoriais para a educagdo, do plano estratégico do desenvolvimento, estdo expressos

os principios através dos quais se realizara a reforma universitaria.
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Encaminhada a reorganiza¢ao administrativa do ministério da educacdo e cultura,
tornar-se-4 possivel utilizar uma estrutura ajustada as modernas exigéncias do trabalho, para a
imediata formulacdo da nova politica universitaria, que o pais reclama como imperativo de
valorizacdo da cultura superior e do desenvolvimento das pesquisas cientificas e tecnologicas;
e, ainda, que a solucdo do problema do mais alto sentido para a ascensdo social da
comunidade brasileira, deve associar os esforcos ¢ a colaboragdo efetiva de educadores,
cientistas, especialistas e estudantes.

Palavras tdo emocionantes, mas vindas de um ditador nao havia condi¢des de se
acreditar, apesar de ninguém poder ir contra ao grande general, foi editado o Decreto n°
62.937, de 02 de julho de 1968.

O grupo de trabalho entregou o relatério, de acordo com o prazo estabelecido ¢ as
recomendacdes que deu origem a Lei n® 5540/68 — reforma universitaria. A lei fala
principalmente sobre o “ensino superior”, o “corpo docente” e o “corpo discente”. No tocante
ao ensino superior, a lei diz que “O ensino superior tem por objetivo a pesquisa, o
desenvolvimento das ciéncias, letras e artes e a formagdo de profissionais de nivel
universitario.” (BRASIL, 1968).

O ensino superior, indissocidvel da pesquisa, serd ministrado em universidades e,
excepcionalmente, em estabelecimentos isolados, organizados como institui¢des de direito
publico ou privado. As universidades gozardo de autonomia didatico-cientifica, disciplinar,
administrativa e financeira, que serd exercida na forma da lei e dos seus estatutos. A reforma
universitaria de 1968 continua ndo considerando a extensdo, como parte integrante das
atividades universitarias.

A reforma trouxe, ainda, a possibilidade de jun¢do de varias escolas de nivel

superior, como assinalado:

Art. 8° Os estabelecimentos isolados de ensino superior deverdo, sempre que
possivel incorporar-se a universidades ou congregar-se com estabelecimentos
isolados da mesma localidade ou de localidades proximas, constituindo, neste ultimo
caso, federacdes de escolas, regidas por uma administragdo superior € com
regimento unificado que lhes permita adotar critérios comuns de organizagdo e
funcionamento. (BRASIL, 1968).

A esse respeito, o ensino superior brasileiro ganhou uma nova roupagem,
centralizando decisdes, recursos financeiros, materiais ¢ humanos, além de fazer certo
enxugamento em cargos e fung¢des publicas, pois, essas fusdes, na maioria das organizagoes,

ajudam a horizontalizar a administragao.



50

O departamento foi considerado a menor fracdo da estrutura universitaria para
todos os efeitos de organizacdo administrativa, didatico-cientifica e de distribuicdo de pessoal,
e compreendera disciplinas afins, ou seja, num mesmo departamento podera ser ofertado
professor para os varios cursos da mesma area do conhecimento. A coordenacao didatica de
cada curso ficard a cargo de um colegiado, constituido de representantes das unidades que
participem do respectivo ensino.

A figura do coordenador de curso passou a ser exercida por um colegiado, na
forma da lei. E criado, também, um conselho de curadores, para a fiscalizagdo econdmico-
financeira da entidade. Este conselho curador seria formado por integrantes da comunidade
académica e da sociedade em geral, além de pessoas do Ministério da educagdo e cultura. Esta
¢ uma excelente ideia, a composicao democratica de um conselho curador, pena que fique
somente na letra morta da lei. Cria-se, também, o vestibular que serd unificado para a mesma

universidade, como segue:

Art. 21. O concurso vestibular, referido na letra a) do artigo 17, abrangera os
conhecimentos comuns as diversas formas de educagdo do segundo grau sem
ultrapassar este nivel de complexidade para avaliar a formagdo recebida pelos
candidatos e sua aptiddo intelectual para estudos superiores.

Paragrafo unico. Dentro do prazo de trés anos a contar da vigéncia desta lei o
concurso vestibular sera idéntico em seu contetido para todos os cursos ou areas de
conhecimentos afins ¢ unificado em sua execugdo, na mesma universidade ou
federacdo de escolas ou no mesmo estabelecimento isolado de organizacdo
pluricurricular de acordo com os estatutos e regimentos. (BRASIL, 1968).

Com essa formatagdo o vestibular permaneceu até nossos dias, o Exame Nacional
do Ensino Médio (ENEM) ja substituiu o vestibular tradicional, pelo menos nas universidades
federais como a Universidade Federal do Ceara.

Andriola (2011), em seu artigo intitulado Doze motivos favordveis a adogdo do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) pelas Institui¢oes Federais de Ensino Superior
(IFES), aborda as vantagens da substitui¢ao do vestibular tradicional pelo ENEM nas IFES.

Andriola (2011, p. 116-122, grifo do autor) enumera esses doze motivos na

seguinte ordem:

Motivo 1: A Sociedade do século XXI ¢ conhecida sob o rétulo de sociedade da
informagao e do conhecimento [...].

Motivo 2: A Universidade do século XXI, enquanto instituicdo educacional que
serve a sociedade, e que ¢ afetada por esta, através de suas crises e de suas
transformagoes [...].

Motivo 3: O ENEM ¢ um modelo de selecdo de estudantes concebido para avaliar
habilidades e competéncias humanas, isto €, um procedimento seletivo adaptado as
exigéncias dessa nova sociedade. [...].
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Motivo 4: Os avangos cientificos verificados, sobremaneira, apds a 2% guerra
mundial permitiram a avaliacdo educacional se consolidar como area cientifica. [...].
Motivo 5: Do ponto de vista estritamente técnico, cabe destacar que os parametros
métricos dos itens da prova do ENEM s3o determinados a partir de modelos
matematicos subjacentes a Teoria da Resposta ao Item (TRI). [...].

Motivo 6: Os itens (questdes) componentes da prova do ENEM buscam avaliar as
habilidades e as competéncias, a partir de problemas cuja solu¢do ndo depende
unicamente do dominio do conhecimento formal do aluno sobre os conteudos
escolares. [...].

Motivo 7: A prova do ENEM traduz, ainda, a preocupagéo por abordar a integragao
nacional, visto compormos uma Republica Federativa. Isto se da através da
apresentagdo de itens (questdes) que enfocam peculiaridades regionais, que ddo
énfase as riquezas naturais, culturais e histdricas, que destacam os problemas sociais
e que propdem reflexdes acerca das possiveis respostas ou saidas as dificuldades
e/ou problemas brasileiros. [...].

Motivo 8: O modelo do ENEM induz o Ensino Médio a adotar uma proposta
pedagogica centrada no desenvolvimento de competéncias relevantes para o cidadao
dessa nova sociedade. [...].

Motivo 9: Como o ENEM faz parte do Sistema de Sele¢do Unificada (SISU), que
foi desenvolvido pelo Ministério da Educagdo (MEC) para selecionar os candidatos
as vagas das Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES) que utilizem a nota do
Exame Nacional do Ensino Médio como unica fase de seu processo seletivo, a
adocdo do ENEM por estas instituigdes de ensino permitird que os candidatos
concorram as vagas oferecidas pelo Sistema Federal de Ensino Superior. [...].
Motivo 10: Ja que as vagas das varias IFES se destinam ao Sistema Federal de
Educagdo Superior, havera a possibilidade de promover maior mobilidade regional
dos candidatos aprovados, aspecto extremamente salutar ao desenvolvimento da
graduacao brasileira. [...].

Motivo 11: Logicamente que a mobilidade académica idealizada para os
universitarios da graduacdo devera estar pautada em acdes de assisténcia estudantil
de maior monta e de envergadura nacional. [...].

Motivo 12: Caso o Sistema de Educagdo Superior brasileiro venha a ser
“oxigenado” com esse novo contingente de universitarios (selecionados a partir das
habilidades e competéncias para a resolugdo de problemas), que podera vir a estar
em interagdo com as peculiaridades regionais (através da mobilidade académica), o
Brasil estara preparando-se melhor para afrontar um grave problema: a baixa
proporcao de jovens entre 18 e 24 inseridos no sistema universitario, que atualmente
ronda 13%. [...].

Sobre o sistema departamental ou departamentalizagdo, segundo Chiavenato

(2003, p. 208),

Para os autores classicos, a especializagdo na organizagdo pode se dar em dois
sentidos: vertical e horizontal. A especializagdo vertical ocorre quando se verifica a
necessidade de aumentar a qualidade da supervisdo ou chefia acrescentando mais
niveis hierdrquicos na estrutura. A especializagdo vertical se faz a custa de um
aumento de niveis hierdrquicos. E um desdobramento da autoridade e por isso
denominada processo escalar, pois se refere ao crescimento da cadeia de comando.

A especializagdo vertical caracteriza-se sempre pelo crescimento vertical do
organograma, isto ¢, aumento do numero de niveis hierdrquicos. Por outro lado, a
especializacao horizontal ocorre quando se verifica a necessidade de aumentar a pericia, a

eficiéncia e a melhor qualidade do trabalho em si. Corresponde a uma especializacdo de
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atividade e de conhecimentos. A especializacdo horizontal se faz a custa de um maior nimero
de orgdos especializados, no mesmo nivel hierdrquico, cada qual em sua tarefa. A
especializacao horizontal ¢ também denominada processo funcional e caracteriza-se sempre
pelo crescimento horizontal do organograma. E mais conhecida pelo nome de
departamentalizagdo, pela sua tendéncia de criar departamentos.

Politicamente falando, o governo militar, através da reforma universitaria, criou a
departamentalizagdo nas universidades federais, criando varios oOrgdos especializados
(departamentos) no mesmo nivel hierdrquico como forma de igualar todos os chefes de
departamentos e, a0 mesmo tempo, conceder a autoridade e o poder (empowerment) nas maos
de poucas pessoas ou, quicd, na mao de uma Unica pessoa nomeada pelo presidente da
republica, o reitor.

No tocante ao corpo docente, foi criada a carreira Unica do docente de nivel
superior e extinta a catedra, além do inicio da Dedica¢do Exclusiva (DE), como forma de
deixar o professor com exclusividade para sua universidade. Houve também a preocupacao
com a qualificacao do corpo docente, além da estabilidade e da aposentadoria compulsoria.

A preocupagdao com o corpo discente foi direcionada para a representacao
estudantil nos varios orgdos e conselhos universitarios, especificando, detalhadamente os
direitos e deveres dos alunos, deixando claro o controle que seria necessario para amenizar 0s
movimentos ja existentes em todo pais.

Campélo* (2010, p. 5) relata sobre a reforma pedagdgica em 1968 que:

Viarias medidas foram adotadas no sentido de transformar a universidade tradicional,
segmentada pela justaposi¢do de varios cursos, numa institui¢do moderna de carater
integrador, introduzindo uma nova matriz académica. Dentre elas destacam-se:

* o fim do sistema de catedras ou cadeiras como unidades bdésicas do ensino e
pesquisa, substituidas pelo sistema departamental, que aglutinariam os docentes
pertencentes as disciplinas afins (a departamentalizagdo foi o elemento fundamental
do projeto reformista, adotada com o objetivo de atender um maior nimero de
alunos e buscar o relacionamento das diversas areas do conhecimento em um Unico
ambiente, o territorio da Universidade);

* a integracdo das varias areas que desenvolviam ensino e pesquisa comum;

* 0 vestibular unificado;

 a criacdo dos assim chamados cursos basicos (primeiro ciclo) e profissionais
(segundo ciclo);

* O sistema de créditos e o estabelecimento das matriculas por disciplinas, em
substitui¢do as tradicionais matriculas por série;

* A carreira do magistério e a pés-graduagdo [...].

* Magda Campélo — Doutoranda pela Universidade de Sdo Paulo, Arquiteta da Coordenadoria de Obras e
Projetos ¢ Membro Pesquisador do Grupo “Arquitetura, Urbanismo e Desenvolvimento” da Universidade
Federal do Ceara. E-mail: magdacampelo@ufc.br.
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A autora acima faz as mesmas constatagdes que fizemos anteriormente no tocante
a parte pedagogica, porém na seara politica ficou ao nosso cargo e, na area arquitetonica dos
ambientes universitarios, € claro, ficou ao encargo dela.

Os impactos ou mudangas no ambiente universitario, pedagogicamente falando,
da reforma universitaria de 1968 foram implantados naquela época e continuam até nossos
dias, com plena forma e vigor. O sistema departamental, os vestibulares (agora que estdo
mudando com o ENEM), a carreira docente, inclusive com Dedica¢do Exclusiva (DE), a
semestralidade com disciplinas e créditos, ao invés de séries, bem como o fim da catedra.

Falta inovagdo do corpo académico brasileiro nesses 43 anos, mesmo com o
avanco tecnologico, as vdrias teorias administrativas e pedagogicas, a democracia, desde
1985, enfim, uma soma de fatores e melhorias, além da globalizacdo e da tecnologia da
informacao, ainda ndo se ter descoberto nada melhor do que as agdes feitas nas
administracdes departamentais das universidades federais num governo da época totalitario,
coercitivo e desprovido de qualquer liberdade, principalmente na educagao.

Além disso, a nova lei de diretrizes ¢ bases da educacdo, Lei n® 9394/96,
englobou, praticamente, todo texto da reforma de 1968, conservando a mesma base
ideologica.

Sobre as controvérsias do tipo: a mudanc¢a do periodo letivo das universidades, de
anual para semestral, e de séries, para disciplinas com créditos, para que o governo militar
tivesse mais controle sobre discentes e docentes das universidades ainda carecem de estudos
aprofundados.

Outra questdo: a departamentalizacdo funcional (por funcdes), onde Chiavenato

(2003, p. 212), descreve as “desvantagens” desta metodologia:

a) Reduz a cooperagdo interdepartamental, pois exige forte concentracdo
intradepartamental e cria barreiras entre os departamentos devido a énfase nas
especialidades;

b) E inadequada quando a tecnologia e as circunstincias externas sio mutaveis e
imprevisiveis;

¢) Dificulta a adaptagdo e a flexibilidade a mudangas externas, pois sua abordagem
introvertida ndo percebe e nem visualiza o que acontece fora da organizagdo ou de
cada departamento;

d) Faz com que as pessoas focalizem seus esfor¢os sobre suas proprias
especialidades em detrimento do objetivo global da Instituigao.

Os departamentos nas universidades federais sdo quase hermeticamente fechados,
onde as mudangas sdao poucas, a comunicacdo externa ¢ precdria, a comunicagao

intradepartamental ¢ insuficiente. Isto dificulta o desenvolvimento de politicas eficazes de
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mudangas e melhorias nos cursos de graduacdo das instituicdes universitarias. Em pleno
século XXI precisa-se de uma teoria administrativa capaz de ser implantada nas universidades
federais brasileiras, para colocar essas entidades nos centros das discussdes sobre ensino,
pesquisa e extensdo em nivel internacional.

E visivel a concentragdo de universidades nas regides sudeste e sul, de acordo
com o Anexo B — Relacdo das universidades brasileiras, conforme a regido geopolitica. Isto
demonstra a primazia do poderio econdmico e o efeito danoso das desigualdades regionais.
As regides mais pobres em termos econdmicos como: nordeste, norte € centro-oeste possuem
menos oportunidades de ter ensino de nivel universitario, além de condi¢des precarias para

pesquisa e extensao, pilares estruturantes das universidades.

2.8 O ensino superior no governo Luis Inacio Lula da Silva

O governo Lula da Silva deu atengdo especial ao ensino superior brasileiro,
criando universidades e campi, criando programas de fomento e ajuda estudantil, além de ter
democratizado o acesso as universidades publicas federais. O ensino profissionalizante,
através dos Institutos Federais, também foram contemplados com recursos financeiros,
humanos e materiais, obtendo, inclusive, a prerrogativa de criarem cursos superiores. Dois

programas mereceram destaque, o ProUni e o Reuni, que sera melhor explicitado adiante.

2.8.1 ProUni — Programa Universidade para Todos

Na érea do ensino superior o ProUni (Programa Universidade para Todos) foi,
segundo as declaragdes do MEC, o maior programa de bolsas de estudo da historia da
educagdo brasileira. De 2005 a 2009, o ProUni ofereceu quase 600 mil bolsas de estudo em
aproximadamente 1,5 mil instituicdes de ensino em todo o pais, que receberam para isto o
beneficio da isen¢do de tributos. (BRASIL, c2012).

O programa inclui iniciativas como a concessdao de um auxilio de R$ 300,00 para
alunos com bolsa integral matriculados em cursos com carga horaria de, pelo menos, seis
horas didrias (bolsa-permanéncia). Os bolsistas ProUni também recebem prioridade no fundo
de financiamento ao estudante do ensino superior (FIES) do MEC e um convénio firmado
com a Caixa Economica Federal (CEF) para oferta de estagios entre beneficiados pelo

programa. Entre os beneficiados com bolsas, 46% eram autodeclarados afrodescendentes.
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O governo também criou onze universidades publicas federais até setembro de
2009, superando o marco do presidente Juscelino Kubitschek. Em janeiro de 2010, a
Universidade Federal da Integra¢do Latino-Americana (UNILAB) era a décima terceira
universidade criada, com perspectiva de inicio de aulas para agosto de 2010, teve sua primeira
turma de 200 alunos entre brasileiros, paraguaios, uruguaios e argentinos, numa universidade
que contard com um investimento para construcao dos edificios no montante de 550 milhdes,
uma construgdo portentosa prevista para findar em 2014, com o projeto arquitetonico de
Oscar Niemeyer.

Até agosto de 2010, as universidades federais ofereciam 113 mil vagas gratuitas e
apresentavam que os investimentos teriam passado de 20 bilhdes para 60 bilhdes durante o
governo Lula, prometendo um aumento das vagas para 250 mil até 2014. Contudo, o
programa ¢ criticado por professores e estudiosos de instituigdes de ensino federais.

Algumas universidades se encontrariam em processo de sucateamento por falta de
repasse de recursos federais e pela falta de autonomia das universidades um anseio que foi
parcialmente almejado em junho de 2010, proximo ao final do governo Lula, com a assinatura
do Decreto n° 7.233, que resultaria na esperanga por melhoria na autonomia e gestao dos
recursos a partir de 2011, no governo da presidente Dilma Roussef.

O investimento em educagdo, realizado no governo Lula da Silva, vem sendo
considerado insuficiente, perante especialistas e entidades do setor. O percentual de gastos na
educagdo superior federal, em 2005, estava estagnado em 0,6% do PIB. Em 2008 alcancou
4,7% do PIB. Porém, considera-se que o ideal seria um investimento entre 8 ¢ 12% do PIB,
face ao déficit educacional brasileiro atual, algo pouco visto na historia brasileira.

Segundo Leher (2005, p. 48), professor da faculdade de educacdo da UFRIJ,
coordenador do GT universidade e sociedade do Conselho Latino-Americano de Ciéncias
Sociais (CLACSO), em matéria publicada em maio de 2005 pela Revista Adusp, a
universidade no governo Lula foi uma continuidade das agendas do Banco mundial, do BID e
da Comissdo Econdmica para América Latina e o Caribe (CEPAL), “[...] de modo a
conformar a universidade publica em um setor mercantil balizado pelos valores neoliberais.”,
que dificilmente mereceria o conceito de publica.

Ao final do governo Lula, o Brasil apresentava indices de repeténcia superiores a

todos os paises’ usados na comparagio, 18,5%, ainda que mais baixos que os indices de 1999

> O relatério da UNESCO incluindo os nomes dos paises comparados estd disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001899/189923por.pdf>. Acesso em: 16 jun. 2014
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de 24% e também apresentava baixos indices de conclusdo da educacdo basica, apontou o
relatério "monitoramento de educacdo para todos 2010", lancado pela UNESCO
(Organizagao das Nagoes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura).

Apesar das reformas efetuadas em 2009 no exame nacional do ensino médio, ja
naquele ano o governo exibiu fragilidades na seguranga das provas que iriam, em boa parte,
substituir os vestibulares em varias universidades, com ocorréncia de fraude que provocou o
adiamento das provas; em novembro de 2010 novas falhas se sucedem, fazendo com que a
justica federal suspendesse o exame; em ambos os casos 0 ENEM transformou-se em
inquéritos da policia federal, sendo que em 2010 o MEC chegou a ameacar de processo os
estudantes que exibiram as falhas do sistema. Em 2011 ndo foi diferente.

Alunos do colégio Christus em Fortaleza (CE) ja sabiam das respostas de cerca de
quatorze questdes. O colégio foi escolhido no ano anterior para validagdao das questdoes do
ENEM, juntamente com outras escolas brasileiras, mas houve apropriacdo indébita dessas
quatorze questdes por pessoas do colégio da cidade de Fortaleza, que imprimiram e
distribuiram com seus alunos. Isto resultou em inquérito da policia federal, tendo a justica

federal no Ceara intentado, varias vezes a anulacao do certame.

2.8.2 REUNI - Expansao universitdria e qualidade educacional: como garantir ambas?

O governo Luis Inédcio Lula da Silva (2003-2010) foi, inegavelmente, um dos
maiores investidores no ensino superior brasileiro. Plagiando o proprio Lula, “nunca na
historia deste pais se investiu tanto em educagdo superior”.

A expansdo da educagdo superior conta com o programa de apoio aos planos de
Reestruturacdo ¢ Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que tem como principal
objetivo ampliar o acesso € a permanéncia na educacao superior. Com o REUNI, o governo
federal adotou uma série de medidas para retomar o crescimento do ensino superior publico,
criando condicdes para que as universidades federais promovam a expansao fisica, académica
e pedagogica da rede federal de educagdo superior.

Os efeitos da iniciativa podem ser percebidos pelos expressivos nimeros da
expansao, iniciada em 2003 e com previsdo de conclusdo até 2012. As a¢des do programa
contemplam o aumento de vagas nos cursos de graduacdo, a ampliagdo da oferta de cursos
noturnos, a promog¢ao de inovagdes pedagogicas e o combate a evasao, entre outras metas que

tém o proposito de diminuir as desigualdades sociais no pais.
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O REUNI foi instituido pelo Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007, e ¢ uma
das agdes que integram o plano de desenvolvimento da educagido (PDE).

Analisando o REUNI na Universidade Federal do Ceara (UFC), tendo como base
a proposta aprovada pelo Conselho Universitario (CONSUNI) da UFC, em 17 de outubro de
2007, onde autorizava a entrada da UFC no programa, buscou-se entender a razdo da adesao
da universidade e o porqué de tantos segmentos contrarios. Como justificativas a proposta

relatava:

Os termos de referéncias institucionais para essa adesio sdo:

1. Expansao sustentdvel e com qualidade.

2. Busca da exceléncia académica em todos os cursos de graduagdo e de pos-
graduacao da UFC.

3. Compromissos e responsabilidade sociais.

4 Gestao por projetos.

5 Desejo de reestruturacao fisica e renovacdo académica.

6 Ampliacdo e diversificagdo do atendimento e da inclusdo social.

7. Renovagao e inovagao pedagogica, curricular e cultural.

8 Consolidagdo do processo de interiorizagdo da UFC no estado do Ceara.

9. Oferta do atendimento com qualidade ao corpo discente.

10. Fortalecimento da pesquisa ¢ da extensdo através da articulagdio com a
graduagdo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, [2007]).

Estes termos de referéncias institucionais sdo direcionamentos estratégicos que
buscaram formalizar as buscas pela expansao e pela interiorizagdo da Universidade Federal do
Ceara, que sempre esteve restrita a capital cearense. Este despertar veio tarde em relacao as
muitas congéneres nacionais, inclusive de varios estados nordestinos. No entanto, ¢ melhor
tarde do que nunca.

A interiorizagdo da Universidade Federal do Ceara comegou com os cursos de
medicina em Sobral e Barbalha, em 2001. Foi uma a¢ao ousada da Reitoria da época, tendo
em vista que o REUNI s6 viria a partir de 2007. Em 2007 foram oficialmente abertos os
campi de Sobral, Cariri e Quixadd. O campus de Quixadd comecou com um tUnico curso,

Sistemas de Informacao com a promessa de ser um futuro polo tecnologico.

2.9 Educacao profissionalizante e superior nos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia

e Tecnologia

A Lei 11.892, de 29.12.2008, instituiu a rede federal de educagdo profissional,
cientifica e tecnoldgica e criou os institutos federais de educagao, ciéncia e tecnologia. Esta

lei equiparou os institutos federais as universidades federais em matéria de cursos superiores.
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A rede de educagao profissional, cientifica e tecnoldgica tem como finalidade e caracteristica
a promog¢ao, a integracdo e a verticalizacdo da educagdo basica a educagdo profissional e
educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e os recursos de
gestao.

De acordo com o sitio® do MEC, a partir do governo Lula foram criados 202

institutos federais:

Expansdo da rede federal — De 1909 a 2002 foram criadas 140 escolas técnicas
federais. Hoje [26.11.2010], ja sdo 342. Foi registrado um aumento de 148% no
numero de matriculas de toda a rede federal, de 2003 a 2010. Os alunos eram 140
mil em 2003 e hoje sdo 348 mil. A tendéncia é de um crescimento ainda maior, ja
que nem todas as escolas completaram o ciclo completo de funcionamento. Os
recursos do Ministério da Educacdo destinados a educagdo profissional também
cresceram, passando de R$ 1,2 bilhdo para R$ 4,9 bilhdes no mesmo periodo.
(BRASIL, 2010).

Com os objetivos dados pela lei aos institutos federais, que sdo desde a educacdo técnica até
a pos-graduacao lato (especializacoes) e strictu senso (mestrado e doutorado), a
interiorizacao desses institutos estd sendo uma maneira de democratizar o ensino para os
municipios mais longinquos e distantes dos grandes centros e metropoles brasileiras. Estao
em igualdade com as universidades, inclusive em termos de nomenclaturas dos cargos de

reitor e pro-reitores.
2.10 Resumo do capitulo

O ensino superior antes de chegar ao Brasil ¢ marcado pelas limitagdes da politica
portuguesa para a educagdo e cultura em sua metropole e nas suas coldnias. Este ensino
superior veio com a corte portuguesa em 1808, que despertou o interesse dos brasileiros e
estrangeiros residentes. Todavia, este ensino superior brasileiro era destinado as classes
abastardas da colonia e sede provisoria do reino de Portugal.

As primeiras universidades brasileiras surgiram no inicio do século XX, algumas
sendo a junc¢do de cursos superiores isolados, outras de vida curta como as de Manaus, a de
Sao Paulo e a do Parand. Universidade com a concep¢do moderna que se conhece surgiu com

a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). A Universidade do Parand passou cerca

6 <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16096:presidente-lula-entrega-
campi-de-universidades-e-institutos-federais&catid=2 12 &Itemid=86>. Acesso em: 16 jun. 2014.
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de 30 anos para se unificar e somente nos anos 1950 pode adotar o tripé de ensino, pesquisa e
extensdo nos moldes atuais.

A renovacao educacional de 1928 e a revolugao de 1930 surgiram com o processo
revolucionario que se iniciou desde 1922, colocando a educagdo nacional nas pautas de
discussdes e preocupacdes em todos os niveis de governo. As correntes imigratorias, bem
como as migragdes internas, para o sudeste e especialmente para o estado de Sdo Paulo
fizeram com que populagdes inteiras buscassem melhores salarios, condi¢oes de trabalho e de
vida melhor. Tal movimento foi levado pela industrializagdao do pais, pela possibilidade de
deslocamento do poder central para o centro do Brasil, em Brasilia, ¢ pelos movimentos
sociais, econdmicos ¢ ideologicos acontecidos nos anos 1950 e 1960 em todo mundo
ocidental.

A reforma universitaria dos anos 1960 surgiu em meio as convulsdes politicas e
ideoldgicas sem precedentes, que trouxeram para a educagdo muitas implicagdes. O ensino
universitario foi um dos mais afetados, tendo em vista a leitura pelos académicos de classicos
mundiais de esquerda, como o livro O Capital de Karl Marx, dentre muitos lidos e admirados
pela comunidade universitaria. Muitos decretos federais surgiram para regulamentar a
educacdo superior, dentre eles a mais importante foi a Lei n® 4024/61, que ficou conhecida
como LDB, ou seja, a primeira LDB, Lei que tentou sistematizar toda educagdo nacional.

A primeira LDB teve como pretensdo centralizar num unico documento legal as
diretrizes da educagao nacional, a fim de sistematizar e integrar todas as regides brasileiras na
area da educacdo. Como se pode observar a educacao tende a aglutinar direitos e deveres da
pessoa humana, respeito a liberdade e o fortalecimento do sentimento de unidade nacional.
Além de contribuir para a qualificagdo da mao de obra que a sociedade necessita, seja no
dominio dos recursos cientificos e tecnologicos, seja na formagao de professores, escritores,
descobertas de artistas e empresarios para alavancar a economia nacional. Na época, nao se
vivenciava ainda a ditadura militar, por isso era essencial o direito a liberdade e a proibi¢do ao
tratamento desigual em todos os niveis sociais.

A lei da organizacao das universidades federais criou a departamentalizagdo nas
universidades federais e as coordenagdes de cursos de graduacdo passaram a ser
administradas por um colegiado. A prioridade nos documentos oficiais era dada ao ensino e a
pesquisa, deixando a extensdo universitdria sem significado legal. A extensdo veio adquirir
importancia nos Decretos n° 53, de 1966 e n° 252, de 1967.

Os cursos de graduagao passaram de anuais a serem formatados em semestres e

com créditos por hora/aula. Daquela data em diante os estudantes poderiam fazer disciplinas
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em varias salas, fazendo com que ficassem dispersados em turmas diferentes. Praticamente
foram extintas aquelas turmas de alunos que comegavam e terminavam oS cursos superiores
juntos.

O ensino superior no governo Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010) teve um
impulso significativo, principalmente tende em vista que seu antecessor, apesar de ser
professor doutor, quase desmonta todas as universidades federais. O presidente Lula da Silva
criou 13 universidades federais e 110 campi universitarios. Além de ter liberado concursos
para docentes e servidores técnico administrativos, pois a deficiéncia de pessoal era
impressionante, levando-se em conta as aposentadorias e outros afastamentos. Outra
ferramenta de incentivo ao ensino superior para as classes menos favorecidas, foi o ProUNI,
que da bolsa de estudo aos estudantes de baixa renda em universidades e escolas de nivel
superior particulares.

A partir de 2007 com a criagdo do REUNI, o ensino universitario brasileiro pode
ser interiorizado, deixando de atender somente os grandes centros urbanos, e passando a dar
oportunidade a populacao de cidades médias e pequenas. Na UFC a mudanca foi muito boa,
por que ja existiam cursos de medicina criados em 2001 em Barbalha e Sobral. Com isso
foram criados os campi de Sobral e do Cariri, além do campus de Quixada, este com foco em
tecnologia da informagao e comunicacao.

O sistema “REUNI” possui falhas? Claro que possui, mas foi e estd sendo um
comego para a democratizagdo do ensino superior brasileiro, juntamente com o novo ENEM
que da oportunidade de o estudante de qualquer parte do Brasil participar da sele¢ao e estudar
em qualquer curso ou universidade publica que queira. Algumas falhas do REUNI apontadas
sdo: instalacdes deficientes e provisorias, falta de estimulo aos servidores técnicos
administrativos e docentes para interiorizagdo, alunos egressos sem um ensino médio de
qualidade, principalmente nas disciplinas de matematica, quimica, fisica e biologia, além de
poucos mestres e doutores pesquisadores para um intercdmbio presencial nos interiores do
pais.

Os institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia tiveram uma expansao
significativa, apos a criagdo da rede federal de educagdo profissionalizante, cientifica e
tecnologica, pela Lei 11.892/2008. Os institutos passaram a ter cursos superiores nas mesmas
condi¢cdes das universidades federais.

Foi tragado um pequeno panorama do ensino superior brasileiro, desde a chegada
da familia real portuguesa ao Brasil, em 1808, até¢ o governo Lula da Silva. A relacdo com a

presente pesquisa ¢ oportuna, tendo em vista que estdo sendo estudadas coordenagdes e
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docentes de cursos de graduacdo. No capitulo II serdo trabalhadas as concepgdes tedricas da
avalia¢do educacional. Da mesma forma que houve atraso na implantagcdo do ensino superior
brasileiro, em rela¢do ao resto do mundo desenvolvido ¢ em desenvolvimento, aconteceu
também, demora significativa quanto a apreensao das técnicas de avaliagdo educacional.
Apresenta-se no segundo capitulo, a seguir, a avaliagdo educacional desenvolvida
nos Estados Unidos da América, no Canada e na Europa, tendo como maior preocupacao as
avaliagdes e a avaliacdo educacional em particular. Esta preocupacao iniciou-se na primeira
metade do século XX, enquanto no Brasil este interesse se deu no final do mesmo século e
inicio do século XXI. Por isso a importancia deste segundo capitulo “Concepg¢des tedricas da
avaliacdo educacional”, para situar o leitor na problematica da avaliacdo de cursos superiores

dentro do ambito universitario brasileiro.
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3 CONCEPCOES TEORICAS DA AVALIACAO EDUCACIONAL

Pensar ¢ o trabalho mais pesado que ha, e
talvez seja essa a razdo para tdo poucos se

dedicarem a isso. (HENRY FORD).

As concepgoes tedricas da avaliagdo educacional sdo visdes de estudiosos da
educagdao em nivel mundial. Avaliagdo educacional ¢ uma atividade singular, tendo em vista
tratar-se de inter-relagdes com pessoas, que sdo diferentes, tem opinides proprias, tem
limitagdes e qualidades intrinsecas e extrinsecas, que faz com que o trabalho avaliativo seja
pautado em atitudes inesperadas. Avaliar € procurar se antecipar a resultados, que poderao ser
melhorados continuamente. A avaliagdao preocupada com a qualidade na educacdo pressupde
um modelo formativo-regulador, onde o objetivo desejado ¢ formar avaliadores, que possam
desenvolver com maestria a tarefa avaliativa em nivel de cursos, programas e institui¢des.

Adentra-se neste capitulo com alguns questionamentos plausiveis: qual a
diferenca entre avaliar e classificar cursos de graduacdo? Em que os professores contribuem
numa avaliacdo de cursos de graduacido? Por que a gestdo académica ¢ uma das responsaveis
pela avaliagdo de cursos? Estas questdes poderdo fornecer subsidios importantes para o
aprimoramento da avaliagdo educacional em nivel de cursos de graduagdo. O auxilio
epistemologico dos estudiosos americanos podera nos capacitar para uma apreensao
significativa das avaliagdes como um todo, e da avaliacdo educacional em particular.

A falta de conhecimento da maioria dos brasileiros em avaliacdo educacional, na
perspectiva em que situa Vianna (2000), redunda, inevitavelmente, em fracasso, pois ndo se
analisa um ser em abstrato, mas um ser € suas circunstancias humanas.

Alguns pensadores norte-americanos, como Tyler (1942), Cronbach (1963),
Scriven (1967), Stufflebeam (1971) e Stake (1967), dentre outros, contribuiram para o
crescimento e formagao em avaliacdo educacional dos pesquisadores, em escala internacional.

Novos conhecimentos, novas ideias surgem com uma analise/critica feita com
base nos elementos tedricos adquiridos com a avaliagdo educacional.

Inicialmente, Vianna (2000, p. 21) menciona que: “A avaliagdo ndo se limita
apenas a verificagdo do rendimento escolar, atividade rotineira (e burocratica) no ambito
institucional da escola. A avaliacdo atual concentra-se em um nivel maior, segundo uma

perspectiva integrada a programas de qualidade.”.
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Esta avaliagdo mencionada por Vianna (2000) ¢ focada em programas
educacionais, que os governos dos estados da Republica brasileira vém desenvolvendo, no
intuito de mostrar para sua clientela (sociedade local), que os recursos aplicados na educagao,
principalmente em educagao basica, esta tendo retorno.

O estudo mencionado por Vianna (2000) vai relatar algumas a¢des desenvolvidas
na América do Norte, em termos de avaliagdo em cerca de 30 escolas, com o intuito de
aprendermos o que os educadores americanos desenvolviam na primeira metade do século
XX, nesta area especifica. O The Eight-Year Study ¢ considerado um dos mais importantes
projetos de pesquisa em avaliagdo nos Estados Unidos durante os anos 1930 e 1940.

Este projeto Eight-Year Study (1942), idealizado, planejado e desenvolvido por
Ralph W. Tyler, na avaliagdo da eficiéncia diferencial de varios tipos de escola, mostra a
controvérsia entre curriculo tradicional e curriculo progressista, este na proposta de John
Dewey, que vai ter grandes repercussodes. (VIANNA, 2000).

Tyler, ao lado de Dewey, no movimento para a educagdo progressista norte-
americana, vai atuar, ativamente, no primeiro grande estudo de avaliacao longitudinal — The
Eight-Year Study (1932-40) — para dirimir as duvidas sobre a eficiéncia diferencial de varios
tipos de escola, no periodo que antecede a Segunda Guerra Mundial (1939-45). O estudo
experimental de Tyler vai demonstrar uma nova concepgdo de avaliagdo educacional, que
consiste em comparar os objetivos pretendidos aos que foram realmente alcangados. A sua

proposta tinha a preocupacgdo com a aprendizagem. (VIANNA, 2000).

3.1 Modelo de Tyler

O modelo de Tyler (1942 apud VIANNA, 2000) ¢ baseado numa abordagem
tematica propria, onde o tradicional parecia ser o menos efetivo para preparar os alunos,
mesmo para as coisas que sempre se assumiu que eram melhores. As escolas mais eficazes
utilizaram uma abordagem que foi muito diferente, usando o conteudo das disciplinas do
conhecimento, em vez de organiza-lo por assuntos, organizando-o em torno de temas de
importancia para seus alunos. Esta abordagem foi chamada de Core Curriculum (este termo
agora tem uma conotacdo diferente) e agora ¢ muitas vezes referido como Curriculum
Integrativo.

Tyler achava, também, que o curriculo deve servir as expectativas da sociedade
onde a escola esta inserida. E que a avaliagao ndo deveria ser restrita ao rendimento escolar,

mas a um projeto de vida para os alunos. Nesse sentido Tyler (1942 apud VIANNA, 2000),
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achava que a avaliacdo seria para tomada de decisdes e envolveria todos os atores
educacionais (alunos, professores, sistema educacional, escola, administradores escolares,
governos e similares). A escola seria uma ponte entre a familia e a sociedade, no sentido de
detectar os problemas e procurar solugdes conjuntas.

Segundo Tyler (1942 apud VIANNA, 2000) o professor deve deixar claramente
exposto aquilo que pretende dos seus alunos através de diversas praticas curriculares. Os
alunos, por sua vez, ficariam em condi¢des de apresentar respostas satisfatorias as demandas
da escola, dos curriculos e dos professores.

O ideal ¢ que o professor faca um contrato de convivéncia com os estudantes no
primeiro dia de aula, para que todos fiquem sabendo das suas atribui¢cdes no processo ensino-
aprendizagem e a avaliagdo faz parte integrante e importante deste contexto.

Tyler em seu modelo deixou bem claro alguns pontos, com base no seu pensar e

sua filosofia da educag@o no que Vianna (2000, p. 52), descreve, quais sejam:

1) A educagdo ¢ um processo que visa a criar padroes de conduta, ou a modificar
padrdes anteriores, nos individuos.

2) Os padroes de conduta desenvolvidos na escola sdo, na realidade, os objetivos
educacionais.

3) O éxito de um programa educacional, verificado através da avaliagdo, depende da
concretizacdo desses objetivos.

4) A avaliag@o deve incidir sobre o aluno, como um todo, nos seus conhecimentos,
habilidades, modos de pensar, atitudes e interesses, sem se concentrar em apenas
elementos isolados, como, na realidade, acontece nos dias fluentes.

5) A avaliagdo pressupde diversidade de instrumental para avaliar multiplos
comportamentos, ndo devendo ficar restrita, apenas, a exames escritos, como
geralmente ocorre.

6) A avaliacdo ndo se concentra apenas no estudante, como acentua Tyler (1942),
ndo ¢ um ato isolado, mas um trabalho solidario que deve envolver, além de
alunos, claro, os professores, administradores e, sem sombra de duvida, os
proprios pais, que devem ter voz ativa no processo.

Estes pontos da proposta de Tyler (1942 apud VIANNA, 2000) ainda sdo atuais
na realidade norte-americana e no resto do mundo. Eles fazem uma sintese do que deve ser
uma educacao de qualidade que forma futuros cidadaos do mundo.

O modelo de avaliacdo proposto por Tyler (1942 apud VIANNA, 2000), na
primeira vista simples, mas conseguiu mudar a forma de fazer educacdo e de avaliar nos
Estados Unidos na metade do século XX. O enfoque nas habilidades ¢ heranca de outro
americano Taylor (1856-1915), principalmente na administragdo cientifica, onde mencionava
a necessidade do administrador desenvolver trés habilidades (técnicas, humanas e

conceituais).
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O estudo de Taylor foi desenvolvido na area operacional da fébrica, ou como
dizemos aqui no Brasil, “no chao de fabrica”, na base da piramide administrativa. E o que tem
haver Taylor com avaliacdo e eficiéncia? Ora o modelo desenvolvido por Taylor, nas
industrias, buscava compreender, analisar e avaliar os tempos € movimentos, para encontrar
uma maneira de melhor executar as tarefas e elevar a eficiéncia do operario.

A eficiéncia significa a correta utilizacdo dos recursos (meios de produgio)
disponiveis, segundo Chiavenato (2003). Ja o projeto de Tyler buscava analisar e
compreender a utilizagdo dos recursos humanos e materiais pelas escolas americanas, a fim de
formar futuros profissionais com qualidade, baseados nos principios adotados pelas escolas e
sociedade local.

Tyler, na anélise de desempenho dos estudantes no projeto Eight-Year Study, da
destaque a palavra avaliagdo como substituta de outras usadas, como as que foram
mencionadas, e que ainda continuam a ser empregadas. A avaliacdo, para Tyler, esta
identificada com um processo de investigacao de valores, devendo verificar, periodicamente,
a eficiéncia das escolas e identificar os pontos criticos dos varios programas curriculares, a
fim de aperfeicoa-los e, naturalmente, validar os principios que alicercam a atividade de uma
instituicdo escolar.

Vianna (2000, p. 54) lembra que:

A importancia de Tyler aprofundou-se em toda a vida educacional norte-americana,
ao projetar, nos anos 60, o National Assessment of Educational Progress — NAEP —
avaliacdo periodica da situacdo do ensino nos Estados Unidos e que ainda subsiste,
fornecendo importantes elementos para as correcdes necessarias e a identificagao de
pontos de exceléncia ou pontos criticos a serem enfrentados. Um desdobramento do
NAEP, na década de 90, no plano internacional, foi o IAEP — International
Assessment of Educational Progress — que teve, inclusive, a participagdo parcial do
Brasil, com amostras de escolas de Sdo Paulo e Fortaleza.

O Eight-Year Study delineado por R. W. Tyler assevera Vianna (2000), domina a
cultura pedagogica norte-americana até os dias de hoje, apesar das reacdes surgidas e que
determinaram o aparecimento de novos modelos.

Desde 1983 Educational Testing Service tem administrado a avaliacdo nacional
do progresso educacional e projetos relacionados. NAEP ¢ um projeto em andamento, pelo
congresso americano, criado para conduzir pesquisas nacionais das realizagdes educacionais
dos estudantes nos Estados Unidos. Seu objetivo principal € determinar € comunicar o status e
as tendéncias ao longo do tempo na area educacional. O NAEP foi iniciado em 1969, para
obter dados educativos e informacdes nacionais abrangentes e confidveis de uma maneira

cientifica uniforme.
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3.2 Posicoes de Cronbach e outros sobre o modelo Tyler

Cronbach (1963) critica Tyler no sentido de que a avaliacdo ndo pode se prender
a aspectos rotineiros € de mensuracao. A ideia de Cronbach, segundo Vianna (2000), ¢ que a
avaliacdo sirva para o aprimoramento dos curriculos. Neste sentido, Tyler faz este
reconhecimento no decorrer de sua obra. J4 Scriven menciona a necessidade de diferencar
papeis (roles) de objetivos (goals), para se obter bons resultados educacionais.

A questdo da mensuragao em Tyler ainda ¢ atual em nosso pais, tendo em vista
que as faculdades e universidades brasileiras ainda avaliam através de testes. A relacdo da
visdo de Tyler com a presente pesquisa ¢ consequente, porque os instrumentos do INEP/MEC
sdo estatisticos, tendo como exemplo as notas do ENADE.

Scriven acha que Tyler limita seu posicionamento apenas aos objetivos (goals).
Stake advoga a possibilidade de se ter uma avaliagdo global e constante, ndo periddica para
tomada de decisdes em bases realistas. Parlett e Hamilton reagiram a psicometria e ao
experimentalismo, propondo uma avaliacdo humanista, que fosse responsiva as necessidades
dos diferentes grupos, iluminativa do complexo organizacional, do ensino ¢ do processo de
aprendizagem, relevante em relacdo as diferentes decisdes a serem tomadas, e divulgadas
numa linguagem acessivel a todos interessados. A maioria dos criticos da época tinha reagdo a
psicometria.

Os testes de inteligéncia ainda sdo discutidos e estudados na atualidade, bem
como a juncao da estatistica com a psicologia para fundamentar tais estudos. Os criticos de
Tyler ndo admitiam tais abordagens na avaliagdo educacional.

Vianna (2000, p. 58) assevera que:

O modelo de avaliacdo por objetivos, mesmo na apreciagdo de seus opositores, ¢
racional, e suas criticas se concentravam nao exatamente na tecnologia da avaliagdo,
mas no posicionamento de Tyler e seus seguidores, em relagdo a natureza do
conhecimento e nas formas de sua aquisigao.

A importancia da avaliagdo e sua utilidade ndo sao discutidas, Vianna (2000) diz
que o confronto estaria na limitagdo do modelo para a reformula¢do das experiéncias
curriculares e, especialmente, quanto aos objetivos, que seriam colocados de uma forma por
demais trivial.

As notas e comentarios feitos por Vianna trazem consideragdes sobre o Programa

Eight-Year Study, que tinha interesse nas necessidades, caracteristicas e aprendizagem dos
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alunos. Iniciado em setembro de 1933, o projeto piloto teria duragdo de oito anos. A ideia de
curriculo deste projeto levava em consideracdo, em especial, os cursos de nivel superior, sem
muita influencia nos ensinos fundamental e médio. A abordagem da Discrepancy Evaluation
propoe a reagir de forma construtiva as expectativas criadas pelo ato de avaliar, apresentando,
com esse objetivo, algumas ideias e procedimentos.

A ideia basica dessa abordagem centra-se no fato de que, ao se avaliar sdo
comparagoes, as quais somente sdo possiveis caso sejam fixados padrdes, entendendo-se por
padrao a descricdo de como alguma coisa — objeto, pessoa, programas etc., deva ser. Fixados
os padrdes, torna-se necessario a obtencdo de medidas de desempenho; portanto, nessa
abordagem, avaliar ¢ comparar desempenhos a padrdes estabelecidos e essas comparagdes
devem fornecer possiveis discrepancias entre ambos — desempenhos e padroes. Avaliagdo
seria assim, segundo Vianna (2000) o julgamento do valor de algo, estabelecido a partir da
discrepancia entre padrdes e desempenho.

A fixa¢do de padrdes ¢ uma atividade orientada por objetivos. Vianna (2000)
lembra que o fato de existir um nimero elevado de modelos de avaliagdo, como pode ser
positivado na obra de Madaus (1991), ndo significa que sejam os mesmos, necessariamente,
aplicaveis ao contexto educacional. A escolha de um modelo deve ser criteriosa, sujeita a uma
analise isenta e criativa, sem impulsos emocionais. Vianna (2000) também menciona que “O
grande objetivo da pesquisa educacional estaria em identificar os melhores métodos de
ensinar as varias areas curriculares.”.

O artigo de Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000, p. 67), concentra-se na
discussdo de quatro aspectos de extrema importancia; 1) a associagdo entre avaliacdo e o
processo de tomada de decisdo; 2) os diferentes papeis da avaliagdo educacional; 3) o
desempenho do estudante como critério de avaliagdo de curso, e; 4) algumas técnicas de
medida a disposi¢ao do avaliador educacional.

Algumas temadticas sobre avaliagdo que Cronbach (1963) menciona em seu
trabalho sdo: relagdo entre os especialistas em curriculo e o avaliador; avaliacdo e seus
diferentes entendimentos; decisdes possiveis em decorréncia da avaliagdo; avaliagdo no
aprimoramento € na revisao de cursos; avaliacdo e comparagdo de cursos; procedimentos de
medida em avaliagdo educacional; avaliacdo de cursos e a opinido de especialistas; o uso da
observacdo em avaliacdo educacional; e emprego do item sampling (amostragem), a
importancia da analise dos itens; problematica dos instrumentos de medida na avaliagdo de

curriculos; o emprego de testes na medida de processos complexos; a especificidade dos itens
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e a questdo da transferéncia de aprendizagem; e, finalmente, o uso de medidas de atitude e os
estudos de follow-up (acompanhamento) na avaliacdo de cursos.

Cronbach (1963), em seu artigo, discute, particularmente, alguns pontos que nao
podem ser ignorados pelo avaliador educacional. Inicialmente, enfatiza o seguinte: “[...]
quando a avaliagdo visa ao aprimoramento de cursos, seu principal objetivo ¢ verificar quais
os efeitos do curso, ou seja, quais as mudangas que produz no estudante.” (CRONBACH,
1963 apud VIANNA, 2000, p. 69).

O problema, segundo a perspectiva de Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000)
ndo esta em determinar se um curso ¢é eficiente ou ineficiente apenas. E preciso lembrar que
os resultados da instru¢do sdo multidimensionais e, desse modo, a avaliagdo deve promover o
mapeamento de todos os efeitos do curso em cada uma de suas dimensoes.

Outro problema ¢ quanto aos escores compostos, que feitos globalmente, podem
ocultar resultados, principalmente, quando estamos falando de alunos, que sdo pessoas
passiveis de mudangas a qualquer momento. O ideal ¢ se conhecer até que ponto o curriculo
da escola exerceu influéncia sobre os estudantes. S6 adiantando que no CPC, o qual sera
abordado na sequéncia, existe um componente chamado IDD — indicador de diferenga entre
os desempenhos observado e esperado. Este componente representa 30% do CPC. Isto dar a
conotacdo do significado que mostra o quanto o aluno aprendeu durante o curso na
universidade.

A comparagdo entre cursos € entre grupos de um mesmo ambiente escolar pode
oferecer resultados equivocados, segundo Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000), por isso o
autor propde que estudos formais sejam planejados, para determinar o desempenho apos o
curso por um grupo perfeitamente conhecido, a fim de verificar objetivos importantes e a
ocorréncia de efeitos colaterais.

Os procedimentos de medida receberam atencdo especial de Cronbach (1963
apud VIANNA, 2000), pois vai depender de quais decisdes serdo tomadas. As decisdes
administrativas ou individuais podem ser usadas instrumento como a psicometria, mas a
avaliacdo de um curso, por exemplo, necessitaria de outras técnicas mais abrangentes, como
as amostragens de itens.

A avaliagdo, segundo Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000), pode ser realizada
por intermédio de levantamentos de opinides, relatorios de professores usudrios do curso
(observacao de comportamento), observacdes sistematicas, medidas ou estudos do processo,

medidas de proficiéncia, medidas de atitudes e estudos longitudinais (follow-up). A
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observagdo do professor, ainda que ndo seja de natureza sistemadtica, reveste-se de grande
importancia para a avaliagdo educacional.

O estudo do processo refere-se aos eventos que ocorrem em sala, sendo, pois, de
especial valor para o aprimoramento do curso. Ja a medida de proficiéncia, segundo Cronbach
(1963 apud VIANNA, 2000), utiliza vérias técnicas. O uso da amostragem de itens — itens
diferentes para alunos diferentes — oferece mais vantagens do que o emprego dos mesmos
itens para todos os estudantes, na avaliagdo de cursos.

Vianna (2000, p. 73) menciona que: “A classificacao dos itens de acordo com as
categorias da Taxonomia ¢ dificil e, as vezes, impossivel.”.

Se uma resposta traduz conhecimento ou compreensiao depende de como o aluno
foi ensinado e ndo apenas da questdo apresentada. Aplicar um teste apenas para verificar se o
aluno “sabe” ou “ndo sabe” certo assunto nao ¢ inteiramente relevante para fins de avaliagao
de um curso, de acordo com Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000), importando, isto sim,
medir o conhecimento em termos de profundidade e relacionado a capacidade de aplicéd-lo a
novas situacoes (habilidade de aplicar).

A mensuragao de atitudes pode ser feita de diferentes modos: entrevistas,
questionarios e outras técnicas semelhantes, sem duvida valiosas, mas cujos resultados, como
adverte Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000), devem ser aceitos com as devidas cautelas,
porque estdo sujeitas a distor¢des. Os estudos de follow-up (longitudinais) possuem ponto de
contato com as técnicas de observagdo, no entanto, conforme Cronbach (1963 apud
VIANNA, 2000), muitas vezes mostram de pouca valia para fins de aprimorar um curso ou
explicar seus efeitos, em virtude do distanciamento temporal da fase de instrucao inicial.

Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000) ¢ uma das raras figuras na éarea
educacional que domina os multiplos e complexos caminhos da avaliagdo em suas diferentes
perspectivas. Além do importante artigo sobre avaliagdo de curriculo (1963), escreveu livro
capital — Designing Evaluation of Educational and Social Programs (1982) — em que discute,
com rara felicidade e grande profundidade, os multiplos aspectos da avaliagdo educacional.
Cronbach (1963) ¢ de opinido de que a avaliacdo tem uma fung¢do politica. Desse modo, as
reagoes aos dados da avaliagdo tém uma motivacao politica.

A avalia¢do, no pensamento de Cronbach (1963 apud VIANNA, 2000), ¢ um
caminho para eliminar complexos mecanismos e chegar a decisdes sobre acdes. Um bom
planejamento estd associado ao aumento de beneficios decorrentes da avaliagdo e a escolha
das alternativas de planejamento deve levar em consideragao de que forma a avaliagdo afetara

a educacdo, o ensino.
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A avaliacdo, nos termos apresentados por Cronbach (1982 apud VIANNA, 2000),
objetiva, entre outros aspectos, acelerar o processo de aprendizagem das instituigdes
educacionais, por intermédio de informagdes que, de outra forma, ndo seriam consideradas ou
poderiam ser interpretadas erroneamente. Uma das importancias da avaliagdo estd no valor

dos avaliadores.

33 A avaliacao e os avaliadores

O valor de um avaliador, segundo Vianna (2000) ndo esta apenas em levantar
questdes, mas em dar respostas aos problemas, comunicando-as de uma forma eficiente: de
modo claro, rapidamente, com fidedignidade e validade, oferecendo informagdes alternativas
que satisfacam as varias opinides. Tudo isso, para que a mensagem do avaliador seja
compreendida, mereca credibilidade, ofereca respostas significativas, altere provaveis
posicdes preconcebidas e estabelega um didlogo enriquecedor, consequente e, finalmente,
permita decisdes adequadas.

Ainda que nem todos se deixem convencer por seus argumentos, o agir do
avaliador deve ser, nesse sentido, para que o maximo de pessoas possam usar os dados
levantados e as conclusdes estabelecidas, mas isto deve fazer parte de um plano de agdes
definidas pela equipe de avaliagdo. A avaliacdo implica esclarecer controvérsias, dirimir
davidas sobre falsos pressupostos e possibilitar agdes que resultem da compreensdo do objeto
avaliado.

Busca-se situar a funcdo do avaliador, que se torna mais clara quando certos
aspectos sdo considerados, como a definicdo de avaliagdo. Pode-se agrupar os modelos de
avaliagdo em trés grandes conjuntos: avaliagdo por objetivos (Tyler); avaliagdo descritiva
(Stufflebeam et al.; Cronbach) e avaliagcao que implique julgamento (Scriven).

Assim, numa avaliagao por objetivos, o avaliador ¢ um controlador, um auditor;
numa avaliacdo descritiva, o avaliador ¢ um cientista, um educador que procura informar as
varias audiéncias sobre aspectos relevantes a fim de aumentar a sua compreensdo sobre
diferentes problemas, ¢ no caso de uma avaliagdo com vistas a um julgamento, o avaliador
assemelha-se a um juiz, um critico literario ou a um critico de arte.

Vianna (2000, p. 77-78) salienta que:

Cronbach lembra-nos que entre avaliadores humanistas e behavioristas ha
concordancia de que a avaliacdo de um programa deva ser empirica e os eventos
examinados nos locais em que ocorrem. Os avaliadores, especialmente aqueles que
seguem uma metodologia quantitativa, precisam lembrar que as estatisticas sdo
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acompanhadas por grau de incerteza, o que nos faz considerar que a avaliagdo ndo se
pode apoiar inteiramente em métodos estatisticos e nas inferéncias decorrentes dos
resultados.

Vianna (2000, p. 167-168) agrupou as caracteristicas de um avaliador atuante, na

forma abaixo:

1.0 O avaliador deve ser capaz de:
1.1 especificar informagdes necessarias para o desenvolvimento de programas de
avaliacdo;
1.2 localizar, ler e integrar informagdes existentes na literatura técnica;
1.3 analisar avaliagdes anteriores sobre o assunto de seu interesse ¢ discutir suas
implicagdes;
1.4 definir com precisdo os objetivos gerais e especificos de uma avaliacao.
2.0 O avaliador deve ser capaz de:
2.1 examinar, criticamente, estratégias de avaliagdo e selecionar a adequada para
0 seu problema;
2.2 formular questdes ou hipoteses a serem respondidas ou verificadas na
avaliagdo;
2.3 desenvolver planejamento adequado para a coleta de dados que possibilitem
realizar 2.2.
3.0 O avaliador deve ser capaz de:
3.1 selecionar amostra capaz de atender os objetivos de um projeto;
3.2 identificar, a partir dos objetivos, as variaveis a considerar na avaliagdo.
4.0 O avaliador deve ser capaz de:
4.1 selecionar e/ou construir os instrumentos necessarios a avaliacao;
4.2 estabelecer a validade dos instrumentos e determinar o grau de fidedignidade
dos resultados;
4.3 dominar técnicas qualitativas de coletas de dados;
4.4 gerenciar o programa de avaliacdo e corrigir seus desvios;
4.5 selecionar as técnicas estatisticas necessarias, se for o caso;
4.6 definir os procedimentos de analise em termos de processamento de dados.
5.0 O avaliador devera ser capaz de:
5.1 interpretar e estabelecer conclusdes fundamentadas;
5.2 elaborar relatorios e discutir suas conclusoes.
6.0 O avaliador devera ser capaz de:
6.1 estabelecer relagdes interpessoais adequadas com a equipe de avaliacgao;
6.2 administrar recursos humanos e materiais ligados a avaliagao.

E obvio que esse é um perfil desejavel, mas assintotico, ideal, sendo impossivel
encontrar todas essas caracteristicas em uma uUnica pessoa. Acrescentamos a tudo isso,
diriamos que o avaliador deve ter um bom treinamento na avaliagdo quantitativa,
inicialmente, e, depois, em avaliagdo qualitativa, conforme a linha seguida por Stake.

A avalia¢dao educacional ¢ realizada com alunos, professores, administradores e
outros interessados na vida escolar. S@o individuos que ndo devem ser avaliados somente por
dados estatisticos, mas com outros instrumentos, que sejam subjetivos. A partir do
anteriormente colocado, ¢ percebido que alguns avaliadores, no planejamento e na pratica,

utilizam ambas as abordagens, a cientifica e a humanista.
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Outros podem preferir um estilo uniforme num determinado assunto. Quando o
avaliador, ao planejar, ndo consegue identificar o estudo, deve prosseguir e a identificagao
far-se-4 no contexto, a partir dos dados coletados e interpretados pelo avaliador, com base na
sua experiéncia direta ou na vicaria.

Nesses questionamentos a equipe de avaliagdo analisa os objetivos propostos no
planejamento, faz indagacdes, questionamentos, a fim de evitar possiveis erros ou trabalhos
fora do foco principal.

Um avaliador ¢ um cientista, um pesquisador, entretanto ao se considerar o que
mesmo deveria ser, acredita-se que ¢ possivel afirmar, com base em um verdadeiro achado
citado por Stake e Kerr (1994), que o avaliador ¢ um “provedor de imagens”, alguém que
proporciona elementos essenciais para o espirito daqueles que devem confrontar diferentes
imagens resultantes da experiéncia tacita, imagens que vao despertar atengdo para novas
expectativas e suposicdes de possiveis novas verdades, e sdo essas imagens que muitas vezes
chocam, mas conduzem para um novo mundo bem diverso do cotidiano.

Além de cientista e pesquisador, o avaliador, como o artista, deve produzir uma
obra que conduza a construcao de novas realidades, conforme mencionado por Vianna (2000).

O observador nem sempre comunica o total das suas observacdes, Vianna (2000),
sendo algumas perdidas no processo de codificagdo e sumario das estatisticas, enquanto outras
informagdes sdo omitidas do relatério. Surge, aqui, a questdo das varias audiéncias do
avaliador, que sdo distintas e nem sempre identificadas com a linguagem e o estilo de
pensamento do avaliador responsavel pelo relatorio da avaliagao.

Cronbach, Stufflebeam e, anteriormente, Stake acreditam que o trabalho de
avaliag¢do deva ser dividido entre todos os membros da equipe, que age, entretanto, como uma
unidade solidaria. A equipe deve ter uma perspectiva de tudo aquilo que acontece e possa,
depois, interpretar corretamente os dados.

No final Cronbach (1982) fica otimista com a possibilidade de a avaliagdo ser
utilizada como ferramenta para se desenvolver politicas publicas, principalmente na area da
educacao.

Na visao de Stake — o homem observa, o homem julga, isto ¢, avalia. O enfoque
da avaliacdo educacional ndo esta restrito aos estudantes, mas a todos profissionais envolvidos
com a educagdo (alunos, professores, administradores, técnicos, etc.), podendo-se dizer que
envolve a familia e a sociedade em geral.

Visando responder a indaga¢do do interesse atual por avaliacdo, deve-se

considerar que a sociedade brasileira atual busca respostas para todos seus problemas e, para
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melhorar os sistemas educacionais, se faz necessario a obtengdo de um diagnostico sobre o

que existe atualmente. Busca-se uma boa avaliagao para projecdo de melhorias futuras.

3.4 Avaliacao, transformacio e educacao

A avaliagdo tem a vantagem de transformar os avaliados em elementos melhores,
transforma processos, agilizando a implementacdo ¢ acompanhamento dos resultados destes
processos. Pode-se a afirmar que a avaliacao educa pela transformagao.

Nas palavras de Vianna (2000, p. 23),

Ao que foi anteriormente apresentado, precisamos acrescentar a questdo da
qualidade na educagdo, preocupacdo generalizada de todos os segmentos sociais e
ndo apenas uma preocupacao corporativista de professores, por razoes de oficio. A
educagdo, como um valor social, extrapola os interesses circunstanciais de grupos
isolados e passa a ser uma preocupagdo da sociedade global. Por que a decadéncia
do ensino? Por que a perda de status do professor? Por que, aos poucos, a educagdo
deixou de ser prioridade nacional, apesar do discurso politico? Ha toda uma rede de
fatores confluentes e que se interpenetram gerando uma rede de causas, fatos e
efeitos que somente a avaliagdo associada a pesquisa (ou vice-versa) conseguira
deslindar essa realidade e, talvez, de forma ndo plenamente satisfatoria.

Nesta contextualizacdo a avaliagdo educacional precisa ser encarada como uma
pesquisa cientifica, no tocante a métodos, seriedade de seus atores e até uma utilizagdo
otimizada por parte dos tomadores de decisao.

Como assinalou Stufflebeam et al. (1971 apud VIANNA, 2000), a falta de uma
tipologia que permita estabelecer o maximo possivel de informagdes necessarias ao processo
decisorio; a caréncia de instrumentos validos (e fidedignos) que possam ser utilizados para
captar a complexidade dos fendmenos que sdo objeto da avaliacdo; a inexisténcia de um
sistema informatizado que possibilite organizar, processar e relatar as diversas variaveis
envolvidas na complexidade das multiplas dimensdes intervenientes nos diferentes processos
educacionais, e, finalmente, a falta de mao-de-obra qualificada para atender a complexidade
daquilo que constitui o objeto de maior interesse — avaliar ¢ tomar decisdes fundamentadas.

Ainda hoje, segundo Vianna (2000), prevalece a confusdo entre avaliagdo e
mensuragdo. A avaliacdo, inicialmente, nas palavras do autor, confunde-se com medida,
surge, assim, como uma disciplina psicométrica, ou mais exatamente docimologica. Na visao
de Scriven (1967), para que se tenha uma avaliacdo, ela se concretiza quando ocorre um

julgamento de valor.
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Seguindo a légica de Scriven (1967), a avaliacdo esta ligada a determinacdo do
valor de alguma coisa para certa destinagdo; desta forma, para avaliar cumpre determinar um
universo de informagdes que permita ajuizar uma manifestacdo de valor em relacdo ao que
pode ser um programa, um produto, um material e nao exclusivamente o rendimento escolar.

Vianna (2000, p. 26) afirma que:

Aos poucos, a area da avaliagdo se vai dando conta de que percepgdes e intuigdes
podem conduzir a geragdo de conhecimentos; entretanto, simultaneamente, a
avaliagdo procura sistematizar suas atividades, na medida do possivel, para, aos
poucos, criar uma estrutura que permita a coleta de diferentes tipos de informagéo
que possibilitem verificar a congruéncia das intencionalidades em educagdo (Tyler,
Stake), apresentar juizos de valor (Scriven) e tomar decisdes face as alternativas que
nos sao oferecidas (Stufflebeam).

A avaliacdo tendo os objetivos bem definidos, vai mostrar ao pesquisador ou
avaliador sua dimensao historica, além de obter as relagdes existentes entre as defini¢des dos
tedricos e sua pratica. A definicdo de Tyler, segundo Vianna (2000), atacada por uns, aceita
incondicionalmente por outros, teve amplas repercussdes, inclusive influenciando o
pensamento de Stake (1967) na constru¢do de um modelo neotyleriano — countenance em
avaliagdo — em que os intents (intengdes, objetivos) desempenham importante papel.

Quanto a definicdo de Scriven, ¢ destacado a avaliagdo como um processo de
levantamento de dados para andlise e posterior determinagdao do valor de certo fendomeno,
posicionamento que vai influenciar grande nimero de tedricos da avaliagdo, inclusive
Stufflebeam (1971).

Os aspectos a considerar, segundo Vianna (2000, p. 27),

[...] as diferencas de motivacdo do pesquisador (curiosidade cientifica) ¢ do
avaliador (interesse na solugdo de um problema), os objetivos da pesquisa
(estabelecimento de conclusdes) e os da avaliagdo (possibilitar a tomada de
decisdes), o carater da pesquisa (nomotético — estabelecimento de leis/principios) € o
da avaliacdo (ideografico — descricdo de um fenémeno), o grau de autonomia do
pesquisador (maior) e o do avaliador (menor), a utilidade social (direta, na
avaliacdo; indireta, na pesquisa); o nivel de universalidade dos fendmenos estudados
(amplo, na pesquisa; restrito, na avaliacdo), a questdo do valor, que é determinante
na avaliacdo, orientando, inclusive, a procura das informagdes necessarias; as
técnicas investigativas apresentam grandes similaridades em relacdo a determinacao
e ao julgamento da validade; a pesquisa ¢ julgada em funcdo de sua validade interna
e externa, enquanto na avaliagdo o critério de julgamento se fundamenta na sua
utilidade e na sua credibilidade, como destacaram Glass e Worthen (1971).

A andlise que se faz ¢ que todo avaliador precisa ser, também, pesquisador,
levando-se em conta a necessidade de metodologias cientificas, mesmo sendo buscadas, essas

metodologias, em outras areas do conhecimento, como psicologia, sociologia e antropologia.
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Os modelos de avaliagdo educacional, segundo Vianna, (2000), na verdade,
descrevem o que os avaliadores fazem ou prescrevem o que devem fazer. A palavra modelo ¢
usada em dois sentidos: 1) prescritivo, que € 0 mais comum, apresenta um conjunto de regras,
prescrigdes, proibigdes, quadros referenciais, que especificam o que ¢ bom e proprio para a
avaliagdo e como a avaliagdo deve ser feita; 2) descritivo, conjunto de afirmagdes e
generalizacdes que descrevem, preveem e explicam as atividades da avaliagao.

Vérios tedricos e avaliadores afirmam que a esséncia da avaliacdo esta na
quantificagdo (medida). Enfim, as variacdes nos modelos prescritivos sdo as mais diversas,
contemplando uma grande diversidade de situagdes e usando diferentes metodologias,

assevera Vianna (2000).

3.5 Avaliacio responsiva — Stake

O perfil do aluno, por mais importante que seja ndo ¢ suficiente em uma avaliagdo
responsiva, ¢ fundamental que seja feito um contraste (comparacgao) entre o perfil do aluno e a
observacdo decorrente da interacao aluno/professor, de modo a verificar até que ponto o
professor leva o aluno a reflexdo e se os objetivos propostos pelo programa estdo sendo
efetivamente atingidos e traduzidos por experiéncias relevantes. Em fun¢do desses resultados
¢ que se pode afirmar, categoricamente, se o programa estaria tendo algum impacto.

Vianna (2000, p. 37) afirma que:

Uma avaliagdo responsiva, na proposta de Stake, se sua orientacdo esta voltada para
as atividades do programa e menos para os seus objetivos; se ela corresponde a
necessidade de informagdes propostas por diferentes publicos ¢ se diferentes
perspectivas de valor sdo apresentadas no relatdrio sobre o sucesso ou fracasso do
programa. O ponto central, numa avaliag@o, ¢ o plano de observacdo para a coleta e
o registro dos dados, que devem ser de qualidade para que um retrato fiel das agdes
e reagdes possa ser apresentado e discutido.

Como proceder para realizar uma avaliacdo responsiva? Stake (1993 apud
VIANNA, 2000) detalha os varios procedimentos e apresenta os diferentes momentos de uma
avaliacdo responsiva, que podem ser resumidos da forma seguinte: 1) discutir com os
responsaveis pelo programa; 2) identificar o escopo do programa; 3) analisar as atividades do
programa; 4) identificar propositos e preocupagdes; 5) conceituar questdes € problemas; 6)
identificar necessidades de dados; 7) selecionar observadores, juizes e até mesmo
instrumentos, se necessarios; 8) observar antecedentes, interagdes e resultados, como no

modelo countenance; 9) preparar descricoes, estudos de caso; 10) validar — confirmar ou
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“desconfirmar”, 11) elaborar informacdes para varios publicos; 12) apresentar relatdrio formal
se for o caso.

Uma fase fundamental na avaliacdo responsiva ¢ a das entrevistas envolvendo
todos os participantes do programa. Aqui se nos depara um sério problema: o da
confidencialidade das informag¢des proporcionadas por professores e alunos, que nunca devem
ser individualizados em exposi¢des orais e/ou relatdrios escritos.

Uma avaliacao, qualquer que seja a sua natureza, precisa ser planejada, inclusive
a avaliacdo responsiva, incluindo, nesse caso, uma andlise do programa, um exame do
material didatico, discussdo critica dos planos de aula, conversas com professores
responsaveis pelo desenvolvimento dos programas e um levantamento exaustivo de todo o
material pertinente ao programa a ser avaliado.

Somente, entdo, depois da conversa e discussao inicial e do exame exaustivo de
todo o material levantado e analisado, o avaliador define suas atividades e estabelece
elementos que servirdo de guia para as futuras observagdes, pegas fundamentais na avaliagao
responsiva.

O ensaio de Stake — The Countenance of Educational Evaluation -, ao lado do
escrito por Scriven e publicado no mesmo ano, segundo Vianna (2000, p. 126-128) representa
um grande passo no desenvolvimento da questdo da avaliagdo educacional, que, a partir de
Tyler, passa a ter novos enfoques e procura, até a presente data, mas sem sucesso, criar uma
possivel teoria geral.

As ideias de Stake (1967 apud VIANNA, 2000) vao dar origem a avaliagdo
responsiva e possibilitam o surgimento da avaliagdo naturalista. Stake destaca que a avaliacao
apresenta um lado formal e outro informal. A avaliacdo informal depende de observagdes
casuais, objetivos implicitos, normas intuitivas e julgamento subjetivo.

A avaliagdo informal varia bastante de qualidade, algumas vezes bastante
percuciente; mas outras, completamente superficial. A avaliacdo formal depende de outros
elementos, inclusive de comparacdes controladas e do uso de testes padronizados. Stake
acentua que, realmente o que se faz ¢ a avaliacdo informal, com base na opinido de
professores sobre o programa, a sua logica e/ou a reputagdo profissional dos responsaveis pela
sua elaboragao.

Stake (1967 apud VIANNA, 2000) chama a aten¢@o para o fato de que no exame
de avaliacdes formais ndo existe um esforco para relacionar as condigdes antecedentes e as

interacdes em sala de aula, nem uma preocupagdo em estabelecer uma relagdo entre estes
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procedimentos e os resultados alcangados, geralmente representados pelo que Stake chama de
escores convencionais de testes.

Stake (1967 apud VIANNA, 2000) critica o excesso de preocupacdo psicométrica
de alguns avaliadores em relacdo a fidedignidade dos escores e a validade preditiva dos
instrumentos, quando, no caso da avaliagdo de um curriculo ou programa, as diferencas
individuais dos estudantes devem ser substituidas por outras preocupacgdes, como a
contingéncia entre condigdes anteriores, atividades de sala e resultados.

Procura, assim, introduzir uma conceituagdo da avaliacdo orientada para a
complexa e dinamica natureza da educagdo, cujos propositos variam de uma situagdo para
outra. O que serve para uma escola talvez ndo sirva para outra, diz Stake (1967 apud
VIANNA, 2000), chega a um ponto crucial quando afirma que o especialista vé a si mesmo
como alguém que descreve aptidoes e desempenhos, € que o professor € o administrador
esperam que o avaliador atribua um grau/escore ao mérito de alguém ou de alguma coisa, que
julgue as coisas em relacdo a padrdes externos ou a critérios que pouco tem a ver com a
escola e seus objetivos. Ninguém vé que descricdo e julgamento sdo, na verdade, os dois atos
basicos da avaliacdo (STAKE, 1967 apud VIANNA, 2000).

E possivel que um avaliador como individuo se abstenha de julgar, ou até mesmo
deixe de coletar o julgamento dos outros. E igualmente provavel que o avaliador s6 queira
destacar o que o programa apresenta de valor. A sua avaliagdo serd sempre incompleta,
porque € preciso que o programa seja inteiramente descrito e inteiramente julgado para que se
tenha uma avalia¢ao educacional.

Os dados levantados pelo avaliador sdo de diferentes fontes e coletados de
diferentes maneiras. Segundo Stake (1967 apud VIANNA, 2000), devem ser agrupados em
trés conjuntos de informacdes:

a) antecedentes — condigdes existentes antes do ensino e da aprendizagem que

pode se relacionar com os resultados;

b) interagdes — conjunto das inimeras interacdes de estudantes com professor,

estudante com estudante, pais com orientadores, etc.;

c¢) resultados — conhecimentos, habilidades e atitudes dos estudantes, como

consequéncia da experiéncia educacional. Sdo os aspectos que,
tradicionalmente, interessam a avaliagdo formal.

Antecedentes, interagdes e resultados sao elementos que participam da descrigdo

e do julgamento. Os dados descritivos sdo classificados em intengdes e observacdes. Ao
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avaliador cabe preparar um registro do que os educadores pretendiam (intengdes), e das
percepcdes dos observadores.

As intengdes ou objetivos, segundo Stake (1967 apud VIANNA, 2000), sao todos
os efeitos desejados, os que podem ser antecipados, € mesmo aqueles que despertam algum
receio. Estes tipos de objetivos (intengdes) sdo o que os outros esperam, sobretudo os
estudantes. Ao final, a relagdo das intengdes ¢ uma lista de prioridades sobre o que deve
ocorrer ao longo do desenvolvimento do programa (objetivos), sendo um desafio para o
observador conseguir a relagao de todos os objetivos pretendidos.

A atengdo do avaliador deve estar voltada principalmente para as varidveis
ligadas aos objetivos estabelecidos pelo educador, incluindo, naturalmente, outras que
porventura tenha observado. Uma avaliagdo, nas palavras de Vianna (2000), ndo estd
completa se ndo considerar os fundamentos do programa, ainda que, as vezes, ndo sejam
perfeitamente explicitos no programa.

Estes fundamentos 16gicos sdo a base filoséfica do programa, e refletem seus
propositos, sendo, portanto, de capital importancia para o avaliador, ao considerar as
intencdes do programa, além de ser importante para a futura escolha daqueles que vao
participar dos julgamentos.

Os dados de um programa sdo congruentes se o pretendido realmente acontece. A
consequéncia fatal entre antecedentes, interagdes e resultados raramente acontece. E preciso
comparar o pretendido com o observado a fim de positivar discrepancias, e descrever a
congruéncia que por acaso exista, observando-se, entretanto, que a congruéncia nao ¢
indicativa de fidedignidade ou validade dos resultados. Indica, na verdade, se o que se
pretendeu teve oportunidade de ocorrer efetivamente.

Avaliagdo, ressalta Stake (1967 apud VIANNA, 2000), ¢ uma procura das
relagdes (congruéncias) que permitem a melhoria da educacdo, cabendo, desse modo, ao
avaliador identificar resultados que sdo contingentes em relacdo a determinados antecedentes
e procedimentos instrucionais.

A contingéncia entre aspectos pretendidos ¢ de natureza ldgica e essa logica deve
apoiar-se em experiéncias ou em pesquisas anteriores, ou, entao, em observagdes semelhantes
que foram anteriormente realizadas. A avaliacdo da contingéncia das observacdes depende de
provas empiricas.

A defini¢ao de padrdes ¢ indispensavel no caso da avaliagdo formal de um
programa, ¢ a grande dificuldade na realizagdo desse trabalho estd na defini¢do de uma

metodologia adequada para processar os diferentes julgamentos apresentados.
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Antes de qualquer julgamento, de acordo com Stake (1967 apud VIANNA,
2000), € preciso verificar se cada um dos padrdes definidos foi efetivamente alcangado. Julgar
vai consistir em atribuir um peso, um valor a cada padrdo. Assim, um julgamento racional em
avaliacdo educacional ¢ uma tomada de decisdo relativa aos padrdes de referéncia para decidir
se toma ou deixa de tomar uma determinada decisdo administrativa, segundo Stake (1967
apud VIANNA, 2000).

A avaliacdo responsiva Vianna (2000), ¢ particularmente util durante a avaliagdo
formativa, quando ha necessidade de um monitoramento do programa e quando ainda ndo se
tem certeza absoluta dos problemas que poderdo surgir. Ao mesmo tempo, pode ser de grande
utilidade numa avaliagdo somativa, quando diferentes grupos de pessoas desejam uma
compreensdo mais aprofundada das atividades dos programas, seus méritos, suas provaveis
deficiéncias, e, também, quando o avaliador sente que ¢ sua responsabilidade proporcionar

uma experiéncia vicaria, como bem coloca Stake no seu magnifico ensaio.

3.6 Avaliacao iluminativa — Parlett, Walberg e Haertel

A avaliagdo iluminativa, na concepcao de Parlett, Walberg e Haertel (1990 apud
VIANNA, 2000) procura investigar e interpretar as praticas educacionais, as experiéncias dos
participantes do processo educacional, os procedimentos institucionais € os problemas
gerenciais de uma forma que seja util para aqueles a que o estudo investigativo se destina. O
avaliador vai contribuir para a tomada de decisdo proporcionando informagdes, comentarios €
analises que aumentam o conhecimento e a compreensao dos problemas educacionais. A sua
metodologia, segundo Vianna (2000) ¢ flexivel e usa técnicas diversas conforme a natureza
do problema investigado.

A avaliacdo iluminativa nas palavras de Vianna (2000), pode ser caracterizada
como sistémica, ou seja, ¢ uma abordagem holistica, preocupando-se, assim, com a totalidade
das inter-relagdes existentes nos fenomenos educacionais, ndo se fixando em aspectos
limitados de um programa ou nas correlagdes entre varidveis individuais. A avaliagdo
iluminativa, como abordagem sistémica, tem como preocupagdo analisar a estrutura complexa
dos fendmenos. Admite que os acontecimentos devam ser vistos nas suas inter-relagdes;
aceita a possibilidade de multipla causalidade; e tem como objetivo explicar a complexa rede
de causas e efeitos.

Na visao de Parlett, Walberg e Haertel (1990 apud VIANNA, 2000), a avaliacao

iluminativa esté relacionada com a avaliag@o responsiva no sentido de informar aos tomadores
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de decisdo. Nesse sentido, a avaliacdo iluminativa tem a preocupacdo com os leitores de seus
relatdrios, ou seja, tem o cuidado de elaborar pegas expositivas compreensiveis para toda sua
clientela.

Vianna (2000) advoga que a avaliagdo em nivel nacional deve ser responsiva e
iluminativa, a fim de que possa fornecer subsidios aos gestores brasileiros, para uma
administracdo educacional compativel com o futuro do nosso pais.

Hé4 uma preocupacdo, nas primeiras décadas do século XX, tanto nos Estados
Unidos como na Inglaterra, em associar, de maneira bastante estreita, 0 processo
socioecondmico a valores e conhecimentos transmitidos por intermédio da educacio.

Vianna (2000) relata que houve influéncia de Alfred Binet e seus estudos (1905)
para a medida da inteligéncia nos Estados Unidos e, inclusive, na Inglaterra, especialmente
em relacdo as medidas educacionais, com repercussdo bastante profunda na avaliagao dos
alunos e seu rendimento escolar.

Os resultados dos chamados testes de inteligéncia eram utilizados na
interpretagdo do desempenho dos estudantes nos testes de escolaridade, sobretudo quando se
tratava de um baixo desempenho. A ideia de que qualquer pessoa poderia aprender comegou a
ser posta a prova e, em consequéncia, houve uma mudanga nos testes de rendimento, que
eram referenciados a critério e o desempenho do aluno era comparado a um valor absoluto,
passando a testes do tipo referenciados a normas, em que o desempenho do estudante ¢
relacionado ao comportamento do seu grupo.

Foi, assim, o inicio da idolatriza¢do da curva normal, que domina a &rea da
avaliagdo até meados dos anos 1960, menciona Vianna (2000), quando os teodricos da
avaliagdo, entre os quais Cronbach e Bloom, comecaram a contestar a ideia de que o fracasso
do aluno era responsabilidade sua, sem participacdo dos sistemas, da escola e do proprio
professor. Hoje, no Brasil, essa responsabilidade foi transferida quase que integralmente para
a escola e o professor.

O aluno nos dias atuais coloca a culpa de seu baixo desempenho escolar na
escola, na familia, no governo, na sociedade, no professor, na sorte ou falta dela, enfim,

estamos vivendo uma situagao antagdénica ao que aconteceu nos EUA no inicio do século XX.

3.7 Avaliacio de produto educacional - metodologia e modelos de Avaliacio - Scriven

Scriven (1973 apud VIANNA, 2000) mostrou que a avaliacdo formativa deve

ocorrer ao longo do desenvolvimento de programa, projetos e produtos educacionais, com
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vistas a proporcionar informagdes Uteis para que os responsaveis possam promover o
aprimoramento do que estd sendo objeto de implementacdo. Scriven (1973 apud VIANNA,
2000) mostrou também que ao longo de um projeto a avaliagdo formativa deve ser uma
constante, a fim de que os responsdveis possam, usando as informagdes, realizar as
modifica¢des que se fizerem necessarias.

A avaliagdo somativa, conduzida ao final de um programa de avaliacdo,
possibilita, ao seu futuro usudrio, elementos para julgar a sua importancia, o seu valor, e seu
mérito. A conclusao ¢ a de que a avaliacdo somativa torna-se indispensavel para os usuarios.

Vianna (2000, p. 86) esclarece que: “A avaliacdo formativa, no caso de um
programa, tem a sua clientela concentrada nos elementos responsaveis pelo desenvolvimento
do proprio programa.”.

A avaliagdo somativa desse mesmo programa teria destinatdrios diferentes:
consumidores potenciais (alunos e professores, por exemplo) ou instituicdes financiadoras,
como a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a
Financiadora de Estudos e Projetos (FINEP), Fundacdo Ford, ou ainda, supervisores
educacionais e os proprios responsaveis pelo desenvolvimento do projeto.

Os dois tipos de avaliagdio — formativa e somativa — sdo fundamentais,
considerando que varias decisdes devem ser tomadas no decorrer das diversas fases do
desenvolvimento do programa, e que ao término dever-se-4 determinar o mérito desse
programa e empreender outras decisdes, inclusive em relagdo ao futuro do programa, se deve
continuar ou ser encerrado definitivamente. A realizagdo de uma avaliacdo apenas ao final —
somativa, portanto, - somente tem possibilidade de, muitas vezes, constatar o fracasso de um
projeto.

As dimensdes da avaliagdo formativa e somativa, conforme o destaque de
Worthen e Sanders (1987 apud VIANNA, 2000), podem ser combinadas com as dimensoes
externa e interna da avaliacdo, dando origem, dessa forma, a uma avalia¢do (1) — formativa
interna, (2) — formativa externa, (3) — somativa interna, e (4) — somativa externa. A primeira —
avaliacdo formativa interna — ¢ conduzida por um avaliador interno, alguém que conhece o
programa. O papel do avaliador formativo externo nem sempre ¢ considerado, apesar do
destaque de Scriven (1972 apud VIANNA, 2000).

A sua falta de familiaridade com o programa ou com seu contexto faz com que
possa nao se aperceber dos aspectos negativos do programa que deveria considerar, e pode,
ainda, ser influenciado por percepgdes a priori do programa e do seu valor, retratado por

Vianna (2000).
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Ao discutir a questdo dos modelos que sdo numerosos, superiores a quase uma
centena, segundo Vianna (2000), Scriven destaca que o campo da avaliagdo ¢ cheio de
inquietagdes metodoldgicas, o que nao deixa de ser sinal bastante positivo, mas que gera
confusdo e dificuldades para o praticante da avaliacdo. Scriven (1967 apud VIANNA, 2000)
coloca a questdo do julgamento de valor em avaliagdo, mas muitos discordam desse
posicionamento, adotando uma posi¢ao pratica e associando a avaliagdo a tomada de decisao,
achando que o juizo de valor deva ser feito por quem toma a decisdo, o que nao € o caso do
avaliador.

A questdo da avaliacdo independente de objetivos (goal-free) foi colocada por
Scriven (1973). Os proprios objetivos precisam passar pelo crivo da andlise e ser avaliados.
Scriven (1973 apud VIANNA, 2000) mostra que muitos objetivos possuem uma alta dose de
retorica e, em muitos casos, se distanciam da realidade dos objetivos definidos em programas,
por exemplo, ou, o que ¢ pior, adulteram completamente suas reais finalidades.

A avaliacdo goal-free defendida por Scriven (1973 apud VIANNA ,2000), teria
como principal funcdo reduzir os vieses e aumentar a objetividade das avaliagdes. O
avaliador, diante de uma avaliagao orientada por objetivos, tem um conjunto de objetivos que
foram, na verdade, definidos pelo coordenador do desenvolvimento do projeto, o que limita a
sua percepcdo do problema, impedindo-o de verificar os resultados diretamente relacionados
aos objetivos que foram anteriormente determinados.

A avaliacdo por objetivos e a goal-free ndo sao mutuamente exclusivas,
reconhece Scriven (1973 apud VIANNA, 2000). Ao contrario, complementam-se. O
avaliador goal-free vai determinar até que ponto os objetivos pretendidos pelos criadores dos
programas estdo sendo realmente alcancados, que constitui uma tarefa especialmente
destinada ao avaliador externo.

Os objetivos sdo muito importantes em qualquer planejamento de trabalho
avaliativo, mas esses objetivos precisam estar coerentes com a metodologia de trabalho, com
as aspiragdes dos usudrios da avaliagdo, com os resultados (eficacia) esperados pelos
financiados, enfim, de acordo com Scriven a avaliacdo goal-free precisa avaliar até¢ seus
proprios objetivos.

Houve da parte de Scriven (1967 apud VIANNA, 2000) uma preocupag¢do em
estabelecer critérios para a avaliagdo de qualquer produto educacional. Estes primeiros
critérios eram bastante limitados. Assim, mais tarde, Scriven (1974 apud VIANNA, 2000),
divulgou uma listagem (checklist) para uso de especialistas, identificando, entre outros, os

seguintes aspectos a considerar:
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a) necessidade;

b) mercado;

¢) desempenho real — julgamento de campo;

d) desempenho — consumidor verdadeiro;

e) desempenho — comparagdes criticas;

f) desempenho — longo prazo;

g) desempenho — efeitos colaterais;

h) desempenho — processo;

1) desempenho — causalidade;

j) desempenho — significancia estatistica;

k) desempenho — significancia educacional;

1) custo-beneficio;

m) apoio ampliado.

A longa transcri¢ao de Scriven (1967 apud VIANNA, 2000) foi intencional, mas
para entendermos a sua preocupacao com a avaliacdo de produtos precisamos considerar o
contexto norte-americano, a sua atividade intensa na produgdo competitiva, o oferecimento
dos mais diferentes tipos de produtos educacionais, desde pacotes curriculares até os mais
variados tipos de servigos. Tudo dentro do espirito capitalista e da pratica da empresa privada.
No entanto, deve-se ressaltar que dificilmente, qualquer produto, mesmo dentro de uma
filosofia de alto controle de qualidade, conseguiria satisfazer a totalidade dos critérios
apresentados. (VIANNA, 2000).

A posi¢do do pesquisador/avaliador conforme Scriven (1973 apud VIANNA,
2000), ¢ que ndo ha condigdes praticas de se implementar metodologias de empresa privada,
principalmente no tocante a qualidade, em ambiente escolar.

Nao se deve esquecer que nas universidades o professor trabalha com ensino,
pesquisa e extensdo. O professor ¢ um trabalhador/funcionario de uma categoria especial, ndo
pode ser comparado com um operario de fabrica.

Vianna (2000) lembra que, além dos problemas anteriormente apresentados
Scriven abordou temas de grande relevancia, podendo ser destacados, entre outros,
igualmente significativos, os relacionados, por exemplo, com a necessidade da participagdo
em certos projetos de avaliadores que sejam peritos em areas especificas, dada a
impossibilidade de um tnico avaliador dominar todos os campos do conhecimento envolvidos
em um determinado projeto, como seria o caso da avaliagdo de um curriculo de lingua

nacional ou estrangeira, em que alguém com expertise precisaria integrar a equipe de
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avaliagdo, no campo da sua especializacdo. Scriven preocupou-se, também, com o mito do
avaliador sem bias (viés), que seria imparcial, pois realizaria um trabalho supostamente
objetivo.

Segundo Vianna (2000, p. 92),

[...] ainda nessa linha de analise das avaliag¢des, Scriven defendeu a ideia de uma
meta-avaliacdo (avaliagdo da avaliagdo), o que mais tarde foi concretizado sob a
orientagdo de Stufflebeam, como serd visto posteriormente, na apresentacdo dos
padrdes para avaliagdo de avaliagdes. A defesa da avaliagdo somativa externa ¢ um
dos pontos destacados por Scriven, que, entretanto, compreende a impossibilidade
de, algumas vezes, realizd-la, aceitando, com restricdes, a avaliagdo somativa
interna, mas acentuando que ao avaliador, nessa situagdo, faltaria perspectiva para
examinar adequadamente o trabalho, além de surgirem duvidas sobre a
imparcialidade do seu julgamento.

A meta-avaliagao tem como um de seus objetivos identificar vieses de diferentes
tipos que possam existir em uma avaliacdo, usando, para esse fim, diferentes metodologias
para, além da importancia desses vieses, determinar os seus efeitos sobre a avaliacao.

As varias areas do conhecimento, especialmente as de estruturagdo mais recente,
como ¢ o caso da avaliacdo, estdo sujeitas a disputas de natureza ideologica.

A avaliagdo surge e se desenvolve tendo como cenario de fundo a discussdo
filosofica sobre o conflito entre positivismo e o idealismo, a controvérsia entre objetividade e
subjetividade.

Finalmente, a avaliacdo na dtica da ideologia gerencial ¢ bem sucedida na medida
em que os objetivos do programa foram identificados e concretizados, o que nem sempre ¢ do
interesse do consumidor da avaliagdo, mais interessados nos efeitos diretos ou colaterais do
programa.

Segundo Vianna (2000), o modelo da avaliagdo educacional estruturado por
Stufflebeam, Guba, Hammond, Provus, entre outros (1971) resulta da proveitosa experiéncia
que tiveram na década de 1960, quando enfrentaram a tarefa de avaliar o sistema publico de
ensino elementar e secundario das escolas do distrito de Columbus, Ohio, nos Estados Unidos.

A ideia nuclear do modelo centra-se no dimensionamento da avaliacdo com o
objetivo de permitir a tomada de decisdes. As repercussdes das ideias de Stufflebeam e seus
companheiros foram bastante timidas no Brasil, limitando-se a alguns poucos circulos

académicos.
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3.8 O modelo de Daniel L. Stufflebeam

O modelo de Stufflebeam et al. (1971) apresenta situagdes de decisao com
denominagdes especiais: homeostatica, incremental, neomobilistica ¢ metamorfica, referindo-
se cada uma delas a uma mudanca pretendida. As decisdes homeostaticas, segundo Vianna
(2000), tém como objetivo a manutenc¢do do status quo.

A maioria das decisdes em educacdo ¢ homeostatica. Muitas inovagdes em
educagdo sdo atividades incrementais, visam algum tipo de melhoria sem que isso represente
um risco de contestagdo, sem criar espirito de revolta. As decisdes neomobilisticas denotam
atividades grandes e inovadoras, que sdo desenvolvidas com a finalidade expressa de
solucionar grandes problemas.

Uma programagdo educacional no longo prazo demanda decisdes
neomobilisticas. Finalmente, as decisdes metamorficas visam a produzir mudancas completas
e radicais, em um sistema educacional. Obviamente, as decisdes metamorficas sao
inteiramente assintoticas, utopicas, € a probabilidade de implementa-la ¢ praticamente nula.

Ha em cada uma dessas situagoes de decisdo um numero consideravel de decisdes
educacionais que, segundo Stufflebeam et al. (1971 apud VIANNA, 2000), podem ser
classificadas como:

a) decisdes de planejamento para determinar os objetivos;

b) decisdes estruturais para planejar os procedimentos e alcangar os objetivos;

c) decisdes de implementacdo para examinar ¢ reformular os procedimentos, se

for o caso;

d) decisdes de reciclagem para julgar e tomar posi¢cdo em relagcdo aos resultados

dos objetivos.

A avaliacdo do contexto ¢ o tipo geralmente mais usado em avaliagcdo, sendo seu
objetivo estabelecer necessidades, especificar populagao/amostra de individuos a considerar, e
estabelecer os objetivos que devem concretizar as necessidades. E um tipo de avaliagdo que
serve para o planejamento das decisoes. Os procedimentos para a avaliagdo do contexto
compreendem, especialmente:

a) definicdo e descri¢do do ambiente em que as mudangas ocorrerao;

b) identificagcdo das necessidades e dos recursos disponiveis;

¢) identificagdo de problemas e deficiéncias em relacao as necessidades;

d) predicao de futuras deficiéncias, levando em consideracdo o desejavel, o

possivel e os resultados provaveis.
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A avaliagdo do contexto proporciona elementos que servirdo para justificar um
determinado programa; desse modo, ainda segundo Stufflebeam et al. (1971 apud VIANNA,
2000), a avaliacao do contexto procura dar respostas as seguintes indagagoes:

a) quais as necessidades ndo concretizadas que existem no contexto € que nao sao

atendidas por uma determinada institui¢ao?

b) quais os objetivos que devem ser alcancados para atender a essas necessidades?

¢) quais os objetivos que devem receber apoio especifico da comunidade?

d) qual o conjunto de objetivos com maiores possibilidades de concretizagao?

Fluxograma 1 — O Modelo CIPP

Input s \ Output
Entrada \ / Saida

Fonte: Elaborado pelo autor.

A avaliagdo do contexto, assim, segundo os ensinamentos de Stufflebeam et al.
(1971 apud VIANNA, 2000), além de contribuir para decisdes relacionadas ao meio,
possibilita, ainda, analisar o inter-relacionamento das varias partes do programa.

A avaliagcdo de insumos, mencionada por Vianna (2000), procura estabelecer
como usar os recursos para alcangar os objetivos definidos pelo programa. O seu produto final
¢ o planejamento de procedimentos alternativos ou estratégias, considerando o potencial de
custos-beneficios. A avaliagdo dos insumos resulta na especificacdo de materiais,
procedimentos, cronograma de realiza¢dao, condigdes materiais, pessoal, orcamento; enfim,
oferece todos os elementos necessarios a concretizacao dos objetivos.

A avaliagdo do processo, destinada a implementagdo de decisdes, realimenta,
periddica e continuamente, os responsdveis pelo programa em todas as fases do

desenvolvimento dos projetos desde o seu inicio. O seu objetivo € detectar deficiéncias de
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planejamento ou implementacdo, e monitorar varios aspectos do projeto, a fim de identificar e
corrigir possiveis problemas.

Stufflebeam et al. (1971 apud VIANNA, 2000) sugerem algumas perguntas para
a avaliacao do processo:

a) o projeto esta seguindo o cronograma?

b) o staff precisa ser retreinado ou reorientado antes do término da presente fase

do projeto?

c) as instalagdes e os materiais estdo sendo usados adequada e apropriadamente?

d) quais os principais obstaculos a serem vencidos na atual fase do projeto?

A avaliagdo do processo, além de permitir o aprimoramento do programa de
avaliacdo, possibilita, também, o registro de informacdes uteis para analises posteriores do
programa em desenvolvimento ou de futuros programas.

Segundo Vianna (2000), A avaliagdo do produto mede e interpreta os resultados
obtidos em certos momentos pré-definidos do programa e ao seu término. E uma avaliagio
destinada a servir a reciclagem das decisdes.

A avaliacdao do produto, em sintese, determina discrepancias entre o pretendido e
o real, e analisa os fatores determinantes dessa diferenca.

O modelo de Stufflebeam et al. (1971 apud VIANNA, 2000) procura orientar o
avaliador, na medida do possivel. Apesar de ndo esclarecer maiores detalhes sobre o
planejamento de cada tipo de avaliagdo (CIPP), oferece, entretanto, um checklist de
procedimentos que sdo aplicaveis aos quatro tipos de avaliagao:

a) enfocar a avaliacdo, identificando e definindo as situagdes de decisdo com os
objetivos da avaliagdo, as situacdes a serem conduzidas e a politica a usar na
sua operacionalizacao;

b) planejar a coleta de dados;

c) planejar a organizacao dos dados;

d) planejar a anélise dos dados;

e) especificar a audiéncia a que serdo destinados os relatérios, planejar sua
formatacdo e cronograma;

f) administrar a avaliagdo desenvolvendo um plano geral da execugdo do
planejamento.

Vianna (2000, p. 109) esclarece que Stufflebeam (1974),
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[...] ao discutir abordagens alternativas em avalia¢do educacional, estabeleceu uma
diferenca entre avaliagdo para tomada de decisdo a avaliagdo relacionada a
responsabilidade educacional (accountability). A primeira € proativa, semelhante na
sua conceituacdo e na sua pratica, a avaliagdo formativa. A avaliagdo relacionada a
accountability é retroativa e tem um papel somativo. Se bem considerarmos o
modelo CIPP, verificamos que os quatro tipos de avaliacdo — contexto, insumo,
processo e produto - sdo formativos quando oferecem informagdes que possibilitam
o aprimoramento do programa, sendo somativos no caso das informagdes estarem
relacionadas ao futuro do programa.

A questdo da relagdo pesquisa/avaliagdo ndo poderia deixar de ser abordada por
Stufflebeam, que, como outros, apresenta uma classificagao dos varios tipos de avaliagao.

A analise da obra de Stufflebeam mostra a sua constante preocupagdo com as
necessidades de uma defini¢do apropriada, de uma metodologia para cada um dos casos da
avaliacdo educacional. Por outro lado, considera, em diferentes momentos, a importancia do
planejamento da coleta de dados, que nem sempre ¢ feita de forma adequada, prejudicando,
forcosamente, a tomada de decisdes e o aprimoramento da educagdo.

Os padroes para avaliacdo de Programas, Projetos e Materiais Educacionais
surgiram como decorréncia de uma sugestdo que fora feita pelos Standards for Educational
and Psychological Tests (1974), envolvendo um grande numero de pessoas e varios anos de
arduo trabalho cooperativo, em que importantes organizagdes cientificas norte-americanas se
fizeram representar, mencionado por Vianna (2000).

A elaboracdo dos padrdes levou em consideragdo os atributos de uma avaliacdo:
a) utilidade, b) praticabilidade, c) propriedade, d) precisao. Os padrdes de utilidade pretendem
assegurar que uma avaliacdo satisfaca as necessidades de informagdes praticas de
determinados publicos. Os padrdes de praticabilidade buscam garantir que a avaliagdo seja
realista, realizada com a devida prudéncia e economia.

Os padrodes de propriedade visam a fazer com que a avaliagdo seja conduzida de
acordo com as normas legais e ¢éticas, além de levar em conta o devido bem-estar dos
envolvidos na avaliacdo e dos afetados por seus resultados. Os padrdes de precisdo procuram
fazer com que uma avaliacdo revele e transmita informagdes tecnicamente adequadas sobre as
caracteristicas do objeto estudado e que determinem seu mérito ou valor. O conjunto dos
padrdes, reunidos em quatro grupamentos, de acordo com os atributos de uma avaliacao
adequadamente conduzida deixa evidenciada a sua importancia na meta-avaliacao.

No conjunto de padrdes relativos a utilidade, assevera Vianna (2000), que o
avaliador pode desconhecer os destinatarios do seu trabalho, deve dar as informagdes que lhe
sd0 necessarias e apresentar os resultados com elementos relevantes para atender as

expectativas e as necessidades dos que vao utilizar os resultados da avaliagdo. O conjunto
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relativo a praticabilidade mostra que a avaliagdo deve considerar a questdo do custo/beneficio,
pois uma avaliacdo pode ter um custo consideravel e oferecer, ao final, resultados pouco
significativos, que ndo justificam o empreendimento.

Os padrdes relacionados a propriedade mostram que a avaliagdo apresenta efeitos
que vao afetar diferentes pessoas — administradores, professores, alunos e pais — de diferentes
maneiras; desse modo, deve ser preocupacdo do avaliador ndo violar os direitos dessas
pessoas, antes precisa ter em mente estratégias que protejam esses direitos, por conseguinte, a
avaliacdo deve ser conduzida levando em conta os preceitos legais e éticos que asseguram os
direitos dos que estdo envolvidos no processo e dos que sdo afetados por seus efeitos.

Precisa-se considerar, também, que esses padrdes somente serdo Uteis na medida
em que a aplicacao implicard melhoria da qualidade do trabalho de avaliagdo.

A partir desses padroes, algumas pesquisas ainda se fazem necessarias sobre
questdes relevantes ligadas a sua propria natureza, destacando-se, entre outras, pesquisas que
determinem a sua validade em relagdo ao aprimoramento das avaliacdes; comprovem a
importancia efetiva de seu uso na decisao de avaliar e em aspectos do seu planejamento, entre
outros; € mostrem que, apesar de seus custos, existem beneficios que justifiquem o seu
emprego, como, por exemplo, o aumento da credibilidade e da fidedignidade.

A obra que Stake (1983) mencionada por Vianna (2000) produziu tem um carater
multiforme e aborda diferentes problemas, sendo que, no presente trabalho, inicialmente, nos
fixaremos na apresentacdo de seu modelo countenance, na avaliagdo responsiva, ja
apresentada na parte relacionada a consideragdes tedricas e posicionamentos, e por ultimo, na
metodologia do estudo de caso, sua grande contribui¢do para a avaliacao qualitativa.

A visdo de mundo de muitas pessoas, segundo Vianna (2000) se direciona para a
falsa suposi¢do de que tudo se categoriza como comunalidade ou singularidade. Ou seja, as
pessoas concentram suas atencdes sobre aquilo que € comum a todos os sujeitos ou no que ¢é
singular a cada um dos elementos estudados. Stake (1983 apud VIANNA, 2000) lembra que a
argumentacao relacionada a singularidade e a subjetividade ¢ considerada como se referindo a
pesquisa e a avaliagdo qualitativa, e que a discussao ligada a objetividade e a comunalidade
relacionar-se-ia a pesquisa e a avaliagdo quantitativa. Segundo Stake (1983 apud VIANNA,

2000, p. 123:

Quando nos referimos a quantitativo colocamos o problema em termos de uma
questdo de énfase. A pesquisa quantitativa caracteriza-se por dados extraidos de um
grande numero de casos sobre um pequeno nimero de varidveis. A pesquisa
qualitativa é caracterizada por dados obtidos a partir de um pequeno niimero de
casos sobre um grande niimero de variaveis.
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Assim, mostra que, a partir da percep¢do de um fenomeno educacional, a
avaliacdo e/ou pesquisa quantitativa: - identifica algumas poucas variaveis ou propriedades; -
seleciona as variaveis intuitivamente; - realiza medidas e estabelece correlagdes, procurando
identificar padrdes de covariacdo; - explica genericamente os fendmenos, a partir da ideia que
tem a respeito da populacdo; - seleciona uma amostra para estudo, compara medidas, faz
analises estatisticas, procurando explicar a variacdo € a covariagdo; - prepara tabelas quadros
para explicar essa variagdo e a covariagdo; - generaliza, formalmente, sobre a relagdo entre as
variaveis estudadas, elaborando relatério. O produto ¢ uma explicagdo que destaca as
caracteristicas das variaveis para a populacdo. A generalizacdo, desse modo, assemelha-se a
leis.

Igualmente, sempre a partir da percepcdo de um fendmeno educacional, a
avaliacdo e/ou a pesquisa qualitativa: - identifica eventos ou casos que sejam de interesse
(pessoas, grupos, produtos, etc.); - considera propriedades ou variaveis; procura a
singularidade individual, base para a compreensao do que ¢ tipico e, depois, do geral; -
identificam sequéncias importantes de eventos, testemunhas para eventos passados, € observa
como os eventos sdo determinados; - registra e interpreta as observagdes, procura padrdes de
covariacao, selecionando-os intuitivamente — verifica com rigor as observagdes, validando seu
significado via triangulacdo.

As observagdes sao repetidas por multiplos observadores, usando multiplos
métodos e multiplas interpretacdes tedricas; - valida as observagdes em diferentes fases e
momentos, a medida que o processo se desdobra; - elabora relatorio final que ¢ um retrato
descritivo dos fendmenos observados, apresentando generaliza¢des naturalistas (informais,
explicacdes pessoais do mundo externo) e propicia aos usuarios da avaliagdo e/ou pesquisa
condig¢des para que cheguem as suas proprias generalizagoes.

Por isso Vianna (2000) acredita que ambos os tipos de avaliacdo/pesquisa se
completem para estruturacdo de novos conhecimentos, a partir de um mesmo fendomeno visto
por intermédio de 6ticas diferentes.

O conhecimento que temos da avaliacdo educacional ¢ limitado e enviesado,
pouco ou quase nada foi feito relacionado com a avaliagdo de programas, materiais e
produtos, assim como a avaliacdo de amplos sistemas de educacdo foi ignorada. Por outro
lado, os trabalhos incidem, na sua quase totalidade, sobre o sistema publico e, eventualmente,
sobre a avaliacdo na area privada, exceto algumas raras experiéncias, como a do Sistema

Nacional de Avaliagdo do Ensino Basico (SAEB), em 1995, que além de informagdes sobre a
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rede publica levantou também, dados do ensino privado; entretanto, o impacto dessa avaliagao
em nivel nacional foi bastante restrito. Destaque-se, mais uma vez, que a avaliagdo estd presa
ao conhecimento cognitivo, apesar de envolver outras variaveis (titulacdo de corpo docente,
laboratorios, biblioteca, produgao cientifica etc.).

Analisando a questdo segundo uma perspectiva histdrica, segundo Vianna (2000),
ndo houve, salvo alguns poucos casos, grandes especulacdes tedricas, um refletir sobre a
avaliacdo visando a criacao de novos modelos e a elaboragao de uma teoria da avaliagdao. A
figura do avaliador educacional ndo se cristalizou, ndo existe como identidade profissional —
haja vista, por exemplo, o nimero limitado de instituigdes que se dedicam a avaliagdo
educacional e o nimero extremamente parcimonioso de periodicos voltados exclusivamente
para a avaliagdo, e com tiragens regulares. A avaliagdo e o avaliador, pelo menos no presente

momento brasileiro (2013), estdo a procura de uma identidade.

3.9 O futuro da avaliacao

Vianna (2000) abordou o passado e o presente, mas nao citou o futuro da
avaliagdo. O que acontecerd? O que deve acontecer? O que pode acontecer? Pode-se, a partir
das tendéncias atuais, pressentir que, em nivel de escola e mesmo de sistema de ensino, a
avaliacdo se concentrard enfaticamente no uso de instrumentos de medida, especialmente para
a tomada de decisdes administrativas.

A segunda interrogacao — o que deve acontecer? — acredita-se que, se a ideia de
avaliacdo prosperar e se essa area passar a ter um carater interdisciplinar, trabalhando em
conjunto com outras ciéncias do homem, a sua produgdo passara a exigir um trabalho conexo,
indispensavel ao seu desenvolvimento, ou seja, a avaliagdo da avaliacdo, que pode ser
expressa simplesmente pela palavra meta-avaliagao.

Quando se pensa sobre o que pode acontecer, julga-se, afirma Vianna (2000), sob
o risco de se ser temerario, que a escola saberd julgar potencialidades ndo exploradas da
avaliacdo; que a pesquisa sobre avaliacao ndo sera episddica, mas tera uma linha continua de
seguimento, € que ndo apenas a avaliacdo, mas, também, a propria pesquisa da avaliagdo
serdo temas prioritarios para os governos e as agéncias financiadoras de projetos.

Finalizando com base em Vianna (2000), menciona-se a afirmacdo de Stake:
Existe uma preocupagdo em fazer distingdo entre pesquisa (avaliagdo) qualitativa e
quantitativa, o que, na opinido do autor, ¢ pouco claro. Deve-se lembrar que em qualquer

estudo qualitativo — etnografico, naturalista, fenomenoldgico, hermenéutico ou holistico —
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existe lugar, como acentua Stake (1984), para a enumeracao e o reconhecimento de diferengas
de qualidade. Por sua vez, quando se realiza um estudo de natureza estatistica, por exemplo,
um survey, ou um experimento que demanda controle, portanto, quando se empreende uma
pesquisa ou avaliagdao quantitativa, depara-se com descri¢des e interpretacoes.

A avaliacdo ¢ uma area nova, na visao de Vianna (2000), articulada a diversas
outras areas do conhecimento, e reflete diferentes concepcdes de mundo, mas nem por isso
deixa de ser um conjunto organizado de conhecimentos, com varias abordagens tedricas.

Avaliagao educacional, com base nos escritos de Vianna (2000), menciona os
estudos sobre avaliacdo nos Estados Unidos, servindo, pelo menos parcialmente, para termos
uma ideia de como seria no Brasil. Essa preocupacdo norte-americana vem de antes da
segunda guerra mundial, mas o Brasil somente agora no final do século XX e inicio do XXI
esta se engajando na tarefa de desenvolver avaliagdes/pesquisas educacionais, a fim de
melhorar nosso padrdo de ensino, pesquisa e extensdo, além de nos inserirmos no contexto
internacional nessa area de estudo cientifico.

Infelizmente, ainda existem comentarios sobre desvios de finalidade das
avaliagdes elaboradas sob o comando dos estados federativos e municipios, quando existem.
No nivel federal as possibilidades de desvios sdo mais acentuadas, por sermos um pais-
continente, € nosso povo ainda ndo estar educado para participar, cobrar e entender as

avaliagdes educacionais.

3.10 Avaliacdo educacional — a realidade brasileira

Este subitem avaliagdo educacional — a realidade brasileira - deteve-se a uma
caracterizacdo introdutdria com respeito a avaliacdo educacional, tendo como base os planos e
programas federais de avaliacdo, que foram feitos em nivel nacional. A necessidade desta
discussdo justifica-se por ser a avaliacdo educacional a grande area de pesquisa desta tese e

para que se possa tomar conhecimento do tema em nosso pais.

3.10.1 Sistema nacional de avaliacdo da educacdo basica - SAEB

Segundo o INEP (2005 apud IBGE, c2014), o SAEB foi a primeira iniciativa
brasileira, em escala nacional, para se conhecer o sistema educacional brasileiro em
profundidade. Ele comecou a ser desenvolvido no final dos anos 80 e foi aplicado pela

primeira vez em 1990. Em 1995, o SAEB passou por uma reestruturacdo metodoldgica que
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possibilita a comparagao dos desempenhos ao longo dos anos. Desde a sua primeira avaliacao,
fornece dados sobre a qualidade dos sistemas educacionais do Brasil como um todo, das
regides geograficas e das unidades federadas (estados e Distrito Federal).

Criado em 1988, o SAEB ¢ uma acao do governo brasileiro, desenvolvido pelo
INEP, na sua diretoria de avaliacdo da educagdo basica (DAEB), sendo um dos mais amplos
esforcos empreendidos em nosso pais no sentido de coletar dados sobre alunos, professores,
diretores de escolas publicas e privadas em todo o Brasil.

O SAEB ¢ aplicado a cada dois anos, desde 1990 e avalia o desempenho dos
alunos brasileiros do 4° € do 8° anos do ensino fundamental e da 3 série do ensino médio, nas
disciplinas de Lingua Portuguesa (Foco: Leitura) e Matematica (Foco: resolucdo de
problemas).

A partir das informagdes do SAEB, o MEC e as secretarias estaduais e municipais
de educag¢do podem definir agdes voltadas para a correcdo de distor¢des e debilidades
identificadas e direcionar seus recursos técnicos e financeiros para areas prioritarias, visando
ao desenvolvimento do sistema educacional brasileiro e a reducdo das desigualdades
existentes nele. Desta forma, o SAEB tem como objetivo oferecer subsidios para a
formulagdo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa
maneira, para a amplia¢do da qualidade do ensino brasileiro.

A participacdo no SAEB ¢ voluntiria. Cabe ressaltar, porém, que o
comprometimento dos participantes ¢ fundamental para a qualidade dos resultados apurados.

As matrizes de referéncia sao um documento onde estdo descritas as orientacdes
para a elaboragdo dos itens dos testes do SAEB. Os testes sdo elaborados com base nas
matrizes de referéncia, validadas nacionalmente. Essas matrizes reunem o conteudo a ser
avaliado em cada disciplina e série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos
alunos (em seus diversos niveis de complexidade). Para a elaboracdao das matrizes de
referéncia, optou-se pela definicdo de descritores. Esses, por sua vez, traduzem uma
associacdo entre os contetidos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos.

Os descritores, portanto, especificam o que cada habilidade implica e sdo
utilizados como base para a construgdo dos itens dos testes das diferentes disciplinas. No
SAEB 2001, descritores e itens foram selecionados de forma a refletir a natureza das
operagdes mentais que caracterizam cada uma das competéncias e habilidades definidas como
relevantes.

Seu formato ¢ de questdes fechadas (de multipla escolha). Sao aplicados 169 itens

em cada série e disciplina, de forma a cobrir toda a matriz de referéncia. Esse conjunto de
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itens ¢ dividido em 13 blocos compostos por 13 itens. Os blocos sdo agrupados, entdo, de trés
em trés, formando 26 cadernos diferentes de prova. Assim, apesar de se estar avaliando um
amplo escopo de conteudos, cada aluno responde a apenas 39 questoes.

As secretarias estaduais de educagdo sao a ligagdo do MEC/INEP com todas as
escolas da amostra, sejam estaduais, municipais ou particulares, ¢ ajudam a articular a
aplicacdo da prova no estado. Participam também no processo de constru¢cdo da amostra,
realizando uma consulta a cada uma das escolas selecionadas, visando a atualizacao dos dados
cadastrais e a listagem de todas as suas turmas.

As secretarias municipais de educagdo verificam se os dados das escolas
selecionadas conferem com as informagdes do censo escolar ¢ comunicam as escolas a sua
participacdo no SAEB. Servem também de elo entre as secretarias estaduais de educacao e as
escolas da rede municipal.

Alunos e escolas ndo s3o identificados quando da divulgacdo dos resultados.
Embora a coleta de informacdes e dados sejam individualizados; seus resultados sao
expandidos para os diversos grupos da populacdo investigada. Os niveis de desempenho de
cada aluno, nao sao divulgados. Apenas sdo divulgadas as médias dos desempenhos dos
alunos em cada estrato.

Os estratos referem-se a série, a localizagdo da escola e a dependéncia
administrativa (estadual, municipal e particular). Os resultados divulgam o nivel de
desempenho dos alunos nas disciplinas avaliadas, segundo regides e unidades da federacdo, e
nao a partir de escolas avaliadas particularmente.

Um dos objetivos do SAEB ¢ estimular a cultura da avaliagdo, fomentando,
assim, a implementa¢do de avaliagdes estaduais e municipais. A selecdo das escolas ¢
efetuada de forma aleatoria, a partir do cadastro do censo educacional do MEC, e em
conformidade com o plano amostral. Basicamente, a selecdo estd dividida em duas fases: na
primeira, sd3o definidos os estratos de interesse em que as escolas se encontram (municipal,
estadual ou particular, interior ou capital, rural ou urbana); e na segunda, as escolas sdo
selecionadas aleatoriamente e de forma independente, dentro desses estratos.

E importante frisar que o SAEB n#o tem como objetivo avaliar escolas, mas o
sistema educacional como um todo. Os resultados obtidos sdo encaminhados para os gestores
do sistema (ministério da educacdo, secretarias estaduais e municipais de educagdo), para que
as informagdes possam ser utilizadas no processo de planejamento e de elaboragdo de
politicas publicas na area educacional. Ao MEC cabe apontar problemas e sugerir linhas de

acdo as secretarias estaduais e municipais de educacao.
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Alguns estudos realizados pelo proprio INEP, como, por exemplo, sobre quais os
fatores que estdo associados ao desempenho dos alunos, sdo um indicador precioso que os
educadores - principalmente diretores e professores - podem utilizar com vistas ao
aprimoramento de suas praticas.

Tendo ja realizados sete levantamentos (1990, 1993, 1995, 1997, 1999, 2001 e
2003), o SAEB vem sendo aperfeicoado sucessivamente em cada aplicacdo, tanto do ponto de
vista metodologico como nos procedimentos, operacionalizacdo e abrangéncia. No ciclo de
1995, foram introduzidos avangos metodoldgicos importantes pela incorporacao da teoria de
resposta ao item (TRI), do modelo de amostragem matricial de itens e dos questionarios

contextuais. Ja em 1997, foram incorporadas as matrizes de referéncia.

3.10.2 Programa de avaliacdo institucional das universidades brasileiras (PAIUB)

Criado em 1993, o PAIUB foi uma resposta das universidades brasileiras ao
desafio de implantar um sistema de avalia¢do institucional centrada na graduacdo, ja que a
pos-graduacao ja vinha sendo avaliada. A partir da experiéncia acumulada no programa e com
a reorganizacao do sistema nacional de avaliagdo do ensino superior, nos termos do decreto n°
2.026 de 10 de outubro de 1996, o PAIUB foi retomado pelas instituigdes, que respondem
pela avaliagdo individual prevista neste decreto.

O PAIUB vai integrar os resultados desses processos de avaliacdo implementados
pelo MEC, a saber: exame nacional de cursos, avaliagao das condi¢des de oferta de cursos de
graduacdo, avaliagdes conduzidas pelas comissoes de especialistas de ensino da SESu. Desta
forma, buscou-se assegurar os instrumentos de qualidade das instituicdes assim como fornecer
informacdes para todos esses processos.

A avaliagdo institucional composta pelas seguintes etapas:

a) avalia¢do interna: realizada pela instituicdo, com a participacdo de todas as
instancias e segmentos da comunidade universitiria, considerando as
diferentes dimensdes de ensino, pesquisa, extensao e gestao;

b) avaliacao externa: realizada por comissao externa, a convite da IES, a partir da
analise dos resultados da avaliag¢do interna e de visitas a institui¢do, resultando
na elaboragdo de um parecer;

¢) reavaliagdo: consolidagdo dos resultados da avaliacao interna ou autoavaliagao,

da externa e da discussio com a comunidade académica resultando na
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elaboragdo de um relatério final e de um plano de desenvolvimento
institucional.
O relatério final ¢ enviado a SESu/MEC pelo dirigente da instituicdo e sera
analisado pelo comité assessor do PAIUB (Portaria MEC n.° 302/98) para apreciar os

resultados apresentados.

3.10.3 Exame nacional de cursos (ENC-PROVAO)

O ENC-Provao foi um exame aplicado aos formandos, no periodo de 1996 a
2003, com o objetivo de avaliar os cursos de graduacdo da educag@o superior, no que tange
aos resultados do processo de ensino-aprendizagem. Na ultima edigdo, realizada em 2003,
participaram do Exame mais de 470 mil formandos de 6,5 mil cursos de 26 areas:
Administragdo, Agronomia, Arquitetura e Urbanismo, Biologia, Ciéncias Contabeis, Direito,
Economia, Enfermagem, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecanica,
Engenharia Quimica, Farmécia, Fisica, Fonoaudiologia, Geografia, Historia, Jornalismo,
Letras, Matematica, Medicina, Medicina Veterindria, Odontologia, Pedagogia, Psicologia e
Quimica.

O exame nacional de cursos, criado pela Lei n® 9.131, de 24.11.1995 teve por
objetivo a avaliacdo periodica dos cursos e das institui¢des de nivel superior, neles incluidos
os cursos juridicos. A avaliacdo dos cursos sera realizada mediante a afericdo dos
conhecimentos adquiridos por seus alunos. O exame ¢ nacional, portanto uniforme, com
padrdo médio que toma por base o curriculo minimo, que todos os cursos sdo obrigados a
cumprir, quando formulam seus curriculos proprios.

O exame nacional de cursos ndao aprova ou desaprova os estudantes. Contudo, ¢
decisiva a participagdo ativa do aluno, porque valorizard seu curso e permitira que dispute o
mercado de trabalho em igualdade de condigdes, independentemente de renome da instituicao
onde se graduou. O exame nacional de cursos ¢ um entre outros imprescindiveis modos de
avaliacdo externa dos cursos, que deve ser implementada, além da avaliacdo interna que cada
curso promova.

Seu efeito na elevagdo da qualidade dos cursos em geral serd inevitavel, porque as
proprias instituicdes serdo levadas a melhorar seu desempenho, uma vez que este sera tornado
conhecido. De outro lado, o mercado de trabalho e o controle publico certamente contribuirdo

neste sentido.
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3.10.4 Sistema nacional de avaliacdo da educacdo superior (SINAES)

De acordo com o INEP o SINAES ¢ formado por trés componentes principais: a
avaliacdo das instituigdes, dos cursos e do desempenho dos estudantes. O SINAES, criado
pela lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, avalia todos os aspectos que giram em torno desses
trés eixos: o ensino, a pesquisa, a extensdo, a responsabilidade social, o desempenho dos
alunos, a gestao da institui¢ao, o corpo docente, as instalagcdes e varios outros aspectos.

O sistema possui uma série de instrumentos complementares: autoavaliagao,
avaliag¢do externa, ENADE, Avaliacao dos cursos de graduacdo e instrumentos de informacgao
(censo e cadastro). Os resultados das avaliagdes possibilitam tragar um panorama da
qualidade dos cursos e institui¢des de educacao superior no pais. Os processos avaliativos sao
coordenados e supervisionados pela comissao nacional de avaliagdo da educagdo superior
(CONAES).

A operacionalizacdo ¢ de responsabilidade do INEP. As informacdes obtidas com
o SINAES sao utilizadas pelas IES, para orientagdao da sua eficacia institucional e efetividade
académica e social; pelos Orgdos governamentais para orientar politicas publicas e pelos
estudantes, pais de alunos, instituicdes académicas e o publico em geral, para orientar suas

decisdes quanto a realidade dos cursos e das instituigdes.

3.10.5 Indicador de qualidade das instituicoes de educacdo superior

O INEP nos mostra que o indice geral de cursos da instituicdo (IGC) é um
indicador de qualidade de instituicdes de educagdo superior, que considera, em sua
composi¢ao, a qualidade dos cursos de graduacao e de pos-graduagao (mestrado e doutorado).
No que se refere a graduagao, ¢ utilizado o CPC (conceito preliminar de cursos) e, no que se
refere a pods-graduacdo, ¢ utilizada a nota CAPES. O resultado final est4d em valores continuos
(que vao de 0 a 500) e em faixas (de 1 a 5).

O CPC ¢ uma média de diferentes medidas da qualidade de um curso. As medidas
utilizadas sao: o conceito ENADE (que mede o desempenho dos concluintes), o desempenho
dos ingressantes no ENADE, o conceito IDD e as variaveis de insumo. Os dados variaveis de
insumos, que considera corpo docente, infraestrutura e programa pedagogico, ¢ formado com
informacdes do censo da educagdo superior e de respostas ao questionario socioecondomico do

ENADE.
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A forma do célculo do CPC tem implicacdes sobre a representatividade do IGC.
Para um curso ter CPC ¢ necessario que se tenha participado do ENADE com alunos
ingressantes e alunos concluintes. Portanto, o IGC ¢ representativo para os cursos que
participaram das avaliagdes do ENADE, com alunos ingressantes e concluintes.

Como cada area do conhecimento ¢ avaliada de trés em trés anos no ENADE, o
IGC levara em conta sempre um triénio. Assim, o IGC 2007 considerou os CPC’s dos cursos
de graduagdo que fizeram o ENADE em 2007, 2006 ¢ 2005; o IGC 2008 considerou os CPC’s
dos cursos que participaram do ENADE em 2008, 2007 e 2006; e assim, sucessivamente. A
medida de qualidade da graduac¢do que compde o IGC ¢ igual a média dos CPC’s para o
triénio de interesse.

A avaliagdo dos programas de pos-graduacao, realizada pela CAPES, compreende
a realizacdo do acompanhamento anual e da avaliacdo trienal do desempenho de todos os
programas e cursos que integram o sistema nacional de pos-graduacdo, SNPG. Os resultados
desse processo, expressos pela atribuicdo de uma nota na escala de 1 a 7 fundamentam a
deliberagdo CNE/MEC sobre quais cursos obterdo a renovag¢ao de reconhecimento, a vigorar
no triénio subsequente. A medida de qualidade da pds-graduagdao que compde o IGC ¢ uma

conversao das notas fixadas pela CAPES.

3.10.6 Prova Brasil

A prova Brasil foi criada em 2005, a partir da necessidade de se tornar a avaliagao
mais detalhada, em complemento a avaliagdo ja feita pelo SAEB. A prova Brasil ¢ censitaria.
Por esta razdo, expande o alcance dos resultados, porque oferece dado ndo apenas para o
Brasil e unidades da federa¢ao, mas também para cada municipio e escola participante.

Esta prova avalia todos os estudantes da rede publica urbana de ensino, de 4* e §*
séries do ensino fundamental. Uma vez que a metodologia das duas avaliacdes ¢ a mesma,
elas passaram a ser operacionalizadas em conjunto, desde 2007. Como sdo avaliagdes
complementares, uma nao implicard na extingdo da outra.

A prova Brasil ¢ o SAEB foram aplicados entre os dias 5 ¢ 20 de novembro de
2007. Fizeram a prova Brasil todos os alunos de escolas publicas urbanas de 4* e de 8" série.
O SAEB ¢ feito por alguns alunos selecionados estatisticamente de 4* e de 8" série do ensino
fundamental das redes particulares e rurais e de 3° ano do ensino médio das redes publica e
particular, de area urbana. Pela metodologia utilizada, nenhum aluno sera submetido as duas

avaliagoes.
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3.10.7 Exame nacional do ensino médio - ENEM

O ENEM foi criado em 1998, durante a gestdo do ministro da educacao Paulo
Renato Souza, no governo Fernando Henrique Cardoso. O ENEM teve por principio avaliar
anualmente o aprendizado dos alunos do ensino médio em todo o pais para auxiliar o
ministério na elaborag¢do de politicas pontuais e estruturais de melhoria do ensino brasileiro
através dos parametros curriculares nacionais (PCNs) do ensino médio e fundamental,
promovendo alteragdes nos mesmos, conforme indicasse o cruzamento de dados e pesquisas
nos resultados do ENEM.

Foi a primeira iniciativa de avaliacdo geral do sistema de ensino implantado no
Brasil. O primeiro modelo de prova do ENEM, utilizado entre 1998 e 2008, tinha 63 questdes
aplicadas em um dia de prova.

Em 1999 o ministro Paulo Renato Soares ¢ mantido no comando do Ministério da
Educacdo durante o segundo mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso. O
presidente Fernando Henrique Cardoso inicia seu segundo mandato, depois de ter conseguido
ser reeleito. Em 2000 ¢ langado na cidade de Campinas, Sdo Paulo, o primeiro jornal em
Braille do pais. Em 2001 o programa nacional de renda minima vinculada a educagao - "bolsa
escola" o programa foi criado pela medida provisdria 2.140, de 13 de fevereiro de 2001, tendo
sido aprovado pelo Congresso Nacional em 27 de margo e sancionado pelo presidente da
Republica, através da Lei 10.219, de 11 de abril de 2001.

Em 2003 assume a presidéncia da republica o metalurgico Luiz Inacio Lula da
Silva e tem como ministros da educacio, Cristovam Buarque’ ¢ Fernando Haddad®.

Em 2009 o ministro da educagdo, Fernando Haddad, apresentou a proposta de
unificar o vestibular das universidades federais utilizando um novo modelo de prova para o
ENEM. O MEC argumenta que o vestibular tradicional desfavorece candidatos que nao
podem se locomover pelo territério. Assim, um jovem que queira prestar medicina e tenha

problemas financeiros, dificilmente poderd participar de processos seletivos de diferentes

7 Nasceu em Recife, 20 de fevereiro de 1944, é um engenheiro mecénico, economista, educador, professor
universitario e politico brasileiro, foi Reitor da Universidade de Brasilia, foi governador do Distrito Federal. Foi
Ministro da Educagdo entre 2003 e 2004, no primeiro mandato de Lula. Nas elei¢des de 2010, foi reeleito para o
cargo de senador pelo Distrito Federal, com mandato até 2018.

®E bacharel em direito, mestre em economia (com a dissertagdo O cardter socioeconémico do sistema soviético)
desde 1990, e doutor em filosofia (com a tese De Marx a Habermas - O Materialismo Historico e seu paradigma
adequado, sob a orientagdo de Paulo Arantes) desde 1996. Obteve esses trés graus pela Universidade de Séo
Paulo (USP) Ministro da Educagdo do governo Lula desde 2004.



100

faculdades — e tera suas chances de aprovagdo diminuidas. Por outro lado, as federais
localizadas em estados menores ficam restritas aos candidatos de suas regides.

O ministro da Educacgdo, Fernando Haddad, e secretarios estaduais de educacao
discutem o novo ENEM em Brasilia. De acordo com a PNAD 2007 (pesquisa nacional por
amostra de domicilios), de todos os estudantes matriculados no primeiro ano do ensino
superior, apenas 0,04% residem no estado onde estudam hd menos de um ano. Isso significa
que ¢ muito baixa a mobilidade entre estudantes nas diferentes unidades da federacao. Nos
Estados Unidos, por exemplo, 19,2% dos alunos mudam de estado para cursar a universidade.

A pasta diz que poderd aumentar as verbas para assisténcia académica das
universidades, para que candidatos de diferentes estados possam se manter estudando. Além
disso, o ministério afirma que um exame nacional unificado, desenvolvido com base em
habilidades e contetidos mais relevantes, passaria a ser importante para definir a politica
educacional e o conteudo a ser ensinado no segundo grau. Devido a fortes suspeitas de
vazamento da prova, que teve cadernos furtados em uma das graficas que a produziu, o exame
que estava planejado para ser realizado em outubro de 2009 foi adiado.

O novo ENEM passou a ter 180 questdes aplicadas em dois dias de prova. Com
as datas remarcadas para 5 e 6 de dezembro de 2009, do total de 4,1 milhdes de inscritos
37,7% abstiveram-se de realizar as provas no primeiro dia. Outro diferencial do ENEM 2009
¢ a adogdo da teoria da resposta ao item (TRI) na formulacdo da prova, o que permitira que as
notas obtidas em edi¢des diferentes do exame sejam comparadas e até mesmo utilizadas para

ingresso nas instituicdes de ensino superior.

3.10.8 Consideracoes sobre as avaliacoes educacionais no Brasil

A avaliagdo educacional comeca a ser valorizada a partir dos dois ultimos
presidentes da Republica, Fernando Henrique Cardoso e Luiz Indcio Lula da Silva. Os
modelos de avaliagdo vém sendo criados, desenvolvidos, testados e reformulados. Toda
avaliacdo educacional ¢ importante para os sistemas educacionais, sejam eles nacional,
estadual ou municipal, por que, trabalhando-se com avaliagdo temos pardmetros para
comparagdes, questionamentos, indagagdes e sugestdes com o intuito da criacdo ou
modernizagdo de politicas publicas capazes de melhorar o desempenho dos sistemas
educacionais do nosso pais.

Nenhum sistema ¢ perfeito. Todos os sistemas de avaliagdo devem ser

melhorados continuamente, pois, somente através da realizacdo de cada evento ¢ possivel se
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mensurar falhas. Entretanto, o que se avalia ¢ que o ENEM ¢, atualmente, a maior avaliagdo
educacional do Brasil, com mais de 4,5 milhdes de inscritos e que, provavelmente, sempre
terd alguns problemas.

Os modelos de avaliagdes educacionais implementados no Brasil, sejam
avaliacdes curriculares, avaliacdo institucional, avaliagdo de ensino-aprendizagem ou
avaliagdo de sistema de educagdo nacional, estadual ou municipal, tém melhorado
demasiadamente nos ultimos anos. Essa melhoria ¢ em decorréncia de um maior
profissionalismo por parte dos atores envolvidos no processo (professores, gestores, alunos,
pais, instituicdes educacionais e sociedade em geral). Isso se reverte em maior qualidade no

ensino dos futuros cidadaos desta nagao.

3.10.9 Propostas estatais voltadas a avaliacio da educacgdo superior brasileira

O Brasil teve programas de avaliagdo institucional, que ja consta deste texto, em
formato simplificado, mas sera reforgada atengdo aos abaixo mencionados, tendo como fonte
inspiradora o trabalho de Andriola (2008), publicado na Revista Iberoramericana sobre
Calidad, Eficacia y Cambio em Educacion. Estes programas sdo: programa de avalia¢do
institucional das universidades brasileiras (PAIUB), o exame nacional de cursos (ENC ou
PROVAO) e o sistema nacional de avaliacio da educacdo superior (SINAES).

A relagao entre estado, universidade e sociedade tem passado por transformacoes
nas ultimas décadas aqui no Brasil, levando-se em conta a abertura econdmica que se vem
promovendo, desde o governo Collor de Melo (1990-1992), para atrair recursos externos,
mostrar confianga aos investidores internacionais e isso tem contribuido para mudancas
internas significativas em varias areas, dentre elas a educagdo superior. Neste sentido,
Andriola (2008, p. 128, grifo do autor) menciona que o modelo educacional brasileiro tem
passado “[...] do modelo de controle para o modelo de supervisdo estatal.”

Andriola (2008, p. 128) assevera que: “O chamado Estado-Avaliador define uma
centralidade substantiva para a avaliagdo, pois acredita que ¢ ela a base da mudanga, capaz de
garantir, através da normatizacgdo, resultados e produtos que assegurem a eficiéncia das IES
[Institui¢des de Ensino Superior]”.

Continuando Andriola (2008, p. 128) mostra que: “A analise do discurso oficial
indica que o governo assumiu de modo despudorado a condi¢do de ter o mercado como
balizador da qualidade, caracterizando o processo educativo como atividade

caracteristicamente competitiva”.
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Neste ambito, segundo Andriola (2008), ¢ relevante a analise de trés politicas de
educacdo superior como avaliagdes institucionais implementadas a partir de 1983, sendo elas:
Programa de Avalia¢do Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), Exame
Nacional de Cursos (ENC) e Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdao Superior

(SINAES), a saber:

e O processo de criagdo, conformando ai o contexto histérico, as instituicdes e
personagens envolvidos;

e Os objetivos, principios e caracteristicas fundamentais;

e As formas de implementagdo, especialmente no que se refere aos procedimentos
metodologicos utilizados;

e A recepgdo e repercussao junto a comunidade académica;

e Os resultados obtidos; e 0 modo como se desdobraram em politicas publicas
para a universidade;

e As limitagdes que apresentaram, expressadas nas criticas e sugestdes recebidas;

e As principais, e mais marcantes, diferengas e semelhancas entre os trés
programas e a tentativa de compreender mudancas e permanéncias;
(ANDRIOLA, 2008, p. 130).

A presente pesquisa foi focada na andlise do SINAES, por ser o ultimo
implementado e ainda estar em vigor regulando a avaliacao do ensino superior brasileiro, de
acordo com a lei 10.861, de 14 de abril de 2004.

Andriola (2008, p. 139) nos lembra que:

A proposta de reforma universitaria encontrou na garantia da qualidade do ensino
superior oferecido no pais o seu mais forte argumento, sendo evocada a preocupacao
em garantir o “trindmio” “expansdo-qualidade-inclusdo”. Era interesse da reforma
universitaria, segundo o governo, que o ensino superior se expandisse em numero de
vagas para atender a um percentual maior da populagdo brasileira, mas esse
crescimento deveria dar-se a partir do compromisso com a qualidade do ensino
oferecido.

O SINAES foi o primeiro programa de avaliagdo de instituigdes de ensino
superior apreciado e votado pelo congresso nacional, segundo Andriola (2008), de politica de
governo para politica de estado. A legislagdo que fundamenta o SINAES, assevera Andriola
(2008), esta expressa na constituicdo federal de 1988, especificamente no artigo 209. Outras
leis dao sustentacdo ao SINAES, sendo elas: lei 9.131 de 1995, que criou o conselho nacional
de educacdo (CNE) e a avaliagdo periddica das IES e dos seus cursos; a LDB- 9.394/96, art.
9° incisos VI e IX; o plano nacional de educagao (PNE) — lei 10.172/2001.

Nas palavras de Andriola e Rodrigues (2005 apud ANDRIOLA, 2008, p. 140),

“A operacionalizagdo do SINAES se subdivide em trés macroprodecimentos: avaliacdao
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institucional (interna e externa), avaliacdo dos cursos de graduagdo (ACG) e exame nacional
de avaliacdo do desempenho dos estudantes (ENADE).”

No que tange a avaliagcdo institucional, ha 10 dimensdes que deverdo ser alvo
obrigatorio da auto-avaliagao das IES, sdo elas:

a) a missao e o plano de desenvolvimento institucional,

b)a politica institucional voltada ao ensino, a pos-graduacdo, a pesquisa e a

expansao;

c) aresponsabilidade social da instituicao;

d) a comunicagdo com a sociedade;

e) a politica institucional de gestdo de pessoal;

f) a organizagdo e a gestdo da institui¢do;

g) a adequacdo da infraestrutura fisica a missao da institui¢ao;

h) o planejamento e a avaliagdo institucional,

1) a politica interna de atendimento aos estudantes universitarios; e

J) a sustentabilidade financeira institucional.

3.11 Resumo do capitulo

Este capitulo deteve-se a uma explanagdo introdutéria com respeito a avaliacdo
educacional, tendo como base os teodricos norte-americanos, concluindo com a realidade
avaliativa brasileira. A necessidade deste arrazoado justifica-se por ser a avaliagdo
educacional a grande area de pesquisa.

O modelo de Tyler privilegiou curriculos que refletiriam o sistema de crencas e
valores sociais e culturais da sociedade local. Este modelo achava, também, que a avaliagao
ndo seria restrita ao rendimento escolar, mas a um projeto de vida para os estudantes.

Cronbach (1963) menciona em seu trabalho conceitos e diretrizes que se
assemelham ao cerne da presente tese, principalmente com respeito a avaliagdo de cursos. As
questdes que Cronbach (1963) discute sdo: relacao entre os especialistas em curriculo e o
avaliador; avaliacao e seus diferentes entendimentos; decisdes possiveis em decorréncia da
avaliag¢do; avaliagdo no aprimoramento e na revisdo de cursos; avaliacdo e comparagdo de
cursos; procedimentos de medida em avaliacdo educacional; avaliacdo de cursos e a opinido
de especialistas; o uso da observagdao em avaliacao educacional; e emprego do item sampling
(amostragem); a importancia da analise dos itens; problematica dos instrumentos de medida

na avaliagdo de curriculos; o emprego de testes na medida de processos complexos; a
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especificidade dos itens e a questdo da transferéncia de aprendizagem; e, finalmente, o uso de
medidas de atitude e os estudos de follow-up (acompanhamento) na avaliacdo de cursos.

A avaliagdo e os avaliadores estdo intrinsecamente ligados por conceitos, valores,
relacionamentos entre pessoas interessadas em julgar, classificar ¢ melhorar processos e
trabalhos. Um avaliador ndo deve somente levantar dados, auditar procedimentos, mas em dar
respostas aos problemas, comunicando-as de uma forma eficiente: de modo claro,
rapidamente, com fidedignidade e validade, oferecendo informagdes alternativas que
satisfacam as véarias opinides.

Ainda que nem todos se deixem convencer por seus argumentos, o agir do
avaliador deve ser, nesse sentido, para que o maximo de pessoas possam usar os dados
levantados e as conclusdes estabelecidas, mas isto deve fazer parte de um plano de agdes
definidas pela equipe de avaliagdo. A avaliagcdo deve esclarecer controvérsias e dirimir divida
sobre falsos pressupostos e possibilitar a¢des que resultem da compreensdo do objeto
avaliado.

A avaliag¢do tem a vantagem de transformar os avaliados em elementos melhores,
transforma processos, agilizando a implementacdo e acompanhamento dos resultados destes
processos. Educa pela transformacdo. Nesta contextualizagdo a avaliacdo educacional precisa
ser encarada como uma pesquisa cientifica, no tocante a métodos, seriedade de seus atores e
até uma utilizag¢do otimizada por parte dos tomadores de decisdo.

Avaliagdo responsiva proposta por Stake (1967 e 1993) leva em consideragao o
perfil do aluno. Por mais importante que seja este perfil do aluno, ndo ¢ suficiente em uma
avaliacdo responsiva, ¢ fundamental que seja feito um contraste (comparagao) entre o perfil
do aluno e a observagao decorrente da interacdo aluno/professor, de modo a verificar até que
ponto o professor leva o aluno a reflexdo e se os objetivos propostos pelo programa estiao
sendo efetivamente atingidos e traduzidos por experiéncias relevantes. Em funcao desses
resultados ¢ que se pode afirmar, categoricamente, se o programa estaria tendo algum
impacto.

Ja a avaliagdo iluminativa mencionada por Parlett, com base em Walberg e
Haertel (1990), procura investigar e interpretar as praticas educacionais, as experiéncias dos
participantes do processo educacional, os procedimentos institucionais € os problemas
gerenciais de uma forma que seja util para aqueles a que o estudo investigativo se destina. O
avaliador vai contribuir para a tomada de decisdo proporcionando informagdes, comentarios €

analises que aumentam o conhecimento e a compreensao dos problemas educacionais. A sua
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metodologia, segundo Vianna (2000) ¢ flexivel e usa técnicas diversas conforme a natureza
do problema investigado.

Avaliagao de produto educacional ¢ feita por Scriven (1967). Ao discutir a
questdo dos modelos que sdo numerosos, superiores a quase uma centena, segundo Vianna
(2000), Scriven destaca que o campo da avaliagdo ¢ cheio de inquietagdes metodologicas, o
que ndo deixa de ser sinal bastante positivo, mas que gera confusdo e dificuldades para o
praticante da avaliagao.

Scriven (1967) coloca a questao do julgamento de valor em avaliagdo, mas muitos
discordam desse posicionamento, adotando uma posi¢do pratica e associando a avaliagdo a
tomada de decisdo, achando que o juizo de valor deva ser feito por quem toma a decisdo, o
que ndo ¢ o caso do avaliador. A avaliagdo formativa ¢ feita no decorrer ou no
desenvolvimento do trabalho avaliativo, ja a avaliagdo somativa ¢ feita somente no final,
quando ja pode ser tarde demais, para serem efetuados ajustes ou retificagoes.

O famoso modelo de Daniel L. Stufflebeam et al. ¢ o CIPP. Neste modelo sdo
trabalhados quatro conceitos, que se assemelham a um sistema aberto. Sdo eles: contexto,
input ou entradas, processo e output ou saida. O modelo de Stufflebeam et al. (1971)
apresenta situagdes de decisdo com denominagdes especiais: homeostatica, incremental,
neomobilistica e metamorfica, referindo-se cada uma delas a uma mudancga pretendida. As
decisdes homeostaticas, segundo Vianna (2000), t€m como objetivo a manutencio do status
quo.

A maioria das decisdes em educacdo ¢ homeostatica. Muitas inovagdes em
educagdo sdo atividades incrementais, visam algum tipo de melhoria sem que isso represente
um risco de contestagdo, sem criar espirito de revolta. As decisdes neomobilisticas denotam
atividades grandes e inovadoras, que sdo desenvolvidas com a finalidade expressa de
solucionar grandes problemas.

Uma programacdo educacional no longo prazo demanda decisdes
neomobilisticas. Finalmente, as decisdes metamorficas visam a produzir mudangas completas
e radicais, em um sistema educacional. Obviamente, as decisdes metamorficas sdo
inteiramente assintoticas, utopicas, € a probabilidade de implementé-las ¢ praticamente nula.

O futuro da avaliacdo estd em nossas maos. Quando pensamos sobre o que pode
acontecer com a avaliacdo educacional, julgamos, afirma Vianna (2000), sob risco de sermos
temerarios, que a escola saberd julgar potencialidades ndo exploradas da avaliagdo; que a

pesquisa sobre avaliagdo ndo serd episddica, mas tera uma linha continua de seguimento, e
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que ndo apenas a avaliagdo mas, também, a propria pesquisa da avaliagdo serdo temas
prioritarios para os governos e as agéncias financiadoras de projetos.

Tudo isso ¢ extremamente ambicioso, visionario e fantasioso sem duvida, mas
olhar o futuro exige certo grau de fantasia, € nesse momento, gostariamos de transcrever parte
de um trecho do artigo de Kenneth E. Boulding, citado por Smith (1993) — “a fantasia ¢ parte
das metodologias adequadas de todos os campos do conhecimento humano”.

A realidade brasileira da avaliagao educacional, em nivel federal, vem evoluindo
positivamente. Iniciou-se com diversos sistemas e exames, dentre eles: Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB; Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras — PAIUB; Exame Nacional de Cursos (ENC-PROVAO); Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM; Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior
(SINAES); indicador de qualidade das instituigdes de educacao superior; prova Brasil; novo
ENEM.

A constitui¢do federal de 1988, juntamente com a lei de diretrizes e bases da
educagao — LDB, de 1996, vieram normatizar ¢ legalizar os interesses nacionais por uma
educagdo de qualidade, com inclusdo social, com direitos iguais e realmente para todos os
brasileiros. No Brasil as leis sdo feitas e aprovadas, mas o maior trabalho é colocéd-las em
pratica. A avaliacdo educacional vem ganhando espacgo e estudos académicos, melhorando, se
aperfeicoando e formando mestres e doutores em todo o pais. Este avanco tende a adequar
nossos cursos de graduagdo aos niveis internacionais.

As propostas estatais voltadas a avaliacdo da educagdo superior brasileira foram
comentadas com énfase em trés programas de avaliagcdo, quais sejam: Programa de Avaliacao
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), o Exame Nacional de Cursos (ENC ou
PROVAO) e o Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Superior (SINAES).

Apresenta-se o capitulo seguinte que trata das concepgdes teoricas de gestdao
educacional. Foi explicitada diferenca entre gestdo de empresas tradicionais e empresas de
educacdo, principalmente de educacdo superior, ou educacdo universitdria. Mantém-se a
distingdo entre ensino universitario publico e privado, porque a fonte de pesquisa ¢ uma

universidade publica federal.
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4 CONCEPCOES TEORICAS DE GESTAO EDUCACIONAL

Educacao ¢ aquilo que fica depois que vocé
esquece o que a escola ensinou. (ALBERT

EINSTEIN).

Ao apresentar o quarto capitulo que versa sobre administragdo educacional em
uma escola de ensino superior ou de terceiro grau, mostra-se que existem algumas
particularidades nos varios tipos de organizagdes, seja numa industria, comercio, prestacdo de
servicos ou uma universidade, posto que somente com orientagdes especificas se faz uma boa
gestdo. Uma das pilastras desta tese é a gestdo educacional em nivel de coordenagdo, que

inclui as concepgdes teodricas, abordadas nesta pesquisa.

4. 1 Qualidade na gestao educacional

A qualidade na administragdo educacional envolve, principalmente, trés atores:
alunos, professores e corpo administrativo-gestor da organizacdo educacional. Pode-se
considerar que no planejamento escolar ou educacional seja feita uma divisao entre publico
interno e publico externo. S existe escola, porque existe aluno, pai de aluno e sociedade.
Levando-se em conta esta premissa, a organizacdo escolar precisa estar preparada para
atender bem aos seus clientes externos.

E como deve ser este preparo organizacional? Inicialmente, arrumando o
ambiente interno da organiza¢do na questdo da qualidade interna. Tendo zelo e cuidado com
os recursos humanos, recursos financeiros e recursos materiais. Sobre os recursos humanos ¢
indubitavel sabermos das especificidades de um bom quadro de docentes, com titulacao
adequada (Mestres e Doutores), com incentivos para pesquisa e para realizacao de extensao, a
fim de colocar o ambiente escolar sendo parte e fazendo parte da sociedade local.

Professores motivados dardo aulas cada vez melhores e se empenhardo no ensino-
aprendizagem dos discentes, inovando em métodos e pesquisas para preparar ndo somente um
estudante para um emprego, mas preparando-o para a vida.

O corpo administrativo de uma institui¢do educacional sera de qualidade, quando
seus membros forem qualificados para o exercicio de servir bem seus clientes, quais sejam:

estudantes de um lado, professores de outro e a gestdo educacional em particular. E facil?
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Claro que ndo. A organizacdo escolar tem a obrigagdo de selecionar bem esses servidores
administrativos, bem como manté-los em permanente educagdo continuada. Sempre
atualizados com as ultimas inovag¢des administrativas e tecnologicas.

Os recursos financeiros e materiais serdo aplicados e gerenciados de acordo com
o tamanho e a estrutura da organizagdo escolar. Esses recursos devem ser aplicados numa
entidade educacional com a mesma parcimdnia com que sdo aplicados em outros tipos de
organizagoes, ou seja, com eficiéncia e eficacia. Procede-se andlise custo versus beneficios,
calcula-se custo de projetos e operacdes, enfim, sdo atitudes administrativas visando seguir os
objetivos estratégicos da Institui¢do, sem se descuidar da qualidade dos gastos.

Considerando que as empresas sdo vistas como cadeia de valores, seja ela publica
ou privada, ¢ interessante mostrar para os stakeholders que a Instituicdo esta alinhada com
uma estratégia de sucesso. Os stakeholders numa organizacao educacional podem ser alunos,
pais de alunos, professores, funciondrios técnicos administrativos, dire¢do da Organizacao,
sociedade local, empresas que poderdo usar os egressos para ser empregados ou parceiros
autdénomos, os governos etc.

Neste sentido a qualidade na gestdo educacional tende a copiar iniciativas de
sucesso na industria, em outros tipos de servicos e em organizacdes nido governamentais. E
interessante lembrarmos o bom exemplo japonés. Caravantes, Panno e Kloeckner (2005, p.
242), relatam que: “[...] apds a segunda guerra mundial, os japoneses partiram em direcdo a
busca de metas nacionais por meio do comércio € nao dos meios militares.”.

No periodo 1946-1950, houve uma tentativa de redirecionar a industria de guerra
japonesa para a exportacdo de produtos manufaturados. Para fazerem essa conversdo de
produtos militares para civis, os japoneses se prontificaram a aprender como os outros paises
gerenciavam a qualidade, ja que seus produtos se caracterizavam pelos precos baixos e pela
ma qualidade. Isso foi confirmado por Juran (1981 apud CARAVANTES; PANNO;
KLOECKNER, 2005, p. 242), ao afirmar que “[...] um dos principais obstaculos para venda
desses produtos no mercado internacional era a reputagdo nacional por produtos de segunda,
devido a exportagdo de bens de ma qualidade antes da Segunda Guerra Mundial”.

De acordo com Juran (1981 apud CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER,
2005, p. 242), os japoneses articularam algumas estratégias inéditas para criar uma revolugao

na qualidade. Varias dessas estratégias foram decisivas, entre as quais:
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a) os gerentes de nivel alto lideraram pessoalmente a revolugao;

b) todos os niveis e fun¢des foram submetidos a treinamentos no gerenciamento
para a qualidade;

c¢) o aperfeicoamento da qualidade foi empreendido a um ritmo continuo e
revolucionario;

d) a forca de trabalho participou do aperfeicoamento da qualidade por meio do
conceito de circulos de controle da qualidade.

Ainda segundo Juran (1981 apud CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER,
2005), logo no periodo do pds-guerra, as empresas americanas afetadas consideraram que a
competigdo japonesa residia nos pregos e ndo na qualidade. A medida que os anos passaram, a
competi¢dao de pregos caiu, enquanto da qualidade subiu. Examinando os principais eventos
do movimento da qualidade, ndo ha nenhuma dtvida de que as teorias administrativas geradas
no ocidente e as tecnologias desenvolvidas a partir delas tiveram um profundo impacto no
Japdo. Os americanos podem ter sido os catalisadores, mas, de acordo com Garvin (1992 apud

CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER, 2005, p. 243):

Os japoneses desenvolveram ultimamente um movimento de qualidade que foi
unicamente deles proprios. Algumas das mais importantes inovagdes remontam aos
ultimos anos da década de 50 e aos primeiros da década de 60. As sementes, todavia
foram plantadas uma década antes.

Juran (1981, p. 61 apud CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER, 2005, p. 243-

244) também enfatiza esse esfor¢o singular dos japoneses ao relatar que:

Um segmento da imprensa ocidental tem surgido com a conclusdo de que o milagre
japonés nao foi devido aos japoneses. Na verdade foi devido a dois americanos,
Deming e Juran, os quais fizeram conferéncias para os japoneses logo apds a
segunda guerra mundial... Eu realmente conferenciei no Japao como relatado e levei
alguma coisa de novo para eles — uma abordagem estruturada para a qualidade.
Também fiz a mesma coisa para um grande nimero de outros paises, entretanto,
nenhum desses ainda atingiu os resultados conseguidos pelos japoneses. Desta
forma quem executou o milagre?

Como implantar o estilo japonés nas instituicdes educacionais brasileiras? Tarefa
muito dificil, primeiro por conta da nossa cultura de laissez-faire, sem compromisso, numa
vida boa, e assim por diante. Depois pela especificidade da IES. Nao ¢ uma linha de
montagem igual a uma industria, 0 maquinario utilizado ¢ minimo, os seres envolvidos sdo
criaturas pensantes e intelectualizadas, ndo desmerecendo os trabalhadores da industria de
bens duraveis e nao durdveis. Entretanto, a qualidade pode ser implementada em qualquer tipo

de organizagdo, principalmente nas educacionais.
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De acordo com Oakland (1994 apud CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER,
2005, p. 252), o controle do processo deve ser realizado por meio de método da espiral
EPDCA:

a) E (evaluate): avaliar a situagdo e definir seus objetivos;

b) P (plan): planejar para realizar inteiramente esses objetivos;

¢) D (do): fazer, isto ¢, implementar;

d) C (check): verificar se os objetivos sdo atingidos;

e) A (amend): aperfeicoar, isto ¢, executar as agdes corretivas.

A eficicia de uma organizagdo e de seu pessoal depende do empenho com que
cada pessoa e cada departamento desempenha seu papel e se move no sentido das metas e dos
objetivos comuns. O controle ¢ o processo pelo qual sdo fornecidas informacgdes de feedback
para manter todas as fungdes em suas respectivas trilhas. Esta afirmativa se aplica
especificamente as entidades educacionais, o que falta em muitos casos ¢ a comunicagdo de
quais metas e objetivos devem ser perseguidos para se ter eficdcia na organizagdo
educacional.

Outra questao importante na qualidade ¢ o comprometimento e lideranca. Para ser
bem-sucedido na promogdo da eficicia e da eficiéncia da empresa, o gerenciamento da
qualidade total deve ser feito de fato aplicado em todas as 4reas e comegar no topo, com o
diretor executivo ou seu equivalente.

“As organizacdes, como impressoes digitais e flocos de neve, sdo sempre Unicas.
Cada uma tem sua propria cultura, suas tradi¢cdes e seus métodos de acdao.”. (DAVIS, 1972, p.
84 apud CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER, 2005, p. 255).

Segundo Caravantes, Panno e Kloeckner (2005, p. 256):

As organizagdes podem ser consideradas um ser vivo, com personalidade.. Seu
comportamento se traduz por tradicdo, habitos, costumes, opinides, atitudes,
preconceitos, regulamentos e maneiras de resolver problemas — conjunto que
constitui a cultura organizacional. O comportamento da organizag¢do ¢ determinado
por sua cultura. O rendimento ou a producdo das organizagdes ¢ funcdo direta de seu
tipo de comportamento e, por conseguinte, de sua cultura. O administrador de
pessoal é em grande parte, em seu comportamento administrativo, um produto da
cultura organizacional. Portanto, se queremos que uma organizagdo venha a evoluir,
¢ preciso agir sobre a cultura organizacional.

Outra questdo da qualidade total levantada por Caravantes, Panno e Kloeckner
(2005, p. 256) ¢ a comunicacdo. Os autores asseveram que: “[...] um bom padrio de
comunicagdo so existe quando se cria um ambiente aberto, livre, ndo manipulativo, em que as

necessidades de defesa sdo minimizadas.”.
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Um bom padrio de comunicacdes exige uma atmosfera de aceitacdo,
especialmente quando ha divergéncias de opinides e perspectivas; supde liberdade de
manifestar tanto opinides como sentimentos com autenticidade, especialmente na presenga de
superiores; supde empatia e capacidade de ouvir ativamente, isto ¢, de examinar os fatos
segundo as perspectivas e os sentimentos dos outros e ndo apenas dos nossos; supde a
capacidade de entender e de se fazer entender.

Na qualidade total das IES podem ser trabalhado o comprometimento e a
lideranga, a cultura e a comunicacao, a fim de envolver todos com o mesmo objetivo

estratégico da organizagao.

4.2 Gestao nas organizacoes

O administrador precisa perceber o grau de relevancia da teoria da administragdo
para o entendimento dos conceitos e da complexidade organizacional, tendo em vista sua area
de atuagdo, mas sera sempre de bom alvitre o entrelagamento entre teoria e pratica, uma sem a
outra deixa a empresa desfalcada.

Roethlisberger (1941, p. 139 apud CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER,
2005, p. 51) diz que: “Embora teoria sem pratica constitua especulagdo improficua, a pratica
sem teoria ¢ intransmissivel. As duas devem ser cultivadas conjuntamente, se quisermos
aprender pela experiéncia e estar em condi¢des de transmitir o que aprendemos.”.

A gestdo organizacional tende a ser uma oportunidade desafiadora em que o
administrador desenvolve sua habilidade de proatividade, fazendo as coisas acontecerem na
organizac¢do, incentivando seus liderados, conhecendo os objetivos estratégicos da entidade e
se automotivando para novos desafios.

Segundo David C. McClelland (1966 apud CARAVANTES; PANNO;
KLOECKNER, 2005, p. 121) as pessoas, psicologicamente, podem ser divididas em dois
grupos:

a) uma minoria de pessoas que sdo desafiadas pelas oportunidades e estdo

dispostas a trabalhar com tenacidade para alcangar algo;

b) a maioria, que ndo se sente desafiada para alcangar resultados.

Um dos exemplos que McClelland (1966 apud CARAVANTES; PANNO;
KLOECKNER, 2005) utilizou para explicar suas ideias foi o de um estudo realizado por
psicélogos sobre pessoas portadoras de um nivel de realizacao elevado (high achievement),

apos o fechamento de uma fabrica na cidade de Erie, na Pensilvania (USA), e sua consequente
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demissdo. Uma pequena minoria dos trabalhadores era motivada por um tipo de personalidade
que ele chamava de Motivagdo A e que tinha as seguintes caracteristicas:

a) pessoas que se autoestabelecem desafios;

b) pessoas que ndo deixam nada ao sabor da sorte, preferindo trabalhar para

resolver os problemas com que se defrontam;

c) pessoas que preferem receber feedback sobre seu desempenho.

Pessoas que agem dessa maneira estdo, assevera McClelland (1966 apud
CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER, 2005), em bases continuas, pensando em
aprimorar seu desempenho, em fazer as coisas de modo aperfei¢oado. Ele desenvolveu uma
série de instrumentos para determinar o score da necessidade de realizac¢do (e que chamou de
n Ach Score). Algumas pessoas agem em sua vida adulta desse modo, ndo porque tenham
nascido assim (algo inerente ao DNA), mas simplesmente porque aprenderam assim com
seus pais.

Esses individuos, diante de uma situagao-problema a ser enfrentada, se tiverem de
escolher outras pessoas para auxilia-las, fardo opgao pela expertise dos escolhidos e ndo pelo
grau de amizade e relacionamento. Evidentemente isso nos mostra a existéncia de um
segundo grupo, o daqueles orientados por uma necessidade de afiliagdo (n Aff). Esses, por
certo, em uma situacdo semelhante, escolheriam os amigos. H4 um terceiro grupo, o daqueles
orientados pela necessidade de poder (n Power).

O que parece de extrema relevancia para Caravantes, Panno ¢ Kloeckner (2005)
nas pesquisas desenvolvidas por McClelland em relagdo a necessidade de realizagao (n Ach)
sdo duas ideias: a primeira ¢ a da conexdo da n Ach com desenvolvimento, seja ele pessoal,
organizacional ou da sociedade. E, em segundo lugar, que, se a n Ach ndo se trata de algo
inato, entdo ela pode ser aprendida, o que abre espaco para a educa¢do como fator de
crescimento e desenvolvimento (CARAVANTES; PANNO; KLOECKNER, 2005, p. 121-
122).

O que se discute cientificamente € por que alguns bons administradores nunca
entraram numa faculdade? Isto pode até desmotivar alguns bacharéis em administragdo.
Entretanto, essas excecdes sao fruto de pessoas empreendedoras, que se autodesafiam, que
sdo inquietas e ndo se acomodam com o status quo, mas fazem as coisas acontecerem,
independentemente de instrugdo letrada.

Por isso, Caravantes, Panno e Kloeckner (2005, p. 123), lembram que “Motivagao
e Meias-Verdades” — uma vez que um estudo cuidadoso demonstrou que as nogdes usuais

sobre motivagdo sdo, na melhor das hipoteses, meias-verdades, segue dai que vocé ndo pode
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confiar naquilo que as pessoas dizem a respeito de suas motivagdes. Afinal, elas obtém suas
ideias sobre seus proprios motivos a partir do senso comum.

Assim, um general pode afirmar que ele estd interessado em realizagdo
(achievement), porque ele obviamente ja se realizou; ou um homem de negocios afirmar que
sua motivacdo ¢ ganhar dinheiro, porque ele ja ganhou dinheiro; ou um integrante daquela
maioria dos que foram demitidos da fabrica da cidade de Erie afirmar que seu motivo maior é
obter um novo emprego, porque ele sabe que precisa de um.

Entretanto, um estudo mais acurado do que cada um pensa ou como cada um usa
seu tempo pode mostrar que cada um esta preocupado com coisas muito diferentes. E preciso
técnicas de mensuragdo especiais para identificar a presenca da necessidade de realizacdo (n
Ach) ou outros motivos. Assim, aquilo que as pessoas dizem e mesmo acreditam nao esta
muito intimamente relacionado a tais motivagdes “escondidas” e que parecem afetar o “estilo
de vida das pessoas” mais do que suas atitudes politicas, religiosas ou sociais. Dessa forma, a
necessidade de realizacdo produz homens empreendedores entre lideres de sindicatos e
gerentes, republicanos ou democratas, catdlicos ou protestantes, capitalistas ou comunistas.

Numa organizacdo onde as pessoas com necessidade de realizagdo sao
discriminadas, porque questionam, porque querem saber os motivos das decisdes e atividades,
porque sdo proativas, infelizmente, estd fadada a ruina. Ao contrério, esse funcionario
motivado sé tende a elevar a autoestima da organizagdo, motivar pessoas, crescer com a

empresa, ser lider e divulgador dos objetivos estratégicos organizacionais.

4.3 Gestao em escolas de nivel superior

O ensino superior no Brasil ganha espago e se interioriza espetacularmente. Hoje,
pequenas cidades do interior nordestino ja contam com ‘“cursos superiores”, sendo cursos
presenciais e semipresenciais ou até na modalidade a distdncia, conhecido como EAD —
ensino a distancia. Nessa popularizacdo do ensino superior brasileiro existe a contribuigdo
significativa do gestor académico, aquele administrador que consegue gerir uma entidade
educacional e transforma-la numa organizagdo lucrativa. Vasconcelos (2012, p. 119), coloca
que “[...] a despeito dos excepcionais avangos cientificos e tecnoldgicos do século passado, a
humanidade n3o obteve éxito em solucionar seus problemas recorrentes; ao contrario, 0s
acentuaram”.

Dentre os problemas recorrentes, destacam-se: a degradagdo do meio ambiente, o

avanco da pobreza, as intolerancias raciais, étnicas, politicas e religiosas, e, sobretudo, a
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alarmante assimetria econdmica, tecnoldgica e social entre paises e pessoas. O pressuposto
basico para o enfrentamento desses desafios paradoxais e complexos depende de mudancas
paradigmaticas, cujo cerne estd na educacdo e no uso intensivo do conhecimento
transformando em inovagdes sustentaveis capazes de conciliar multiplos interesses.

Este nicho de mercado “ensino superior” esta gerando lucros e negociagdes, por
isso ¢ visto pelos “investidores” como ramo de atividade lucrativa e de poucos riscos. Os
governos federal, estaduais e municipais nao sao capazes de suprirem essa demanda, cada dia
maior, de educagdo superior nas mais diversas regides brasileiras, levando-se em conta que a
iniciativa privada preenche esta lacuna.

A propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) — Lei n.° 9394/96 — ja foi
elaborada levando em conta esta perspectiva privatizante e os proprios presidentes da
republica pos-LDB criaram e ainda criam programas para o erario publico financiar cursos
superiores para 0s mais carentes.

A maneira de administrar uma organizacdo educacional tem dimensdes e
particularidades intrinsecas e extrinsecas ao ramo de atividades, necessitando de profissionais
especializados. Segundo Terra (2001 apud VASCONCELOS, 2012, p. 123-124), a gestao do
conhecimento deve ser analisada por meio de sete dimensdes da pratica gerencial, que sdo:

a) dimensdo 1 — fatores estratégicos e o papel da alta administragao;

b) dimensao 2 - culturas e valores organizacionais;

¢) dimensao 3 — estrutura organizacional;

d) dimensdo 4 — administragao de recursos humanos;

e) dimensao 5 — sistemas de informagao;

f) dimensdo 6 — mensuracao de resultados;

g) dimensdo 7 — aprendizado com o ambiente.

Terra (2001 apud VASCONCELOS, 2012) ressalta que as dimensodes da pratica
gerencial aqui demonstradas sdo fundamentais a organizacdo que aprende e inova

continuamente.

4.4 Gestao em universidades ou faculdades particulares

As gestdes nas universidades, centros universitarios e faculdades particulares sao
feitas por profissionais qualificados no mercado educacional e que respondem pelos
resultados de cada institui¢dao, principalmente no quesito financeiro. A profissionalizagao

requerida nessas entidades particulares busca profissional administrador empreendedor, a fim
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de manter a escola superior na competitividade do mercado educacional, onde se acha
inserida.
Uma das principais universidades particulares do Brasil ¢ a Universidade

Mackenzie, que tem uma administragcdo superior nos seguintes moldes:

I - Administragdo Superior

a) Conselho Universitario - CONSU;

b) Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo - CEPE;

¢) Reitoria.

d) Chancelaria.

IT - Administracdo Académica

a) Decanato Académico - DEAC;

b) Decanato de Pesquisa e P6s-Graduacao - DPPG;

¢) Decanato de Extensdo - DEX. (UNIVERSIDADE PRESBITERIANA
MACKENZIE, c2012).

Observa-se uma administragdo superior parecida com as universidades publicas,
de acordo com o estatuto social da entidade. Entretanto, no caso da administragao académica
temos uma gestdo mais ‘“‘enxuta”, que proporciona maior celeridade nos processos
administrativos.

A administragdo académica ¢ exercida pelos decanatos, estes com a finalidade de
assessoramento em nivel superior, da supervisdo e coordenagdo das areas especificas de
graduagdo, pesquisa e pds-graduacdo e extensao.

O decano, responsavel pela gestdo em seu respectivo decanato, ¢ nomeado pelo
reitor, dentre integrantes da carreira docente da Universidade Presbiteriana Machenzie
(UPM). Incumbe, também, a administragdo académica, por intermédio da camara gestora dos

decanatos:

I - supervisionar e assessorar os centros especializados de pesquisa e os de
extensao;

II - uniformizar procedimentos a respeito de ensino, pesquisa € extensdo nas
unidades universitarias.

Secao I

Do Decanato Académico - DEAC

Art. 26 O Decanato Académico ¢ o 6rgdo executivo que superintende, coordena e
fiscaliza as atividades de ensino.

Art. 27 Vinculam-se ao decanato académico:

I - Secretaria geral;

II - Servigo de registro de titulos e documentos universitarios;

III - Apoio discente e ouvidoria académica;

IV - Apoio docente;

V - Comissédo do processo seletivo;

VI - Comisséo propria de avaliagdo

VII - Corregedoria disciplinar universitaria;

VIII - Assessoria juridica universitaria. (UNIVERSIDADE PRESBITERIANA
MACKENZIE, c2012).
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As competéncias dos o6rgdos que compdem o decanato académico estdo
estabelecidas no regimento geral. E observado que a comissdo propria de avaliagcdo (CPA),
orgdo ligado a avaliacdo institucional da entidade educacional estd na administragdo

académica justamente para colaborar no processo avaliativo dos cursos e da universidade.

4.5 Gestao em universidades publicas

A administracdo de uma universidade publica tem estrutura diferenciada das
particulares, principalmente em seu organograma, que segue uma linha mais densa em termos
de burocracia, dado que a gestdo publica necessita de regulamentagdes impensadas na
administracao particular. O servidor publico ¢ obrigado a cumprir a lei em todos os sentidos e
para alguns desavisados ou que ndo detém conhecimento especifico, pode até criticar
negativamente tais profissionais desdenhando de muitas atitudes ou agdes especificas e
exigidas pelo legislador.

Relata-se como ¢ organizada a administragdo superior e académica da
Universidade Federal do Cearda (UFC), como forma de comparar, sem fazer julgamentos, a
gestdo de instituicdes publicas e privadas. A estrutura académico-administrativa da UFC ndo ¢
entendida como um fim em si mesma, de acordo com relatorio da propria UFC, mas como um
meio para o cumprimento de sua missdo.(UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, 2007).

Esta em curso uma estrutura simples e agil, acessivel ao corpo docente e discente,
e permeavel a dindmica da Institui¢do, que contempla uma instancia de decisdo em dois
ambitos: estrutura de instancias executivas e estrutura de instincias colegiadas. Este carater
ndo estd contido apenas na estrutura regimental, mas na cultura que permeia a universidade e,
mais especificamente, os administradores e técnico-administrativos.

Procura-se o equilibrio adequado entre pessoal permanentemente ligado as
funcdes administrativas e o pessoal advindo do corpo docente, que, ao ocupar os cargos de
chefia ou de dire¢do e delibera¢dao nos 6rgaos colegiados, evita a dissociagdo entre interesses-
fim e as atividades-meio, risco comumente encontrado nas institui¢des de grande porte.

A UFC ¢ regida administrativa e juridicamente de acordo com seu estatuto,
regimento geral e regimento interno de suas diversas unidades. A administracdo e
coordenagao das atividades universitarias sao exercidas em dois niveis:

a) Administrac¢ao superior;

b) Administracdo académica.

A administragdo superior ¢ exercida através dos seguintes 6rgaos:
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a) Conselho universitario (CONSUNI);

b) Conselho de ensino, pesquisa e extensao (CEPE);

c¢) Conselho de curadores;

d) Reitoria.

A administracdo académica ¢ composta por unidades académicas, com a
denominacio de centros ou faculdades, a saber’:

a) Centro de Ciéncias;

b) Centro de Humanidades;

c¢) Centro de Tecnologia;

d) Centro de Ciéncias Agrarias;

e) Faculdade de Medicina;

f) Faculdade de Farmacia, Odontologia e Enfermagem;

g) Faculdade de Direito;

h) Faculdade de Educacio;

1) Faculdade de Economia, Administracdo, Atuariais ¢ Contabilidade.

No interior:

e Campus da UFC em Sobral;

e Campus da UFC no Cariri;

e Campus da UFC em Quixada.

A administracao das unidades académicas ¢ exercida pelos seguintes 0rgaos:

Conselho de centro ou conselho departamental (nas faculdades);

Diretoria;

Departamentos;

Coordenacao de cursos de graduacao;

Coordenacao de cursos de pos-graduacao.

O interesse deste trabalho estd relacionado com as coordenacdes dos cursos de
gradua¢do da UFC, por isso destacamos cursos realizados pela PROGRAD/CPAD (2003-
2007) da UFC, para servidores técnicos administrativos, a fim de doté-los de conhecimentos
basicos necessarios ao desempenho de suas fung¢des nas respectivas coordenagdes de cursos

de graduagao.

? A Universidade conta atualmente também com o Instituto de Cultura e Arte, o Instituto de Educagéo Fisica e
Esportes e o Instituto UFC Virtual.
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4.6 Administracdo autocratica

A administragdo autocratica possui relagdes com o estilo de lideranga do

administrador, que segundo White e Lippitt (1939 apud CHIAVENATO, 2003, p. 124-125),

[...] o lider centraliza as decisdes e impde suas ordens ao grupo. O comportamento
dos grupos mostrou forte tensdo, frustracdo e agressividade, de um lado, e, de outro,
nenhuma espontaneidade, nem iniciativa, nem formagdo de grupos de amizade.
Embora aparentemente gostassem das tarefas, ndo demonstraram satisfagdo em
relacdo a situagdo.

O trabalho somente se desenvolvia com a presenga fisica do lider. Quando ele se
ausentava, as atividades paravam e os grupos expandiam seus sentimentos reprimidos,
chegando a explosdes de indisciplina e agressividade. Este tipo de administragdo nao tem
sucesso na maioria das empresas, principalmente naquelas Instituicdes que tem seus recursos
humanos formados por profissionais de nivel intelectual e educacional condizente com as
atividades.

Em empresas ou entidades especializadas em trabalhos manuais e que requer
pouca escolaridade, como a construcdo civil, para os cargos mais simples, ou na agricultura

familiar e de subsisténcia, pode ser que ainda exista administra¢do autocratica.

Neste tipo de gestdo o administrador fixa as diretrizes, sem qualquer participacdo do
grupo, determina as providéncias para execucdo das tarefas, cada uma por vez, na
medida em que se tornam necessarias e de modo imprevisivel para o grupo. O lider
determina a tarefa que cada um deve executar e o seu companheiro de trabalho, além
desse tipo de liderancga ser feita por pessoa dominadora e ¢ “pessoal” nos elogios e
nas criticas ao trabalho de cada membro. (CHIAVENATO, 2003, p. 125).

Os grupos submetidos a liderancga autocratica apresentaram maior quantidade de
trabalho produzido. Em pleno século XXI ainda observamos empresa com este tipo de
lideranga, haja vista a necessidade de adestramento de alguns trabalhadores de atividades
basicas ou elementares.

A administragdo com enfoque autocratico teve origem com a influéncia da
organiza¢do militar. Chiavenato (2003) assevera que ha 2.500 anos, Sun Tzu, um general
filosofo chinés — ainda reverenciado nos dias de hoje — escreveu um livro sobre a arte da
guerra no qual trata da preparacao dos planos, da guerra efetiva, da espada embainhada, das
manobras, da variagdo de taticas, do exército em marcha, do terreno, dos pontos fortes e
fracos do inimigo e da organizacao do exército. As licdes de Sun Tzu ganharam versdes

contemporaneas de muitos autores e consultores.
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Chiavenato (2003, p. 32) continua dizendo que: “A organizacdo linear tem suas
origens na organiza¢do militar dos exércitos da antiguidade e da época medieval. O principio
da unidade de comando (pelo qual cada subordinado s6 pode ter um superior) ¢ o nicleo das
organizagdes militares.”.

A escala hierarquica — ou seja, os escaldes hierarquicos de comando com graus de
autoridade e responsabilidade — ¢ um aspecto tipico da organizacdo militar utilizado em outras
organizagdes. Com o passar dos tempos, na medida em que o volume de operagdes militares
aumenta, cresce também a necessidade de se delegar autoridade para os niveis mais baixos da
organizagao militar.

Ainda na época de Napoledo (1769-1821), cada general, ao chefiar seu exército,
cuidava da totalidade do campo de batalha. Com as guerras de maior alcance e de ambito
continental, o comando das operagdes exigiu novos principios de organizacao e planejamento
e controle centralizados em paralelo com operagdes descentralizadas, ou seja, passou-se a
centralizagdo do comando e a descentralizacao da execugao.

Outra contribui¢do da organizacao militar, segundo Chiavenato (2003, p. 32, grifo

do autor),

[...] € o principio de direcdo, que preceitua que todo soldado deve saber
perfeitamente o que se espera dele e aquilo que ele deve fazer. Mesmo Napoledo
Bonaparte, o general mais autocrata da historia militar, nunca deu uma ordem sem
explicar seu objetivo e certificar-se de que o haviam compreendido corretamente,
pois estava convencido de que a obediéncia cega jamais leva a uma execucdo
inteligente.

Por isso que esta lideranca autocratica e coercitiva esta cada vez ficando em

desuso, cabendo, somente, intercalar poucos dos seus conceitos com os outros estilos.

4.7 Administracio democratica

Na liderangca democratica o lider conduz e orienta o grupo e incentiva a
participacdo democratica das pessoas, para que haja formacdo de grupos de amizade e
relacionamentos cordiais entre os envolvidos. No estudo de White e Lippitt (1939 apud
CHIAVENATO, 2005, p. 124), lider e subordinados desenvolveram comunicagdes
espontaneas, francas e cordiais. O trabalho deve ter um ritmo suave e seguro, sem alteragdes,
mesmo quando o lider esteja ausente. H&4 que se buscar um nitido sentido de responsabilidade
e comprometimento pessoal além de uma impressionante integragdao grupal dentro de clima de

satisfacdo.
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Na administracdo democratica as diretrizes sdo debatidas e decididas pelo grupo,
estimulado e assistido pelo lider. O grupo esboca as providéncias para atingir o alvo e pede
aconselhamento do lider, que sugere alternativas para o grupo escolher. As tarefas ganham
novas perspectivas com os debates. A divisdo das tarefas fica a critério do grupo e cada
membro tem liberdade de escolher seus companheiros de trabalho. O lider procura ser um
membro normal do grupo, em espirito. O lider € “objetivo” e limita-se aos “fatos” nas criticas
e nos elogios.

Este tipo de administracdo se enquadra perfeitamente nos ambientes escolares,
sejam eles escolas de ensino fundamental e médio, seja em faculdades ou em universidades,
publicas ou particulares.

Sendo assim, a gestdo democratica seja da escola, seja em sala de aula precisa de

um controle disciplinar sem causar totalitarismo. Conforme Gomes (2009, p. 240):

Sem autoridade, o professor ndo esta, pois, em condi¢des de levar a cabo a sua
missdo educativa. Sem autoridade ndo ¢é possivel levar os alunos a respeitar certas
regras morais. [...] O respeito pela regra pressupde o respeito pelo professor.
Todavia, o aluno s6 pode respeitar o professor, se este, por sua vez, adotar uma
conduta que favorega este objetivo.

O professor s6 ganhara o respeito dos alunos se fizer uma educacdo e ndo
domesticacdo se souber estabelecer claramente a diferenca entre autoridade e autoritarismo, e
se, em consequéncia desta distingdo, adotar uma linha de conduta intencionalmente educativa,
que conduza os alunos a compreender a utilidade do respeito por certos principios morais.

O coordenador de curso de graduacdo também ¢ um professor, por isso ele
precisa usar muito esse conceito de autoridade, para ter uma administragdo pedagogica
condizente com as diretrizes da Instituicdo educativa, bem como alinhada, também, com as
linhas mestras do INEP/MEC.

Gomes (2009) menciona que a autoridade implica respeito pela dignidade e pela
individualidade dos alunos. E implica também, e de forma decisiva, uma aceitacao consciente
de valores morais. Em consequéncia, o respeito pela autoridade ndo pode ser conseguido

através da utilizacdo de métodos puramente coercitivos.

4.8 Administracao liberal

Sobre a lideranca liberal, o lider delega totalmente as decisdes ao grupo e deixa-o

completamente a vontade e sem controle algum. Embora a atividade dos grupos fosse intensa,
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a producdo foi mediocre, no exemplo de White e Lippitt (1939 apud CHIAVENATO, 2003).
As tarefas se desenvolviam ao acaso, com muitas oscilagdes, perdendo-se tempo com
discussdes por motivos pessoais € ndo relacionados com o trabalho. Notou-se forte
individualismo agressivo e pouco respeito ao lider.

Na administracdo liberal ou (laissez-faire) ha liberdade total para as decisdes
grupais ou individuais, e minima participagdo do lider. A participagcdo do lider ¢ limitada,
apresentando apenas materiais variados ao grupo, esclarecendo que poderia fornecer
informacdes desde que as pedissem. A divisdo das tarefas e escolha dos colegas fica
totalmente a cargo do grupo. Absoluta falta de participagcdo do lider. O lider ndo avalia o
grupo nem controla os acontecimentos. Apenas comenta as atividades quando perguntado,
comenta Chiavenato (2003, p. 125).

Chiavenato (2003) assevera que:

Na pratica, o lider utiliza os trés processos de lideranga, de acordo com a situagéo,
com as pessoas ¢ com a tarefa a ser executada. O lider tanto manda cumprir ordens,
como consulta os subordinados antes de tomar uma decisdo, como sugere a maneira
de realizar certas tarefas: ele utiliza a lideranga autocratica, democratica e liberal. O
desafio da lideranca ¢ saber quando aplicar qual estilo, com quem e em que
circunstancias e atividades.

4.9 A gestiao de cursos de graduacio: atribuicoes dos coordenadores de cursos

O principal documento do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (INEP) para fins de avaliacdo de cursos de graduagdo ¢ o “instrumento unico de
avaliacdo de cursos de graduacdao” publicado em 2006 e utilizado para processos de
(renovacdo de) reconhecimento dos cursos de bacharelado, licenciatura e tecnoldgicos, nas
modalidades: presencial e a distdncia. Nesta avaliagdo de cursos de graduagdo feita pelo
INEP, o coordenador de curso ¢ de suma importancia, pois ele ¢ responsavel por toda parte
didatico-pedagogica.

O art. 4.° da lei n.° 10.861/2004 define que a avaliacdao dos cursos de graduagdo
tem por objetivo “[...] identificar as condigdes de ensino oferecidas aos estudantes, em
especial as relativas ao perfil do corpo docente, as instalagdes fisicas e a organizacgao didatico-
pedagodgica”. (BRASIL, 2004).

O alcance da qualidade das a¢des académico-administrativas dos cursos depende,
portanto, do quadro docente, do corpo técnico-administrativo, dos projetos pedagdgicos de

cursos, além da infraestrutura fisica e logistica e do ambiente educacional. A exigéncia da
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qualidade comporta multiplos aspectos e o objetivo primordial das medidas adotadas no
momento da avaliacdo deve induzir a melhora no desempenho dos cursos.

De acordo com a portaria 1.081, de 29 de agosto de 2008, do ministro de estado
da educagao, menciona: “Art. 1° Aprovar, em extrato, o instrumento de avaliagdo de cursos de
graduacdo do sistema nacional de avaliacdo da educagdo superior - SINAES, anexo a esta
portaria.” (BRASIL, 2008). Neste extrato de avaliacdo nas categorias de avaliagdes o maior
peso estd na organizagdo didatico-pedagdgica e o subgrupo administracdo académica —
coordenagdo do curso e colegiado do curso assume vital importancia.

Em se tratando de autoavaliacdo, o MEC avalia quando ha plena articulagdo entre
a autoavaliacdo do curso e a autoavaliagdo institucional. Ela ¢ traduzida em praticas
consolidadas e institucionalizadas, quando a autoavaliagdo do curso ¢ realizada
sistematicamente, de acordo com o projeto de autoavaliacdo institucional, € os resultados sao
apresentados por meio de relatorios e incorporados no planejamento de agdes de melhoria do

curso e da instituigao.

4.10 Resumo do capitulo

O presente capitulo buscou apresentar uma breve introdugdo sobre a
administracdo como um todo, e a gestdo educacional em particular, tendo como foco uma
administracao universitaria departamentalizada e dando énfase as coordenagdes dos cursos. O
destaque que ¢ dado a gestao académica em nivel de coordenacao ¢ por conta da interagcdo que
existe entre estudantes e a direcdo da unidade académica, feita pela coordenagdo. Este elo
quando ¢ eficiente produz eficicia em termos de qualidade do curso de graduagao.

A qualidade na gestao educacional leva em conta a premissa que so existe escola,
porque existe aluno, pai de aluno e sociedade. Levando-se em conta esta premissa, a
organizagdo escolar precisa estar preparada para atender bem aos seus clientes externos. E
como deve ser este preparo organizacional? Inicialmente, arrumando o ambiente interno da
organizacao na questdao da qualidade interna. Tendo zelo e cuidado com os recursos humanos,
recursos financeiros e recursos materiais.

Sobre os recursos humanos ¢ indubitdvel sabermos das especificidades de um
bom quadro de docentes, com titulagdo adequada (mestres e doutores), com incentivos para
pesquisa e para realizacdo de extensdo, a fim de colocar o ambiente escolar sendo parte e

fazendo parte da sociedade local. Professores motivados dardo aulas cada vez melhores e se
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empenhardo no ensino-aprendizagem dos discentes, inovando em métodos e pesquisas para
preparar ndo somente um estudante para um emprego, mas preparando-o para a vida.

As gestdes nas organizagdes em geral estdo em tendéncia para a
profissionalizagcdo, desde pequenas empresas até as grandes corporagdes. Esta propensao para
o fazer profissional esta conduzindo as administragdes de organizacdes ditas do terceiro setor,
ou entidades que ndo estdo inseridas na agricultura, comercio, industria e servigos
tradicionais, a procurarem maneiras eficientes de serem geridas. Dentre essas instituigoes
estao: escolas de ensino superior, universidades, faculdades particulares e publicas.

Os modelos de administracdo mais conhecidos como: administragdo autocratica,
administracdo democratica e administracdo liberal sdo desenvolvidos de acordo com o
controlador da entidade. Quando o controlador ¢ o poder publico, tem-se as particularidades
de governos. Uns governos valorizam mais a educagdo superior, outros sao nem tanto e existe
até aqueles governos que prejudicam as universidades e faculdades. Na iniciativa privada ou
nas entidades religiosas, o modelo de gestdo ¢ ditado pela direcdo geral da entidade, que as
vezes ¢ misto ou tem componentes de cada um dos modelos citados acima.

As atribui¢des dos coordenadores de cursos de graduagdo, algumas delas até estdo
formalmente na legislagdo, variam de instituicdo para instituicdo. Nas universidades publicas
observamos coordenagdes colegiadas, que reflete a tendéncia para a gestdo democratica. A
comunidade académica ¢ representada no colegiado com voz e voto. Ja nas faculdades e
universidades privadas, a figura do coordenador ¢ marcante e individual.

No proximo capitulo serd tratada a metodologia utilizada e os resultados obtidos.
Inicia-se com uma pequena introducdo sobre o CPC, pois o Anexo C esclarece muito bem,
passo a passo, como se chega a este indicador. O Anexo C ¢ uma Nota Técnica do INEP
justamente mostrando como foi elaborado o CPC. Em seguida serdo apresentados os

resultados da pesquisa.



124

5 APRESENTACAO DOS RESULTADOS E METODOLOGIA

Nada ¢ suficientemente bom. Entdo vamos fazer o que é
certo, dedicar o melhor de nossos esforcos para atingir
o inatingivel, desenvolver ao maximo os dons que Deus
nos concedeu, e nunca parar de aprender.
(BEETHOVEN)
Apresenta-se no presente capitulo o estudo de campo realizado e a analise dos
resultados obtidos. Sdo descritas as caracteristicas da metodologia de investiga¢ao utilizada
e os respectivos instrumentos de coleta de dados, amostra, bem como o processo de
implementagdo da pesquisa. Por ultimo, foi feita uma analise detalhada de todos os dados
recolhidos, os provenientes dos dois questionarios online realizados, sobre os docentes e
sobre a gestdo académica, especificamente a gestdo em nivel de coordenagdo de curso de

graduagdo. Antes, porém aborda-se o Conceito Preliminar de Curso, indispensavel na

contextualizagdo deste capitulo.
5.1 Conceito Preliminar de Cursos — INEP/MEC

A demonstracdo de como ¢ feita a formag¢do do Conceito Preliminar de Cursos
(CPC) ¢ necessaria, para embasar o presente trabalho cientifico, no sentido de mostrar a
importancia do conceito, bem como da institucionalizagdo do indicador pelo Ministério da
Educacdo do governo brasileiro. O governo federal tem interesse em formatar uma avaliagao
dos cursos de graduacdo de todo pais, para ter condi¢gdes de monitorar tais cursos e
institui¢des mantenedoras, além de criar politicas publicas capazes de absorver com qualidade
os jovens que ingressam nas faculdades e universidades. Neste sentido, apresenta-se no
Anexo C a nota técnica do INEP que mostra como ¢ desenvolvido o CPC.

A inclusdo do Anexo C neste trabalho buscou o entendimento sobre como o CPC
¢ desenvolvido. Além de mostrar a avaliacao da qualidade de cursos de graduagdo nas escolas
de ensino superior brasileiras, para melhoria do ensino superior € maior confianga do alunado
e da sociedade em geral. Esta ferramenta serve para o ministério da educagdo intervir em
certos casos, corrigir inconsisténcias e atuar na melhoria da qualidade dos futuros
profissionais brasileiros.

O INEP teve a preocupagdo de formatar um conceito preliminar de curso com
fundamentagdo cientifica, para que desse uma maior credibilidade a esse indicador. Por isso
foi feita esta norma técnica, para que pudesse ser institucionalizada a iniciativa e desse maior

transparéncia ao indicador.
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Esse indicador consegue agrupar o desempenho obtido pelos estudantes no exame
nacional de desempenho dos estudantes (ENADE) com os resultados do indicador de
diferenca de desempenho (IDD) e com as informacdes de infraestrutura e instalagdes fisicas,
recursos didatico-pedagogicos e corpo docente, oferecidas pelo curso de uma determinada
instituicdo de ensino superior.

Apo6s formatar o indicador, o INEP definiu os passos para a elaboragdo do
conceito. Primeiro passo foi a modelagem para a escolha dos insumos, em seguida, a
construgdo do “conceito preliminar dos cursos de graduagdo”, e finaliza com os critérios de
calculo e divulgacao do conceito preliminar de cursos de graduagao.

O CPC tem enorme importancia na avaliacdo das institui¢des (IGC), que seria
uma nota geral de cada IES, que leva em conta a qualidade dos cursos de graduagao avaliados
no triénio. O resultado desses valores ¢ apresentado na forma de faixas de conceitos que vao
de 1 a 5, sendo 1 e 2 considerados insatisfatorios, que precisam de visitas in loco e 3 e 4
considerados satisfatorios e 5 excelente.

Para conhecer o desempenho das instituigdes de ensino superior do pais, os
estudantes podem consultar, entre outros indicadores, o Indice Geral de Cursos (IGC). O
instrumento ¢ construido com base numa média ponderada das notas dos cursos de graduagao
e pos-graduacdo de cada instituicdo. Assim, sintetiza num Unico indicador a qualidade de
todos os cursos de graduagdo, mestrado e doutorado da mesma institui¢do de ensino. O IGC ¢
divulgado anualmente pelo INEP/MEC, imediatamente apos a divulgagdo dos resultados do

ENADE.

5.2 Método

Quando se fala em pesquisa qualitativa, a validade dos dados recebe uma
importancia significativa, pois, um problema bdsico na avaliacdo da validade da pesquisa
qualitativa refere-se a forma como especificar a conexao entre as relagdes que sao estudadas e
a versao destas fornecidas pelo pesquisador Flick (2009). O autor cita Hammersley (1992, p.

50-52), que resume a postura de um “realismo sutil”, que parte de trés premissas:

l. A validade do conhecimento ndo pode ser avaliada com certeza. Julgam-se os
pressupostos tomando por base sua plausibilidade e credibilidade;
2. A existéncia dos fendmenos independe de nossas afirmagdes a seu respeito.

Nossos pressupostos sobre eles podem ser apenas mais ou menos aproximados
daquilo que sejam esses fenomenos;
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3. A realidade torna-se acessivel através das (diferentes) perspectivas sobre os
fenomenos. A pesquisa visa a apresentagdo da realidade, e ndo a reprodugdo desta.
(HAMMERSLEY, 1992, p. 50-52 apud FLICK, 2009, p. 345).

A partir dos resultados obtidos na avaliagdo dos docentes dos 35 cursos de
graduac¢do da UFC ¢ possivel se fazer algumas inferéncias a respeito dos respondentes. Os
cursos de Administra¢dao, Engenharia Civil, Letras, Ciéncias Contabeis e Pedagogia, todos
em Fortaleza, foram os cursos que tiveram maior numero de respondentes.

Supde-se que esta participagdo significativa aconteceu porque os estudantes
desses cursos sdo afeitos a qualidade do ensino. Outra suposi¢ao pode ser devido ao fato de na
matriz curricular desses cursos estudar-se qualidade nas atividades e avaliagdes. O curso de
Administragdo obteve o maior nimero de alunos respondentes (125 — 9% do total de

respondentes) pela qualidade do seu corpo docente ou sdo estudantes interessados em

pesquisa?

5.3 Populag¢io e amostra

A pesquisa foi realizada com uma amostra de 35 cursos de graduacao da UFC
entre o universo da populacdo de 112 cursos de graduacdo na universidade, representando
31,25% do total. Foram pesquisados por e-mail 16.383 alunos, através de dois instrumentos,
sendo um relativo ao docente e o outro abordando questdes da gestdo académica, aqui
representada pela coordenagao de cada curso de graduacao.

Conforme apresentado na Tabela 2, as taxas de respostas foram: de 8,7% para o

questionario docente e 7,2% para o questionario de gestao.

Tabela 2 — Taxas de respostas por questionario — Docente/Gestao

Respondentes Questionario Questionario Gestao
Percentual Docente
16.383 1.433 1.177
100% 8,7% 7,2%

Fonte: Elaborada pelo autor.

Foi perguntado aos 1.433 alunos avaliadores, entre os 16.383 alunos que
receberam os questionarios, a informagao sobre qual curso de graduagao os mesmos cursavam
na UFC. Dessa forma, os resultados obtidos em relacdo a identificagdo do avaliando sao

mostrados na Tabela 3.



Tabela 3 — Quantidade de alunos que responderam ao questionario.

NOME DO CURSO DE GRADUACAO QUANT. ALUNOS PERC. %
1. Administracio em Fortaleza 125 9
2. Agronomia em Fortaleza 29 2
3. Arquitetura e Urbanismo em Fortaleza 33 2
4. Biblioteconomia em Fortaleza 43 3
5. Biologia em Fortaleza 30 2
6. Ciéncia da Computacio em Fortaleza 21 1
7. Ciéncia Social em Fortaleza 36 3
8. Ciéncias Contabeis em Fortaleza 78 5
9. Ciéncias Economicas em Fortaleza 55 3
10. Design em Fortaleza 17 1
11. Direito em Fortaleza 58 4
12. Educacio Fisica em Fortaleza 33 2
13. Enfermagem em Fortaleza 24 2
14. Engenharia Civil em Fortaleza 95 7
15. Engenharia de Alimentos em Fortaleza 63 4
16. Engenharia de Pesca em Fortaleza 26 2
17. Engenharia Quimica em Fortaleza 39 3
18. Estatistica em Fortaleza 30 2
19. Farmacia em Fortaleza 50 3
20. Filosofia em Fortaleza 17 1
21. Fisica em Fortaleza 36 3
22. Geografia em Fortaleza 28 2
23. Historia em Fortaleza 27 2
24. Letras em Fortaleza 95 7
25. Matematica em Fortaleza 36 3
26. Medicina em Barbalha 26 2
27. Medicina em Fortaleza 49 3
28. Medicina em Sobral 19 1
29. Musica em Fortaleza 9 1
30. Odontologia em Fortaleza 15 1
31. Odontologia em Sobral 16 1
32. Pedagogia em Fortaleza 70 5
33. Psicologia em Fortaleza 39 3
34. Quimica em Fortaleza 41 3
35. Secretariado Executivo em Fortaleza 25 2
TOTAL 1433 100%

Fonte: Elaborada pelo autor.
Nota: Questionario de avaliacdo dos docentes dos cursos de graduagdo da UFC.

Identifica¢do do avaliando — total da amostra 16.383 e 1.433 respondentes.
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A Tabela 4 sintetiza os trés grupos formulados na pesquisa, segregando-os em
GIL, GM e GS, para que se possa mostrar a média de cada grupo, bem como o desvio padrao.

Tabela 4 — Numero de cursos de graduacdo da UFC agrupados em ordem de
conceito do CPC — qualidade da docéncia.

Grupos N° de cursos Qualidade da docéncia
Grupo Inferior 02 Xi=5,8472 (DP=1,6807)
GI

Grupo Mediano 20 Xm = 6,1026 (DP=1,6241)
GM

Grupo Superior 13 Xs = 6,1847 (DP=1,5876)
GS

Fonte: Elaborada pelo autor.
DP = desvio padrao
E = média

Os cursos de graduagao da UFC foram agrupados em: GI — grupo inferior sera
(CPC £2), GM — grupo mediano sera (2< CPC< 3) e GS — grupo superior sera ( CPC > 3), de
acordo com a Tabela 1. A andlise de variancia (ANOVA) elaborada constatou que na nota
geral foi obtida diferenga significativa entre as médias dos cursos de qualidade inferior (Nota
1 ou 2 no CPC) e dos cursos de qualidade superior (Nota 4 ou 5 do CPC).

Foi observado que na nota do Fator 1 houve diferenca significativa em duas
analises: a) entre as médias dos cursos de qualidade Inferior (Nota 1 ou 2 no CPC) e dos
cursos de qualidade superior (Nota 4 ou 5 no CPC) e b) entre as médias dos cursos de
qualidade mediana (Nota 3 no CPC) e dos cursos de qualidade superior (Nota 4 ou 5 no CPC).

O Fator 1 relaciona-se com a destreza da execugao do trabalho docente, feita pelo
professor em sala de aula. Na execu¢do do seu trabalho em sala de aula, o professor
demonstra sequéncia logica ao ministrar os contelidos programaticos numa linguagem
acessivel.

Constatou-se que a medida que os grupos possuem conceitos no CPC sendo GI
(Nota 1 ou 2) o conceito da docéncia obtido na pesquisa possui uma média de 5,8472; no
segundo grupo GM (Nota 3- conceito mediano) a média do conceito da pesquisa eleva-se

automaticamente para 6,1026 e, finalmente no ultimo grupo GS de qualidade superior a média



129

passa a ser 6,1847. Denota-se, com isso, que existe uma relagdo positiva entre os conceitos do
CPC e a qualidade da docéncia dos cursos de graduacao estudados.

Os resultados da pesquisa indicaram que os alunos dos semestres finais, do nono
semestre ao décimo segundo semestre, por ja estarem perto do final do curso ou ja em fase de
conclusdo, tendem a se desinteressar dos labores da pesquisa cientifica, por serem atividades

esporadicas e muitos estudantes ja estarem em seus ambientes de estagios ou trabalhos.

5.4 Resultados da avaliacao dos docentes dos cursos da UFC

Na Tabela 5 ha dados sobre como foram abordadas a apresentagdo e a discussao
do plano de ensino da disciplina, onde grande parte dos estudantes indicou que concordava
que iSso ocorreu.

Ha 12,1% dos respondentes que discordaram que o professor apresentou o plano
de ensino, porém isso ndo invalida esta questdo, tendo em vista que uma maioria bastante

significativa aprovou tal procedimento (87,9%).

Tabela 5 — O docente do curso apresentou e discutiu o plano de ensino da disciplina.

Frequéncia |Percentual Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente |25 1,7 1,7
1 - Discordo fortemente 21 1,5 32
2 — Discordo 127 8,9 12,1
3 — Concordo 688 48,0 60,1
4 - Concordo fortemente 337 23,5 83,6
5 - Concordo muito fortemente |235 16,4 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Na Tabela 6, ainda sobre o plano de ensino, os alunos mantiveram praticamente o
mesmo percentual do item anterior, ou seja, 12,3% de discordancia. O docente foi avaliado
satisfatoriamente, pois conforme a ampla maioria (87,6%) no plano de ensino constavam

ementa, objetivos, contetido e metodologia de ensino.
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Tabela 6 — No plano de ensino constavam a ementa, os objetivos, o conteudo e a

metodologia.
Frequéncia |Percentual |Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente |16 1,1 1,1
1 - Discordo fortemente 30 2,1 3,2
2 — Discordo 131 9,1 12,4
3 — Concordo 555 38,7 51,1
4 - Concordo fortemente 364 25,4 76,5
5 - Concordo muito fortemente |337 23,5 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

A avaliagdo da aprendizagem ¢ importante para o contrato de convivéncia entre

professor e aluno. Conforme os dados da Tabela 7, 81,6% afirmam que no Plano de Ensino

constavam as formas e regras de avaliagcdes a serem realizadas durante o periodo de aulas

naquela disciplina.

Tabela 7 — No Plano de ensino constavam as formas e regras de avaliagdo

do aprendizado.

Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado

0 - Discordo muito 35 2.4 2.4
fortemente
1 - Discordo fortemente 29 2,0 4,5
2 — Discordo 201 14,0 18,5
3 — Concordo 587 41,0 59,5
4 - Concordo fortemente 318 22,2 81,6
5 - Concordo muito 263 18,4 100.0
fortemente
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

No que tange a Tabela 8, os professores avaliados pelos estudantes, conseguiram

83,0% de aprovacdo no quesito sequéncia logica ao ministrar os conteudos programaticos

numa linguagem acessivel. Para a docéncia, a sequéncia logica nos contetdos ministrados,

além de ter uma boa comunicagdo com os aprendizes, demonstra didatica satisfatoria e

aprendizagem possivelmente significativa.
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Tabela 8 — Demonstra sequéncia logica ao ministrar os conteudos
programaticos numa linguagem acessivel.

Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado

0 - Discordo muito fortemente 29 2,0 2,0

1 - Discordo fortemente 33 2,3 43

2 — Discordo 182 12,7 17,0

3 — Concordo 691 48,2 65,2

4 - Concordo fortemente 355 24.8 90,0

5 - Concordo muito fortemente 143 10,0 100,0

Total 1433 100,0
Fonte: Elaborada pelo autor.

Os procedimentos didaticos sdo diferenciadores em qualquer relagao

uma performance satisfatoria.

ensino/aprendizagem. Conforme Tabela 9, os avaliados alcangaram 67,5%, demonstrando

Tabela 9 — Utiliza procedimentos didaticos adequados a disciplina,
dinamizando e estimulando atividades para a participagao

efetiva dos alunos.

Frequéncia | Percentual | Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente |48 3,3 3,3
1 - Discordo fortemente 82 5,7 9,1
2 — Discordo 334 233 32,4
3 — Concordo 614 42,8 75,2
4 - Concordo fortemente 227 15,8 91,1
5 - Concordo muito fortemente |128 8,9 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

A relagdo teoria e pratica, Tabela 10, ¢ a base para o aprendizado profissional. A

universidade prepara o profissional do amanha, por isso ela precisa estar sempre na vanguarda
do conhecimento. Os docentes obtiveram 73,4% de concordantes dentre os 1.433 estudantes

pesquisados, demonstrando competéncia para um magistério eficaz, através do

estabelecimento de relagdo entre teoria e pratica, conforme os dados da Tabela 10, abaixo.
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Tabela 10 — Estabelece relacdo entre teoria e pratica, respeitando as
especificidades da disciplina.

Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente 53 3,7 3,7
1 - Discordo fortemente 77 5,4 9,1
2 — Discordo 252 17,6 26,7
3 — Concordo 613 42.8 69,4
4 - Concordo fortemente 289 20,2 89,6
5 - Concordo muito fortemente 149 10,4 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

O pensamento critico, conforme Tabela 11, vem sendo debatido nos ambientes
académicos, demonstrando a preocupagdo de docentes e gestores educacionais. Os

professores atingiram um percentual de 73,9% de aprovacdo dos respondentes.

Tabela 11 — Incentiva o pensamento critico dos discentes e evidencia dominio
dos componentes da disciplina ministrada.

Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente 46 3,2 3,2
1 - Discordo fortemente 64 4,5 7,7
2 — Discordo 264 18,4 26,1
3 — Concordo 590 41,2 67,3
4 - Concordo fortemente 298 20,8 88,1
5 - Concordo muito fortemente 171 11,9 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 12, a maioria dos discentes (65,2%) apontou que os docentes
mantem e destacam aspectos transversais relacionados aos conteudos, o que demonstra
adequacdo dos professores a realidade exigida pela sociedade. Na maioria dos cursos de
graduacdo o conceito de ética, por exemplo, ¢ dado como disciplina. Mesmo assim o
professor precisa mencionar tais conceitos de ética e cidadania em todas as disciplinas
ministradas. Outros aspectos cientificos, sociais, ambientais e culturais ainda precisam ser
enfatizados, a fim de que o estudante possa fundamentar seu pensamento e saia da
universidade conscio do que vai defender, em termos de ideologia, no mercado de trabalho,

no seu dia a dia, depois do curso superior.
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Tabela 12 — Mantém e destaca aspectos transversais (sociais, ambientais,
culturais, éticos, cientificos, etc.) relacionados aos contetdos da

disciplina.
Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente 59 41 4,1
1 - Discordo fortemente 83 5.8 9,9
2 — Discordo 357 249 34,8
3 — Concordo 585 40,8 75,6
4 - Concordo fortemente 223 15,6 91,2
5 - Concordo muito fortemente 126 8,8 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 13, grande parte dos estudantes (74,8%) apontou que os

docentes estabelecem, de forma clara, os critérios de avaliagdo da aprendizagem. Esta
constatagdo ¢ salutar para a mudanga de mentalidade no entendimento do que ¢ avaliacao

educacional, ao ndo ser confundida com simples aplicagdo de provas ou testes.

Tabela 13 — Estabelece de forma clara, os critérios para avaliacdo da aprendizagem.

Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente |26 1,8 1,8
1 - Discordo fortemente 47 3,3 5,1
2 — Discordo 288 20,1 25,2
3 — Concordo 639 44,6 69,8
4 - Concordo fortemente 284 19,8 89,6
5 - Concordo muito fortemente | 149 10,4 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Em relagdo as praticas de avaliacdo, conforme a Tabela 14, a maioria (63,2%)

concorda que os professores valorizam a reflexdo e a solucdo de problemas. As praticas
avaliativas, sempre foram dificeis de serem feitas a contento. Nao se pode deixar de avaliar os
discentes inteligentemente, no sentido de valorizar a reflexdo e a solucdo de problemas que

poderao surgir no dia a dia.
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Tabela 14 — Utiliza praticas avaliativas que valorizam a reflexdo e a solugdo de

problemas.
Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente 62 4,3 4,3
1 - Discordo fortemente 97 6,8 11,1
2 — Discordo 369 25,8 36,8
3 — Concordo 584 40,8 77,6
4 - Concordo fortemente 226 15,8 93,4
5 - Concordo muito fortemente 95 6,6 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Além disso, conforme os dados da Tabela 15, grande parte, (77,3%) dos

estudantes, concorda que as formas de avaliagdo sdo compativeis com 0s objetivos e

conteudos da disciplina. Este link entre as formas compativeis, de avaliagdo com os objetivos

e contetidos propostos no plano de ensino, deixa alunos e professor dentro de uma sintonia de

aprendizagem significativa.

Tabela 15 — Utiliza formas de avaliacdo compativeis com os objetivos e
conteudos da disciplina.

Frequéncia |Percentual |Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente |27 1,9 1,9
1 - Discordo fortemente 54 3,8 5,7
2 — Discordo 243 17,0 22,6
3 — Concordo 714 49,8 72,4
4 - Concordo fortemente 267 18,6 91,1
5 - Concordo muito fortemente | 128 8,9 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Por fim, conforme os dados da Tabela 16, grande parte (51,6%) concorda que os

resultados sdo utilizados para consolidar o aprendizado. Nao basta avaliar, tem que

comunicar. Alguns professores deixam de fazer tal retroalimentagdo, deixando os resultados

da avaliacao para consolidar o aprendizado dos estudantes.



Tabela 16 — Usa os resultados dessa avaliagdo para retroalimentar e consolidar o
aprendizado dos alunos.

Frequéncia |Percentual | Percentual
Acumulado
0 - Discordo muito fortemente 119 8,3 8,3
1 - Discordo fortemente 120 8,4 16,7
2 — Discordo 456 31,8 48,5
3 — Concordo 497 34,7 83,2
4 - Concordo fortemente 157 11,0 94,1
5 - Concordo muito fortemente 84 5.9 100,0
Total 1433 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

5.5 Analise da qualidade métrica dos instrumentos

5.5.1 Questionario para avaliar a qualidade docente
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A partir da realizagdo da analise fatorial, percebe-se que a amostra ¢ adequada

para a realizagdao do estudo (KMO = 0,935 ¢ BTS < 0,001). A analise fatorial ¢ uma técnica

estatistica usada para identificar os fatores que podem ser usados para identificar

relacionamentos entre um conjunto de muitas variaveis (Tabela 17).

Tabela 17 - KMO e Teste de Esfericidade de Bartlett.

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequacgdo da amostra ,935

Teste de Esfericidade de Bartlett Qui-quidrado 9610,727
Gl 66
Sig. ,000

Fonte: Elaborada pelo autor.

Segundo Hair et al. (2009, p.104), os objetivos da analise fatorial sdo:

O ponto de partida em analise fatorial, bem como em outras técnicas estatisticas, € o
problema de pesquisa. O propoésito geral de técnicas de analise fatorial é encontrar
um modo de condensar (resumir) a informacdo contida em diversas variaveis
originais em um conjunto menor de novas dimensdes compostas ou variaveis
estatisticas (fatores) com uma perda minima de informag@o — ou seja, buscar definir
os construtos fundamentais ou dimensdes assumidas como inerentes as variaveis
originais. Ao atingir seus objetivos, a analise fatorial ¢ ajustada com quatro
questdes: especificacdo da unidade de analise; obten¢do do resumo de dados e/ou
redugdo dos mesmos; selegdo de variaveis e uso de resultados da analise fatorial
com outras técnicas multivariadas.



136

Para esses dados o KMO acima de 0,9 e os valores acima de 0,92 para todas as
variaveis na matriz de correlagdes de anti-imagem indicam tamanho adequado da amostra. Os
valores da matriz de correlagdes de anti-imagem mostraram baixos coeficientes, indicando
baixo nivel de correlagdes parciais. O teste de Bartlett foi altamente significativo [¢*(190) =
9610,727, p < 0,001]; portanto, a realizacdo da anélise fatorial ¢ apropriada para este conjunto
de dados.

Para a extracdo dos fatores através do método Componentes Principais'’

considerou-se todos os 12 itens, pois apresentaram comunalidades'' superiores a 0,50.

Tabela 18 — Comunalidades

Itens Extracdo
ql - A ,708
q2-B , 742
q3-C ,694
q4-D ,578
q5-E ,690
q6 - F ,630
q7-G ,651
q8 - H ,542
q9 -1 ,565
ql0-1J ,650
qll -K ,608
ql2-L ,595

Fonte: Elaborada pelo autor.

Para entender o conceito de comunalidade é necessario entender os conceitos de

variancia comum e variancia Unica (ou especifica). A variancia total de uma variavel em

' A Analise de Componentes Principais ou principal component analysis (PCA) é um procedimento matematico
que utiliza uma transformagdo ortogonal para converter um conjunto de observagdes de variaveis possivelmente
correlacionadas a um conjunto de valores de variaveis linearmente descorrelacionadas chamadas componentes
principais. O numero de componentes principais ¢ menor ou igual ao nimero de varidveis originais. Esta
transformagdo ¢ definida de forma que o primeiro componente principal tem a maior varidncia possivel (ou seja,
¢ responsavel pelo maximo de variabilidade nos dados), e cada componente seguinte, por sua vez, tem a maxima
varidncia sob a restricdo de ser ortogonal a (i.e., ndo-correlacionado com) os componentes anteriores. Os
componentes principais sdo garantidamente independentes apenas se os dados forem normalmente distribuidos
(conjuntamente). O PCA ¢ sensivel a escala relativa das varidveis originais. Dependendo da area de aplicacédo, o
PCA ¢ também conhecido como transformada de Karhunen-Lo¢ve (KLT) discreta, transformada de Hotelling ou
decomposi¢do ortogonal propria (POD). (WIKIPEDIA, [19.11.2013]).

""" A comunalidade mede a contribuigdo dos fatores para explicar a varidncia total de cada variavel. Cada
comunalidade ¢ igual a soma dos quadrados das cargas fatoriais, sendo a maioria superior a 0,7. (CHINELATTO
NETO; CASTRO; LIMA, 2004, p. 118).
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particular terd dois componentes na comparagdo com as demais varidveis: a varidncia comum,
na qual ela estard dividida com outras varidveis medidas e a variancia Unica, que ¢ relativa
para essa varidvel. No entanto, existe também variancia que ¢ especifica a uma variavel, mas
de forma imprecisa, nao-confidvel, a qual ¢ chamada de varidncia aleatéria ou erro.
Comunalidade consiste na propor¢ao de variancia comum presente numa variavel.

Para fazer a redug@o a dimensdes, € necessario se saber o quanto de variancia dos
dados ¢ variancia comum. Todavia, a Unica maneira de se saber a extensdo da variancia
comum ¢ reduzir as varidveis em dimensdes. Desse modo, na andlise dos componentes
principais utiliza-se a variancia total e assume-se que a comunalidade de cada variavel ¢é 1,
transpondo os dados originais em componentes lineares constituintes.

No Grafico 1 mostra-se a existéncia do ponto de inflexdo no fator 2. Pelo critério
do scree plot, o nimero de fatores a ser extraido ¢ o nimero de fatores a esquerda do ponto de
inflexdo - neste caso, 1 fator. O Fator 1 relaciona-se com a destreza da execugao do trabalho
docente, feita pelo professor em sala de aula. Na execuc¢d@o do seu trabalho em sala de aula, o
professor demonstra sequéncia légica ao ministrar os conteidos programaticos numa

linguagem acessivel.

Grafico 1 — Scree Plot da docéncia

Scree Plot
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Na analise de fatores principais apenas a varidncia comum ¢ empregada e varios
métodos de estimagdo das comunalidades podem ser usados — comumente se utiliza o

quadrado da correlacao multipla de cada variavel com todas as outras.
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Quando os fatores sdo extraidos, novas comunalidades podem ser calculadas, as
quais representam a correlagdo multipla entre cada variavel e os fatores extraidos. Portanto,
pode-se dizer que a comunalidade ¢ uma medida da propor¢do da variancia explicada pelos
fatores extraidos. O resultado da extracdo dos dois fatores ¢ apresentada na Tabela 19 abaixo

(Matriz de componentes rotacionados).

Tabela 19 — Matriz de componentes

rotacionada.

Componentes

1 2
ql - A ,800
qQ2—-B ,834
qQ3-C , 792
qg4-D ,664 371
q5-E , 782
q6 - F ,753
q7 -G ,770
q8 - H , 707
q9 -1 ,586 471
ql0-1J , 782
qll -K , 737
ql2-L ,750

Fonte: Elaborada pelo autor.

A rotacdo otimiza a estrutura fatorial e, como consequéncia, a importancia relativa
dos fatores remanescentes ¢ equalizada. A matriz de componentes rotacionada especifica os
componentes dos fatores 1 e 2.

A interpretacao dos fatores extraidos foram: Fatorl — Refere-se ao conjunto dos
Itens A, B e C (capacidade de planejamento da disciplina a ser ministrada) e Fator2 — Refere-
se ao conjunto dos tens D, E, F, G, H, I, J, L e K (capacidade de executar adequadamente
processos pedagdgicos compativeis aos objetivos e ao planejamento feito a priori).

O Fator 2 corresponde a capacidade do docente de planejar de modo adequado a

organizacao e os conteudos que serdo abordados na disciplina.
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5.5.2 Consisténcia Interna dos itens
Na anélise da consisténcia interna dos itens, utilizou-se o teste Alpha de Cronbach
que obteve valor adequado (0=0,920) e significancia no Teste T? de Hotelling (p<0,05),

conforme Tabela 20.

Tabela 20 — Alpha de Cronbach e teste T 2

de Hotelling.
Alpha de Cronbach ,920
Teste T? de Hotelling 1204,353
Sig ,000

Fonte: Elaborada pelo autor.

Na descrig@o dos itens na escala original (0 a 5), tem-se que o valor do Alpha de

Cronbach permanece alto mesmo deletando-se alguns dos itens, conforme Tabela 21.

Tabela 21 - Descritivos dos itens e Alpha de Cronbach.

Média Desvio- | Alpha de Cronbach se o
padrdo item for deletado
ql - A 3,39 1,021 ,916
q2-B 3,56 1,077 917
q3-C 3,33 1,134 917
qg4-D 3,21 1,002 912
q5-E 2,89 1,126 ,909
q6 - F 3,02 1,158 911
q7 -G 3,08 1,154 911
q8-H 2,84 1,155 914
q9-1 3,09 1,050 ,912
ql0-J 2,77 1,135 911
qll-K | 3,06 1,015 912
ql2-L 2,49 1,220 913

Fonte: Elaborada pelo autor.
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5.5.3 Analise de Varidancia (ANOVA)

As tabelas abaixo contém informagdes descritivas sobre os grupos e a qualidade
docente, em termos de valores médios, de desvio-padrao e do tamanho das amostras de cada
extrato. Tem-se, aqui, uma pequena informacao sobre a andlise de variancia (ANOVA), para
os leitores que acharem conveniente ter essa introducdo. A Regressdo Linear visa modelar
uma variavel resposta numérica (quantitativa), a custa de uma ou mais varidveis preditoras,
igualmente numéricas. Mas uma varidvel resposta numérica pode depender de uma ou mais
variaveis qualitativas (categodricas), ou seja, de um ou mais fatores. Por exemplo, podemos
querer relacionar o rendimento de uma cultura com os tipos de adubo disponiveis no mercado.
Em tais situagdes pode ser util uma Analise de Varidncia (ANOVA), metodologia estatistica
desenvolvida nos anos 1930 na Estacdo Experimental Agricola de Rothamstead (Reino

Unido), por R.A. Fisher.
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N Média |Desvio- |IC de 95% para a média
padrio | Limite Limite
Inferior Superior
1 - Qualidade
inadequada (Nota 1]168 5,8472 [1,68072 |5,5912 6,1032
ou 2 no CPC)
2 - Qualidade
N aceitavel (Nota 3 no [406 6,1026 |[1,62415 |5,9442 6,2611
ota geral
CPC)
3 - Qualidade
elevada (Nota 4 ou 5859 6,1847 |1,58765 |[6,0784 60,2910
no CPC)
Total 1433 16,1219 [1,61154 |6,0384 6,2054
1 - Qualidade
inadequada (Nota 1]168 6,5000 [1,76873 16,2306 60,7694
ou 2 no CPC)
Nota  do|2 - Qualidade
Fator 1| aceitavel (Nota 3 no | 406 6,6897 |[1,87204 16,5070 6,8723
(Itens A, B|CPC)
e C) 3 - Qualidade
elevada (Nota 4 ou 5859 7,0058 |[1,81260 [6,8844 7,1272
no CPC)
Total 1433 16,8569 |1,83323 ]6,7619 6,9519
1 - Qualidade
inadequada (Nota 1]168 5,6296 [1,79543 |5,3562 5,9031
Nota do ou 2 no CPC) .
Fator ) 2 - Qualidade
aceitavel (Nota 3 no [406 5,9070 |[1,71234 |5,7399 6,0740
(Itens D, E,
F, G, H, L| <P :
I LeK) 3 - Qualidade
elevada (Nota 4 ou 5] 859 59110 |[1,71912 |5,7959 6,0261
no CPC)
Total 1433 [5,8769 |1,72745 |[5,7874 5,9664

Fonte: Elaborada pelo autor.

A comparacdo das médias obtidas na pesquisa com os resultados do CPC

demonstram uma elevagao, sendo 5,8472 para os (CPCs 1 e 2); 6,1026 para os (CPCs 3) e

6,1847 para os (CPCs 4 ¢ 5). Pode-se observar na Tabela 22 uma ascensao da docéncia dos

resultados dos grupos GI, GM e GS.

Para verificar a existéncia de diferencas significativas entre os grupos (GI, GM e

GS) no que tange a qualidade docente procedeu-se ao uso do teste ANOVA, conforme a

Tabela 23.
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Tabela 23 — Resultados do teste ANOVA.

Soma dos|GL Quadrado |F Sig.
quadrados médio
Entre grupos 16,215 3 8,107 3,131,044
Nota_geral Dentrodos 350 773 11430 [2,589
grupos
Total 3718,988 1433
Entre grupos 51,806 3 25,903 7,781 {,000
Nota do Fator 1 Dentro dos
(tens A, BeC)  grupos 4760,756 1430 |3,329
Total 4812,562 |1433
Entre grupos 11,638 3 5,819 1,953,142
Nota do Fator 2 Dentro dos
(Itens D, E, F, G, 4261,550 1430 [2,980
H,1,J,LeK) grupos
Total 4273,188 |1433

Fonte: Elaborada pelo autor.

Os resultados apontam o seguinte:

a)

no que tange a capacidade de planejamento (Fator 1) as médias aumentam na
mesma direcdo da qualidade dos cursos. Assim, tem-se que o GI = 6,50; 0 GM
= 6,069 e 0 GS= 7,01. Portanto, pode-se inferir que quanto maior a qualidade do
curso, maior a capacidade de os professores planejarem adequadamente a
abordagem dos contetidos das disciplinas. O resultado da ANOVA detectou
diferengas estatisticamente significativas (F=7,78); p=0,00), conforme os dados

da Tabela 23;

b) no que diz respeito a adequacdo dos processos pedagodgicos aos objetivos

planejados a priori: (Fator 2), idéntico padrao foi observado: as médias
aumentam na mesma direcdo da qualidade dos cursos. Assim, tem-se que GI =
5,63; GM = 5,90; GS = 5,91. No entanto, o resultado ANOVA ndo detectou
diferencas estatisticamente significativas (F=1,953; p=0,142), conforme
informagdes da Tabela 23;

no que tange a qualidade da atuacdo docente (nota resultante da soma do Fator
1 com o Fator 2), observou-se a mesma tendéncia: as médias aumentam na
mesma direcao da qualidade dos cursos. Assim, tem-se que GI = 5,85; GM =
6,10 e GS = 6,18. O resultado da ANOVA detectou diferengas estatisticamente
significativas (F=3,131; p<0,05), conforme dados da Tabela 23.
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5.6 Resultados da avaliacio da qualidade da gestiao dos cursos da UFC

Tabela 24 — Numero de cursos de graduagdo da UFC agrupados em ordem de
conceito do CPC e Qualidade da Gestao.

Grupos N° de cursos Qualidade da Gestao
Grupo 02 Xi=5,03 (DP=1,95)
Inferior GI

Grupo 20 Xm= 5,37 (DP=2,16)
Mediano GM

Grupo 13 Xs=4,85 (DP=2,06)
Superior GS

Fonte: Elaborada pelo autor.

DP = desvio padrao

X =média

Pode-se observar na Tabela 24 existéncia de desempenho ascendente do Grupo

Inferior (GI) com escore 5,03 para o Grupo Mediano (GM), que obteve um escore 5,37.
Conclui-se que o grupo de cursos avaliados na média (2<CPC<3) evoluiu proporcionalmente
CPC/Resultado da nossa pesquisa com os estudantes. Conjectura-se que curso melhor
avaliado pelo CPC/ENADE pode ter um maior apoio e incentivo da coordenacdo. Ja o
desempenho das coordenagdes entre os grupos mediano (2<CPC<3) e superior (CPC > 3)
decresceu de 5,37 para 4,85. Salientamos que os alunos pertencentes a esses cursos com
conceitos do grupo superior tende a serem mais preparados antes de entrar na universidade.
Possivelmente a taxa de evasdo € bem menor, o interesse pela futura profissdo ¢ significativo,
o engajamento social e académico dentro da universidade ¢ tamanho, que independe de uma

boa atuacgdo da coordenac¢ao académica.

5.6.1 Avaliacao dos Processos de Gestio Académica dos Cursos de Graduacdo

Na Tabela 25 tem-se que 70% dos estudantes concordam que a coordenagdo do
curso contribui com a formacao deles. Os estudantes pesquisados responderam que 70% das
coordenacdes de cursos de graduacdo contribuiram para a formagdo do alunado, conforme

Tabela 25. A gestdo académica na UFC ¢ composta por um colegiado, o que d4& mais
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legitimidade a administragdo, pois estdo representados: professores, técnicos administrativos e

estudantes.

Tabela 25 — A Coordenacdo do curso contribui com a minha formagao,

auxiliando-me quando necessario.

Frequéncia Percentual | Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente |59 5,0 5,0
1 - Discordo fortemente 76 6,5 11,5
2 — Discordo 219 18,6 30,1
3 — Concordo 486 41,3 71,3
4 - Concordo fortemente 175 14,9 86,2
5 - Concordo muito fortemente |163 13,8 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Conforme Tabela 26, menos da metade dos estudantes (45,5%) afirmaram

concordar que a coordenagdo do curso contribui para que os discentes conhegcam o projeto

politico pedagogico do curso. O projeto politico pedagogico do curso ainda € pouco

conhecido, apesar de termos avancado nessa divulgacao.

Tabela 26 — A Coordenacdo do curso contribui para que se conheca o Projeto
Politico Pedagogico do Curso.

Frequéncia |Percentual Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente 145 12,3 12,3
1 - Discordo fortemente 109 9.3 21,6
2 — Discordo 388 32,9 54,5
3 — Concordo 344 29,2 83,7
4 - Concordo fortemente 118 10,0 93,7
5 - Concordo muito fortemente |74 6,3 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Na tabela 27 pode-se visualizar que a maioria dos estudantes (53,7%) afirmou

concordar que a coordenacdo do curso estimula os alunos a participem de eventos

académicos.
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Tabela 27 — A Coordenacao do curso estimula os alunos a participar de eventos
académicos (congressos cientificos, reunides tecnoldgicas, atividades
esportivas, extensionistas e/ou artisticas, etc.).

Frequéncia Percentual |Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente 108 9,2 9,2
1 - Discordo fortemente 111 9.4 18,6
2 — Discordo 327 27,8 46,3
3 — Concordo 331 28,1 74,4
4 - Concordo fortemente 175 14,9 89,3
5 - Concordo muito fortemente |126 10,7 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Cabe salientar que a UFC estimula os alunos concedendo bolsas de extensdo,
despesas e ajudas para os alunos participarem de congressos cientificos, além do apoio dado
pelos professores em cada area de atuagao.

A UFC possui em seu calendério anual os encontros académicos, denominados de
encontros universitarios e iniciagdo a pesquisa, que estimula a participacdo de alunos,
professores e técnicos administrativos, nos quais, os alunos bolsistas sdo convidados a
publicar artigos e colaborar com a organizacao do evento.

De acordo com a Tabela 28, apenas 44,4% do universo de alunos participantes da
pesquisa afirmou que recebe esclarecimentos da coordenagdo do curso sobre a importancia de
participar do ENADE. A gestdo académica precisa ser mais incisiva no convencimento dos
alunos ingressantes e concluintes selecionados para fazerem o ENADE. Um bom desempenho
dos estudantes no ENADE melhora a nota do curso no sistema de avaliagio do MEC, como

também demonstra qualidade no processo ensino/aprendizagem.
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Tabela 28 — A Coordenagao do curso esclarece os alunos acerca da

importancia em participar do Exame Nacional de
Desempenho Estudantil (ENADE).
Frequéncia |Percentual |Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente | 162 13,8 13,8
1 - Discordo fortemente 113 9.6 23,3
2 — Discordo 379 32,2 55,5
3 — Concordo 308 26,1 81,7
4 - Concordo fortemente 125 10,6 92,3
5 - Concordo muito fortemente |91 7,7 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Apenas 37,8% dos estudantes afirmou que concorda em alguma intensidade que a
coordenagdo do curso promove momentos de didlogos sobre a formacao, o curriculo e o
mercado de trabalho, como pode ser visto na Tabela 29. Este quesito merece analise acurada,
tendo em vista ser um divisor de dguas para a formacao de um profissional. Dos respondentes,
apenas 37,8% concorda que a coordenagdo promove momentos de didlogos sobre este

importante tripé: formagao/curriculo/mercado.

Tabela 29 — A Coordenagdo do curso promove momentos de didlogos sobre a
formagao, o curriculo e o mercado de trabalho.

Frequéncia |Percentual |Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente |264 22,4 22,4
1 - Discordo fortemente 138 11,7 34,1
2 — Discordo 331 28,1 62,2
3 — Concordo 276 23,4 85,7
4 - Concordo fortemente 88 7,5 93,1
5 - Concordo muito fortemente |81 6,9 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

A maioria dos alunos (63,6%) concorda com a afirmativa de que a coordenagao

do curso incentiva os alunos a avaliarem os professores e as disciplinas, de acordo com a
Tabela 30. Isto podera demonstrar interesse da administragdo em melhorar o processo

ensino/aprendizagem.
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Tabela 30 — A Coordenagdo do curso incentiva os alunos a avaliarem os
professores e as disciplinas (ou modulos).

Frequéncia |Percentual |Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente 128 10,9 10,9
1 - Discordo fortemente 82 7,0 17,8
2 — Discordo 219 18,6 36,4
3 — Concordo 390 33,1 69,5
4 - Concordo fortemente 192 16,3 85,8
5 - Concordo muito fortemente 167 14,2 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Mais da metade dos alunos concorda que a coordenagdo do curso contribui para
que haja clima académico propicio ao aprendizado significativo e duradouro, como mostra a
Tabela 31. A coordenagdo do curso foi aprovada em 59,4% dos respondentes neste quesito.
Este aprendizado significativo e duradouro ¢ uma consequéncia de um ensino de qualidade,

aliada a critérios administrativos transparentes € meritorios.

Tabela 31 — A Coordenagao do curso contribui para que haja clima académico
propicio ao aprendizado significativo e duradouro.

Frequéncia [Percentual |Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente 96 8,1 8,1
1 - Discordo fortemente 86 7,3 15,4
2 — Discordo 296 25,1 40,6
3 — Concordo 430 36,5 77,1
4 - Concordo fortemente 171 14,5 91,6
5 - Concordo muito fortemente 99 8,4 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

Conforme a Tabela 32, 49,0% dos discentes concorda que a coordenacao
contribui para a qualidade dos estagios. A qualidade dos estdgios ainda ¢ um ponto a ser
melhor trabalhado nas universidades e faculdades brasileiras, tendo em vista o viés que
muitos pseudos empresarios dao ao estagio, no sentido de adquirir mao de obra barata,
desvirtuando, na maioria das vezes o aprendizado pratico que caracteriza tal treinamento em

Servico.
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Dos respondentes, 49% concordaram com essa contribui¢do da Coordenacdo de
curso. A gestdo do curso de graduagdo tem dificuldade neste quesito estagio, levando-se em
conta que existe até empresas especialistas somente em vagas para estagios. Nisso, a
importancia de aplicar a teoria adquirida na universidade, com supervisdo de profissional
qualificado, deixa a desejar. Esta constatacdo ¢ preocupante por que reflete como uma
reprovacdo da gestdo académica, em nivel de coordenacdo, pelos alunos, neste quesito. Menos
da metade dos estudantes (49%) acharam que a coordenagdo contribui para a qualidade dos
estagios. Outra coisa € o fato de que 17,3% dos respondentes disseram que “discordam muito

fortemente”, o que representa metade dos que “concordam” (402 respondentes — 34,1 %).

Tabela 32 — A Coordenagdo do curso contribui para a qualidade dos estagios.

Frequéncia |[Percentual |Percentual
acumulado
0 - Discordo muito fortemente 204 17,3 17,3
1 - Discordo fortemente 92 7,8 25,1
2 — Discordo 304 25,8 50,9
3 — Concordo 402 34,1 85,1
4 - Concordo fortemente 103 8,7 93,8
5 - Concordo muito fortemente 73 6,2 100,0
Total 1178 100,0

Fonte: Elaborada pelo autor.

5.6.2 Analise fatorial da amostra

A partir da realizacdo da analise fatorial (Tabela 33), pode-se perceber que a

amostra ¢ adequada para a realizacdo do estudo (KMO = 0,918 e BTS <0,001).

Tabela 33 - KMO e teste de esfericidade de Bartlett.

Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adequagdo da amostra 918
Teste de Esfericidade de Bartlett Qui-quidrado 4591,049
Gl 28
Sig. ,000

Fonte: Elaborada pelo autor.

Para a extragdo dos fatores, através do método Componentes Principais
considerou-se todos os 8 itens, pois apresentaram comunalidades proximos ou superiores a

0,50, bem como se adequaram a 1 fator extraido. Esses dois fatores foram extraidos com base
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do critério Kaiser (autovalores acima de 1), varidncia acumulada (préximo a 60%) e a analise

do grafico Scree Plot.

Tabela 34 — Comunalidades e matriz do

componente.

Itens Extragdo 1
ql - A ,599 774
qQ2-B ,660 ,812
qQ3- C ,618 ,786
q4—-D ,464 ,681
qg5—E ,606 , 778
q6 — F ,454 ,674
q7-G ,684 ,827
qQ8 —H 572 , 756

Fonte: Elaborada pelo autor.

Grafico 2 — Scree Plot da gestao académica.

Scree Plot

Eigenvalue

-
=
o

Component Number

Fonte: Elaborada pelo autor.

Com isso, o fator extraido foi: Fatorl — Refere-se ao conjunto dos Itens A, B, C,

D, E, F, G e H. A nota geral (dada pela soma de todos os escores dos itens) foi adaptada para

a escala 0 a 10. Com isso, a média geral foi 5,01 (CV =41,58%). A andlise realizada no Fator

1 direciona para uma decrescente qualidade da gestdo académica nos cursos pesquisados,

mostrando esse decrescimento, principalmente nos cursos de exceléncia (notas 4 ¢ 5 no CPC).
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Tabela 35 - Nota do fator extraido

Média Desvio- (OAY
padrdo
Nota do Fator 5,0068 2,08197 41,58%
Extraido

Fonte: Elaborada pelo autor.

CV: Coeficiente de Variancia

5.6.3 Consisténcia Interna dos itens

Na anélise da consisténcia interna dos itens, utilizou-se o teste Alpha de Cronbach
que obteve valor adequado (o= 0,896) e significincia no Teste T? de Hotelling (p<0,05),

conforme a Tabela 36.

Tabela 36 — Alpha de Cronbach e teste T?
de Hotelling.

Alpha de Cronbach 0,896
Teste T2 de Hotelling 814,153
Sig ,000

Fonte: Elaborada pelo autor.

Na descrig@o dos itens na escala original (0 a 5), tem-se que o valor do Alpha de
Cronbach permanece alto mesmo se deletarmos alguns dos itens, conforme os dados da

Tabela 37, abaixo:

Tabela 37 — Descritivos dos itens e Alpha de Cronbach.
Média Desvio-  Alpha de Cronbach se

padrao o item for deletado
ql - A 2,96 1,264 ,881
q2-B 2,34 1,314 ,876
q3-C 2,62 1,384 ,879
q4-D 2,33 1,385 ,890
q5-E 2,02 1,472 ,880
q6 - F 2,80 1,460 ,891
q7-G 2,67 1,285 ,874
q8-H 2,28 1,394 ,882

Fonte: Elaborada pelo autor.
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Para identificar como essa diferenca pode ser observada, utilizou-se o Post-Hoc
Teste Tamhane, pois foi observada homogeneidade das variancias, conforme os dados da

Tabela 38, abaixo:

Tabela 38 — Teste de homogeneidade das variancias.

Teste Levene  GLI1 GL2 Sig.
Nota do Fator Extraido 1,261 2 1175 ,284

Fonte: Elaborada pelo autor.

O resultado da ANOVA detectou diferengas estatisticamente significativas

(F=7,78; p=0,00), conforme os dados da Tabela 39;

Tabela 39 — Analise de variancia (ANOVA).

Soma dos GL |Quadrado| F Sig.
quadrados médio
Entre grupos 59,385 3 29,692 6,919 | ,001
Nota do Fator Dentro dos
Extraido grupos 5042,436 | 1175 4,291
Total 5101,821 1178

Fonte: Elaborada pelo autor.

Com isso, na nota do fator extraido foi obtida diferenga significativa entre as
médias dos cursos de qualidade aceitavel (Nota 3 no CPC) e dos cursos de Qualidade elevada
(Nota 4 ou 5 no CPC).

Os resultados apontam o seguinte:
a) no que tange a capacidade de gestdo académica as médias aumentam na mesma
direcdo da qualidade dos cursos somente do GI para o GM. Assim, tem-se que
o GI =5,03; o GM = 5,37 tendo diminuido para o GS= 4,85. Portanto, pode-se
inferir que quanto maior a qualidade dos cursos dos grupos inferior € mediano,
maior a capacidade das coordenagdes académicas gerirem os resultados em
comparagdo com os resultados do CPC. Entretanto, em relacdo aos cursos
considerados de exceléncia (CPCs 4 e 5) houve uma diminui¢do quanto a
qualidade da gestao académica, onde pode-se inferir que sdo cursos com menor

necessidade de apoio administrativo ou académico por parte das coordenacdes

(Tabela 40).
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Tabela 40 — Comparacao de médias pela nota do CPC.

N Média | Desvio- | IC de 95% para a média

padréo Limite Limite
Inferior Superior

I - Qualidade inadequada

(Nota 1 ou 2 no CPC) 140| 50304| 194841  47048) 53559

2 - Qualidade aceitavel

Nota_geral |(Nota 3 no CPC) 304| 5,3750| 2,16225 5,1310 5,6190

3 - Qualidade elevada
(Nota 4 ou 5 no CPC) 734 4,8498| 2,05588 4,7008 4,9988

Total 1178] 5,0068| 2,08197 4,8878 5,1258

Fonte: Elaborada pelo autor.

5.7 Resumo do capitulo

A andlise e a validag¢ao dos dados de uma pesquisa cientifica faz parte do apice do
trabalho. Isto ¢ indiscutivel. A validagao dos resultados da pesquisa foi feita com o auxilio do
software IBM SPSS Statistics 20, onde foram feitas analise fatorial, medida (KMO) Kaiser-
Meyer-Olkin e teste de esfericidade de Bartlett, matriz de componentes rotacionada,
consisténcia interna com o teste Alpha de Cronbach e teste T? de Hotelling, analise de
variancia (ANOVA) e teste de homogeneidade das variancias.

Os grupos foram agrupados por cursos de graduagdo da UFC estudados em: GI —
Grupo Inferior sera (CPC < 2), GM — Grupo Mediano serd (2<CPC<3) e GS — Grupo Superior
sera (CPC > 3). A Analise de Variancia (ANOVA) elaborada constatou que na nota geral foi
obtida diferenga significativa entre as médias dos cursos de qualidade inferior (Nota 1 ou 2 no
CPC) e dos cursos de Qualidade Superior (Nota 4 ou 5 do CPC).

Observou-se diferenca significativa em duas andlises: a) entre as médias dos
cursos de qualidade Inferior (Nota 1 ou 2 no CPC) e dos cursos de Qualidade Superior (Nota
4 ou 5 no CPC) e b) entre as médias dos cursos de qualidade Mediana (Nota 3 no CPC) e dos
cursos de Qualidade Superior (Nota 4 ou 5 no CPC).

Constatou-se que a medida que os grupos possuem conceitos no CPC sendo GI
(Nota 1 ou 2) o conceito da docéncia obtido na pesquisa possui uma média de 5,8472; no
segundo grupo GM (Nota 3 - conceito mediano) a média do conceito da pesquisa eleva-se
automaticamente para 6,1026 e, finalmente no tltimo grupo GS de qualidade superior a média

passa a ser 6,1847.
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Denota-se, com isso, que existe uma relagdo positiva entre os conceitos do CPC e
a qualidade da docéncia dos cursos de graduagdo estudados.

Na avaliacao da qualidade da gestdo, especificamente quanto ao desempenho
das coordenagdes de cursos de graduacao, foi possivel se observar um desempenho positivo
do Grupo Inferior (GI) com escore 5,03 para o Grupo Mediano (GM), que obteve um escore
5,37. Conclui-se que o grupo de cursos avaliados na média (2<CPC<3) evoluiu
proporcionalmente CPC/Resultado da nossa pesquisa com os estudantes.

Avalia-se que curso melhor avaliado pelo CPC/ENADE ¢ porque tem maior apoio
e incentivo da coordenacgdo. A coordenacdo ¢ mais atuante, mantém melhores esclarecimentos
quanto a necessidade de se fazer as provas do ENADE, tanto para os ingressantes, quanto para
os concluintes.

Ja o desempenho das coordenacdes entre os grupos mediano (2<CPC<3) e
superior (CPC > 3) decresceu de 5,37 para 4,85. Salienta-se que os alunos pertencentes a
esses cursos com conceitos do grupo superior tendem a serem mais preparados antes de entrar
na universidade. Possivelmente o engajamento académico dentro da universidade ¢ tamanho,
que independe de uma boa atuagdo da coordenacao académica.

No proximo capitulo sera apresentada a conclusdo da tese e as perspectivas de

trabalhos futuros, bem como serd sumarizada a contribuicao do presente trabalho cientifico.
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6 CONCLUSAO E TRABALHOS FUTUROS

O presente trabalho apresentou uma avaliacdo da qualidade da gestdo das
coordenagdes pedagdgicas e da docéncia dos cursos de graduacao da Universidade Federal do
Ceard, buscando identificar relagdes positivas com os resultados do conceito preliminar de
curso. A partir desse objetivo geral, ndo foram encontradas somente relagdes positivas, mas

também algumas questdes que merecem serem estudadas com mais profundidade.

6.1 Resultados da avaliacao da docéncia

De um modo geral, o questionamento o docente do curso apresentou e discutiu o
Plano de ensino da disciplina foi aprovado por 87,9% dos respondentes. Ainda sobre o plano
de ensino, 87% dos respondentes concordaram que no plano de ensino constavam a ementa,
os objetivos, o conteudo e a metodologia, e no plano de ensino constavam as formas e regras
de avaliagdo do aprendizado.

Os alunos aprovaram a atuacdo dos docentes com 83% de respostas afirmativas
indicando que o professor demonstra sequéncia logica ao ministrar os conteudos
programaticos numa linguagem acessivel. Para 67,5% dos respondentes o professor utiliza
procedimentos didaticos adequados a disciplina, dinamizando e estimulando atividades para
a participagado efetiva dos alunos. Este quesito esta ligado mais a abordagem da agao docente
para expor os conteudos, que € muito individual e dependerd de cada professor.

Ja em relacdo ao quesito estabelece relagdo entre teoria e pratica, respeitando as
especificidades da disciplina os resultados indicaram aprovacao do professor por 73,4% dos
estudantes. Percentual semelhante foi indicado (73,9%) para o item incentiva o pensamento
critico dos discentes e evidencia dominio dos componentes da disciplina ministrada.

Em relacdo a indagacdo sobre se o professor mantém e destaca aspectos
transversais (sociais, ambientais, culturais, éticos, cientificos, etc) relacionados aos
conteudos da disciplina, for observada concordancia de 65,2% dos alunos. Pode-se inferir a
partir dos resultados que tais aspectos transversais estao sendo bem assimilados pela maioria
dos professores.

Na avaliacdo relativa a pergunta se o professor estabelece de forma clara, os
critérios para avalia¢do da aprendizagem, os professores obtiveram a aprovacao de 74,8%
dos respondentes, o que demonstrou a existéncia de uma preocupacdo dos docentes em

apresentar uma avaliagdo clara, apesar de essa avaliacdo de aprendizagem, na maioria dos
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casos, ser uma mera prova objetiva ou subjetiva. Observou-se a falta de uma avaliacao efetiva
que mostrasse a evolucdo do estudante, além de comparagdes dos resultados do estudante
com outros resultados proprios e ndo somente com um padrao classificatorio.

O questionamento utiliza praticas avaliativas que valorizam a reflexdo e a
solugcdo de problemas onde os resultados indicou concordancia de 63,2% sinalizou para a
necessidade de uma melhor a¢do docente neste mister. Dessa forma, indica-se reciclagens
constantes para os professores por iniciativa e responsabilidade da gestdo académica. Esta
pratica docente foi observada nas indagacgdes subsequentes utiliza formas de avaliagdo
compativeis com os objetivos e conteudos da disciplina (aprovada por 77,3%) e usa os
resultados dessa avaliagdo para retroalimentar e consolidar o aprendizado dos alunos

(concordancia de 51,6%).

Os dados comentados revelam que, diferentemente da gestdo académica
analisada no final deste capitulo, a docéncia recebeu avaliagdo positiva em todos os quesitos
pesquisados. Os menores escores obtidos estdo relacionados a didatica, aspectos transversais e
praticas avaliativas com reflexdo e solucdo de problemas. Tais topicos merecem atengao por
parte do corpo docente, especialmente para aqueles que se preocupam com educacao
continuada. Os resultados sinalizam uma oportunidade para que a dire¢do da UFC possa
desenvolver critérios de requalificagdo, treinamentos e momentos didaticos periddicos, com
seus professores, tais como os que sio desenvolvidos pelo Projeto CASa'? da UFC.

No que tange ao teste de hipdteses relativas ao corpo docente, pode-se destacar:
H?2 - Havera associagdo positiva entre a qualidade da avaliagdo docente e os resultados do
CPC e H4 - Havera diferenga significativa entre os cursos componentes do GI, GM e GS
quanto a qualidade da atua¢do docente. Foram corroborados, isto €, foi constatado que
houve associacdo positiva entre a qualidade docente e os resultados do CPC, bem como

diferenca significativa entre os cursos componentes dos grupos estudados (GI, GM e GS).

2 A CASa — Comunidade de Cooperacao e Aprendizagem Significativa - ¢ o programa de desenvolvimento e
formagao docente fundado em 2009 pela Pro-Reitoria de Graduagdo da UFC. A CASa oferece um amplo e
diversificado leque de atividades de carater continuo, dialégico e formativo com o proposito de construgdo
cooperativa, envolvendo: docentes (novatos e veteranos), discentes (de graduacdo e de pds-graduagdo), técnicos-
administrativos das diversas unidades académicas da UFC e, estd aberta, também, a participagdo da comunidade.
A CASa se alicerca nos seguintes principios: heterogeneidade, trabalho coletivo, interagdo, solidariedade,
equidade e transformagao.
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6.2 Resultado da avaliacio da gestao académica

De um modo geral, os resultados obtidos indicaram que 70% dos alunos
concordam que a coordenagao de curso contribui com formagao, auxiliando-os quando
necessario. Este dado ¢ significativo, pois aprova a qualidade da coordenagao do curso.

Em relagdo a contribuicdo da coordenag¢do do curso contribuir para que se
conhega o projeto politico pedagogico do curso (PPP), apenas 45,5% concordaram,
demonstrando insatisfacdo e reprovagdo quanto a este aspecto da formacdo do estudante
universitario.

No quesito estimulo da coordenacdo do curso a participacdo dos alunos em
eventos académicos (congressos cientificos, reunides tecnoldgicas, atividades esportivas,
extensionistas e/ou artisticas, etc.), a concordancia foi de 53,7%, algo positivo para a
formagao universitaria.

No quesito que trata se a coordenacdo do curso esclarece os alunos acerca da
importancia em participar do exame nacional de desempenho estudantil, a gestdo académica
obteve 44,4% de aprovagdo, necessitando de maior empenho para ter resultados mais
satisfatorios no CPC/ENADE.

No que diz respeito a promo¢ao de momentos de didlogos sobre a formacgado, o
curriculo e o mercado de trabalho, 37,8% do alunado aprovou a coordenacdo. Aqui ¢ onde se
demonstra o futuro de uma formagao embasada, voltada para o futuro profissional, mostrando
que o ambiente externo a universidade ¢ incerto e demanda maturidade técnica e humana.

A Coordenagdo do curso incentiva os alunos a avaliarem os professores e as
disciplinas (ou moddulos) foi aprovada por 63,6% dos alunos. Em alguns campi hd uma
preocupacao de incentivo a avaliagdo do corpo docente, porém ainda existe resisténcia por
parte dos alunos, que acham desperdicio de tempo, tendo em vista ndo conhecerem acgdes
concretas de premiacgdo ou penalidade como resultantes dessas avaliagdes periddicas.

A coordenacdo do curso contribui para que haja clima académico propicio ao
aprendizado significativo e duradouro, Foi avaliado positivamente por 59,4% dos alunos que
concordam com o incentivo da gestdo, através da coordenacao de curso.

Por ultimo, a coordenacdo do curso contribui para a qualidade dos estagios. foi
reprovada por 51% do alunado. Esta ¢ uma boa oportunidade para a universidade repensar
sua politica de estagios e procurar melhorar esta atividade formativa.

Os resultados apresentados indicam a desaprovacao em quatro dos oito aspectos

pesquisados da gestdo académica dos cursos de graduagio da UFC. E um dado preocupante
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para toda universidade, mas a0 mesmo tempo em que se converte em oportunidade de que
seja revista a politica de gestdo académica de cursos de graduagao.

Com respeito as hipoteses relativas a gestdo académica, pode-se destacar:

H1 — haverd associagdo entre a qualidade da avaliagao da coordenagdo de cursos
e os resultados do CPC e hipotese H3 — haverd diferenga significativa entre os cursos
componentes do GI, GM e GS quanto a qualidade da coordenagdo. Foram corroboradas.

Na hipotese H1 pode-se afirmar que existe uma associagao entre a qualidade da
avaliacdo da coordenagao de cursos e os resultados do CPC em parte, por que metade dos
estudantes desaprovou que a coordenagdo de cursos ndo vai bem sobre mostrar o plano
politico pedagdgico do curso, incentivo a participagdo nas provas do ENADE, preocupacao
com a formagao/curriculo/mercado e principalmente quanto a qualidade dos estagios.

Em relacdo a hipotese H3 observou-se diferenga significativa entre os cursos com
nota no CPC dos grupos GI para GM, foi detectado que houve, em parte, diferenca
significativa positiva, mas em relagdo aos grupos GI e GS, houve diferenca negativa,
demonstrando desaprovacgdo dos estudantes em relacdo a gestdo académica dos cursos bem

avaliados pelo CPC/MEC.

6.3 Trabalhos futuros

Acredita-se que o trabalho diario do professor universitario deve ser pautado num
planejamento e numa execucgdo eficiente, para que surtam efeitos positivos na aprendizagem
do alunado. Estes estudantes devem sair da faculdade ou universidade preparados para
exercerem as profissdes escolhidas e possam, também, gerar beneficios de desenvolvimento
para a sociedade onde estdo inseridos.

Observou-se que os menores escores conseguidos pelos professores na presente
pesquisa foram em procedimentos didaticos (adequados a disciplina, dinamizando e
estimulando atividades para a participacdo efetiva dos alunos) 67%, aspectos transversais
(sociais, ambientais, culturais, éticos, cientificos, etc.) 65% e praticas avaliativas (utiliza
praticas avaliativas que valorizam a reflexdo e a solu¢do de problemas) 63%. Estes
percentuais, apesar de superarem a metade (50%) do todo estudado, deixa uma preocupagao
para a UFC, por isso pensou-se em se realizar uma pesquisa profunda e focada nestes pontos,
a fim de sabermos a causa e a0 mesmo tempo sugerir politicas preventivas e corretivas para a

universidade.
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A partir dos resultados obtidos ainda restou a pergunta. Por que os alunos dos
cursos melhor avaliados avaliaram pior suas coordenacdes? Observou-se que os alunos dos
cursos constantes do grupo GS (notas no CPC 4 e 5), avaliaram negativamente a gestao
académica. Foi constatado que os itens pesquisados: a coordenagdao do curso contribui para
que se conheca o projeto politico pedagdgico do curso, apenas 45,5% concordaram; ja quanto
ao incentivo da coordenagdo do curso para que o estudante participe do ENADE teve 45% de
concordancia e 55% de discordancia; no que se refere a formacao/curriculo/mercado 37%
disseram que concordam com o incentivo da coordenacdo e 63% dos alunos disseram que
discordam; finalmente os estudantes avaliaram a qualidade dos estagios e 49% concordaram
com o incentivo da gestdo académica, diferentemente de 51% que afirmaram discordar de tal
acdo pedagdgica.

Neste sentido, o presente trabalho sugere que sejam realizadas pesquisas mais

detalhadas e complexas sobre estes itens da gestdo académica.
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APENDICE A - Questionario para avaliacio dos docentes dos cursos de graduacio da
UFC

Dimensio 1 - Enfase na avaliacido do plano de ensino do curso de graduagao.
A. O docente do curso apresentou e discutiu o Plano de ensino da disciplina.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
B. No Plano de ensino constavam os objetivos, o conteudo e a metodologia.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
C. No Plano de ensino constavam as formas e regras de avaliacdo do aprendizado.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
Dimensio 2 - Enfase nos conteiidos do curso de graduacio.

D. Demonstra sequéncia légica ao ministrar os conteidos programaticos numa

linguagem acessivel.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente

E. Utiliza procedimentos didaticos adequados a disciplina, dinamizando e estimulando

atividades para a participacio efetiva dos alunos.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
F. Estabelece relacao entre teoria e pratica, respeitando as especificidades da disciplina.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
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G. Incentiva o pensamento critico dos discentes e evidencia dominio dos componentes da

disciplina ministrada.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente

Dimensio 3 - Enfase nos aspectos transversais e na avaliagio de aprendizagem dos

alunos do curso de graduacio.

H. Mantém e destaca aspectos transversais (sociais, ambientais, culturais, éticos,

cientificos, etc) relacionados aos conteudos da disciplina.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
I. Estabelece de forma clara, os critérios para avaliacdo da aprendizagem.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
J. Utiliza praticas avaliativas que valorizam a reflexio e a solucio de problemas.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
K. Utiliza formas de avaliacdo compativeis com os objetivos e conteudos da disciplina.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente

L. Usa os resultados dessa avaliacido para retro-alimentar e consolidar o aprendizado

dos alunos.

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
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APENDICE B - Questionario para avaliagio dos processos de gestio académica dos

cursos de graduacao

Enfase na avaliacao dos processos de gestao académica do curso de graduacao.

Escolha a opcao de resposta que reflete, de fato, o que ocorre no seu curso:

A. A Coordenacio do curso contribui com a minha formacao, auxiliando-me quando
necessario.
( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente

B. A Coordenacio do curso contribui para que se conheca o Projeto Politico Pedagogico
do Curso.
( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente () Discordo muito fortemente

C. A Coordenacao do curso estimula os alunos a participar de eventos académicos
(congressos cientificos, reunides tecnologicas, atividades esportivas, extensionistas e/ou
artisticas, etc.).

( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente

D. A Coordenacio do curso esclarece os alunos acerca da importincia em participar do
Exame Nacional de Desempenho Estudantil (ENADE).
( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente

E. A Coordenaciao do curso promove momentos de dialogos sobre a formacio, o
curriculo e o mercado de trabalho.
( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente
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F. A Coordenacao do curso incentiva os alunos a avaliarem os professores e as
disciplinas (ou modulos).
( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente ( ) Discordo muito fortemente

G. A Coordenacio do curso contribui para que haja clima académico propicio ao
aprendizado significativo e duradouro.
( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente () Discordo muito fortemente

H. A Coordenacao do curso contribui para a qualidade dos estagios.
( ) Concordo muito fortemente ( ) Concordo fortemente ( ) Concordo ( ) Discordo ( )

Discordo fortemente () Discordo muito fortemente
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ANEXO A — Tabela com os 35 Cursos de Graduaciao da UFC e seus respectivos CPCs e
conceito obtido no ENADE.

Nome do curso de graduacio CPC ENADE | COORD | DOCENTE | ANO
1.Administra¢do em Fortaleza 3,7400 4 2009
2.Agronomia em Fortaleza 2,7100 3 2010
3.Arquitetura e Urbanismo em 3,1900 4 2008
Fortaleza

4 Biblioteconomia em Fortaleza 2,1800 3 2009
5.Biologia em Fortaleza 3,3200 5 2008
6.Ciéncia da Computacdo em 3,5200 5 2008
Fortaleza

7Ciéncia Social em Fortaleza 2,5100 3 2008
8.Ciéncias Contabeis em Fortaleza | 3,2200 4 2009
9.Ciéncias Econdmicas em 2,9800 4 2009
Fortaleza

10.Design em Fortaleza 2,6000 3 2009
11.Direito em Fortaleza 2,9100 3 2009
12.Educacao Fisica em Fortaleza 3,8191 5 2010
13.Enfermagem em Fortaleza 3,0856 4 2010
14.Engenharia Civil em Fortaleza | 2,9400 5 2008
15.Engenharia de Alimentos em 2,1200 1 2008
Fortaleza

16.Engenharia de Pesca em 3,8400 5 2008
Fortaleza

17.Engenharia Quimica em 2,7100 3 2008
Fortaleza

18.Estatistica em Fortaleza 2,6900 3 2009
19.Farmacia em Fortaleza 2,1154 2 2010
20.Filosofia em Fortaleza 2,3200 4 2008
21.Fisica em Fortaleza 2,7100 3 2008
22.Geografia em Fortaleza 1,9900 2 2008
23.Historia em Fortaleza 1,2900 1 2008
24 .Letras em Fortaleza 2,8600 4 2008
25.Matematica em Fortaleza 2,8400 3 2008
26.Medicina em Barbalha 3,1260 4 2010
27 Medicina em Fortaleza 2,6732 5 2010
28.Medicina em Sobral 2,9638 4 2010
29.Musica em Fortaleza 3,8300 4 2009
30.0dontologia em Fortaleza 2,6329 3 2010
31.0dontologia em Sobral 3,8949 5 2010
32.Pedagogia em Fortaleza 3,3300 4 2008
33.Psicologia em Fortaleza 3,6800 4 2009
34.Quimica em Fortaleza 2,8400 3 2008
35.Secretariado Executivo em 2,5900 3 2009

Fortaleza

Fonte: Elaborada pelo autor com dados do INEP.
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ANEXO B - Relacao das Universidades brasileiras, conforme a regido geo-politica: As

universidades no Brasil — por Estado e Regio.

REGIAO NORTE DO BRASIL

Acre

UFAC - Universidade Federal do Acre
Amazonas

UA - Universidade do Amazonas
Maranhao

UFMA - Universidade Federal do Maranhao
Para

UFPA - Universidade Federal do Para
UNAMA - Universidade da Amazonia
Rondonia

UNIR - Fundagao Universidade Federal de Ronddnia
Roraima

UFRR - Universidade Federal de Roraima

REGIAO NORDESTE DO BRASIL

Alagoas

UFAL - Universidade Federal de Alagoas

Bahia

UCSAL - Universidade Catolica do Salvador
UEFS - Universidade Estadual de Feira de Santana
UESB - Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
UFBA - Universidade Federal da Bahia

Ceara

UECE - Universidade Estadual do Ceara

UFC - Universidade Federal do Ceara

UNIFOR - Universidade de Fortaleza

URCA - Universidade Regional do Cariri

UVA - Universidade Estadual do Vale do Acarat
Maranhao

UEMA - Universidade Estadual do Maranhdo



UFMA - Universidade Federal do Maranhao
Pernambuco

UPE - Fundac¢ao Universidade de Pernambuco

UFPE - Universidade Federal de Pernambuco

UFRPE - Universidade Federal Rural de Pernambuco
UNICAP - Universidade Catolica de Pernambuco
Paraiba

UEPB - Universidade Estadual da Paraiba

UFPB - Universidade Federal da Paraiba

UNIPE - Universidade de Ensino Superior do IPE
Piaui

UFPI - Universidade Federal do Piaui

Sergipe

UFS - Universidade Federal de Sergipe

UNIT - Universidade Tiradentes

Rio Grande do Norte

UFRN - Universidade Federal do Rio Grande do Norte
URRN - Universidade Regional do Rio Grande do Norte

REGIAO SUDESTE DO BRASIL

Espirito Santo

UFES - Universidade Federal do Espirito Santo
Minas Gerais

PUC-MG - Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais
UEMG - Universidade do Estado de Minas Gerais
UFJF - Universidade Federal de Juiz de Fora
UFLA - Universidade Federal de Lavras

UFMG - Universidade Federal de Minas Gerais
UFQP - Universidade Federal de Ouro Preto

UFU - Universidade Federal de Uberlandia

UFU - Universidade Federal de Uberaba

UFV - Universidade Federal de Vigosa
UNIFENAS - Universidade de Alfenas

Sao Paulo
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PUCCAMP - Pontificia Universidade Catélica de Campinas
PUC-SP - Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
UAM - Universidade Anhembi Morumbi

UBC - Universidade Braz Cubas

UFSCAR - Universidade Federal de Sao Carlos
UM - Universidade Mackenzie

UMC - Universidade de Mogi das Cruzes

UNAERP - Universidade de Ribeirdo Preto

UNESP - Universidade Paulista Julio de Mesquita Filho
UNIABC - Universidade do ABC

UNIARA - Centro Universitario de Araraquara
UNIB - Universidade Ibirapuera

UNIBAN - Universidade Bandeirantes de Sao Paulo
UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas
UNICID - Universidade Cidade de Sao Paulo
UNICSUL - Universidade Cruzeiro do Sul
UNIFESP - Universidade Federal de Sao Paulo
UNIFRAN - Universidade de Franca

UNIMAR - Universidade de Marilia

UNIMARCO - Universidade Sao Marcos

UNIMEP - Universidade Metodista de Piracicaba
UNIMES - Universidade Metropolitana de Santos
UNIP - Universidade Paulista

UNISA - Universidade Santo Amaro

UNISANTA - Universidade de Santa Cecilia
UNISANTOS - Universidade Cat6lica de Santos
UNITAU - Universidade de Taubaté

UNIVAP - Universidade do Vale do Paraiba

USC - Universidade do Sagrado Coragao

USF - Universidade Sao Francisco

UNG - Universidade de Guarulhos

UNOESTE - Universidade do Oeste Paulista

USJT - Universidade Sao Judas Tadeu

USP - Universidade de Sao Paulo
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Rio de Janeiro

PUC-RJ- Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro
UCB - Universidade Castelo Branco

UCP - Universidade Catoélica de Petropolis

UERJ - Universidade do Estado do Rio de Janeiro

UFF - Universidade Estadual do Norte Fluminense
UFF - Universidade Federal Fluminense

UFRJ - Universidade Federal do Rio de Janeiro
UFRRIJ - Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
UGF - Universidade Gama Filho

UNESA - Universidade Estacio de Sa

UNIGRANRIO - Universidade do Grande Rio

UNIG - Universidade de Nova Iguacu

UNIRIO - Universidade do Rio de Janeiro
UNIVERSO - Universidade Salgado de Oliveira

USU - Universidade Santa Ursula

UVA - Universidade Veiga de Almeida

REGIAO CENTRO-OESTE DO BRASIL
Distrito Federal
UnB - Universidade de Brasilia

UCB - Universidade Catolica de Brasilia

Goias

UCG - Universidade Catdlica do Goiés

UNIANA - Universidade Estadual de Anapolis

UFG - Universidade Federal de Goias

Mato Grosso

UFMT - Universidade Federal de Mato Grosso

Mato Grosso do Sul

UCDB - Universidade Catélica Dom Bosco

UEMS - Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul.
UFMS - Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

UNIDERP - Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal
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REGIAO SUL DO BRASIL

Parana

PUC-PR - Pontificia Universidade Catodlica do Parana

UEL - Universidade Estadual de Londrina

UEM - Universidade Estadual de Maringa

UEPG - Universidade Estadual de Ponta Grossa

UFPR - Universidade Federal do Parana

UNIOESTE - Universidade Estadual do Oeste do Parana

Rio Grande do Sul

PUC-RS - Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul
UCPEL - Universidade Catolica de Pelotas

UCS - Universidade de Caxias do Sul

UFPEL - Universidade Federal de Pelotas

UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul

UFSM - Universidade Federal de Santa Maria

ULBRA - Universidade Luterana do Brasil

UPF - Universidade de Passo Fundo

URCAMP - Universidade da Regido de Campanha

UNIJUI - Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul
URI - Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes
URG - Universidade do Rio Grande

UNISC - Universidade de Santa Cruz do Sul

UNISINOS - Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Santa Catarina

FURB - Universidade Regional de Blumenau

UDESC - Universidade do Estado de Santa Catarina

UFSC - Universidade Federal de Santa Catarina

UFSC - Universidade Planalto Catarinense

UNISUL - Universidade do Sul de Santa Catarina

UNISUL - Universidade do Extremo Sul de Santa Catarina
UNIVALI - Universidade do Vale do Itajai

Fonte: UNIVERSIDADES, ([2012]).
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ANEXO C - Cilculo do CPC

Calculo do Conceito Preliminar de Cursos de Graduagao

Nota Técnica

Nesta nota técnica sao descritos os procedimentos utilizados para o calculo do Conceito
Preliminar de Curso, concebido para ser um indicador prévio de qualidade dos cursos de
graduacédo. Esse indicador combina o desempenho obtido pelos estudantes no Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (Enade) com os resultados do Indicador de Diferenca de
Desempenho (IDD) e com as informagdes de infra-estrutura e instalagbes fisicas, recursos
didatico-pedagogicos e corpo docente oferecidas pelo curso de uma determinada Instituicdo de
Ensino Superior.

O Enade é resultado de uma combinacgao de variaveis, entre elas o perfil socioeconémico e
as habilidades inerentes aos alunos que ingressam em determinado curso, assim como a
contribuicdo do proprio curso para a formagdo especifica. Essa informagcdo dada pelo
desempenho dos alunos no Enade pode ser complementada pelo IDD, que € uma estimativa de
“valor adicionado”, ou seja, de quanto o curso contribuiu para o desenvolvimento das habilidades
académicas, das competéncias profissionais e do conhecimento especifico do aluno, levando-se
em consideracao o perfil do estudante que ingressa no curso.

Além do Enade e do IDD, entende-se que € também necessario que o indicador considere
as condicbes de ensino dos cursos em termos de seus recursos didatico-pedagdgicos, de suas
condicbes de infra-estrutura e instalagbes fisicas, além de informagbes sobre o seu corpo
docente. O ‘Conceito Preliminar de Curso’ sintetiza, entdo, todos esses aspectos — insumos,
condicdes de ensino, os resultados dos cursos no Enade e o IDD - numa medida unica que indica

a situacao dos cursos das distintas IES.

Calculo do Conceito Preliminar de Cursos de Graduagao

1. Primeiro Passo: Modelagem para a escolha dos insumos

Para construir um indicador prévio de qualidade dos cursos de graduagcado uma pergunta
relevante a ser feita é: quais os insumos tém maior impacto sobre a qualidade desses cursos?
Utilizando como proxy para qualidade o IDD, definiu-se um modelo (descrito pela equacgao |) que
relaciona a qualidade com os insumos oferecidos, com o propdsito de medir e conhecer quais séo

aqueles que melhor explicam a variagédo do IDD entre os cursos.
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DD, = f(I;P;D,) ()

IDD, — Indicador de Diferenca de Desempenho do curso i
1, — caracteristicas de infra-estrutura e instalacgdes fisicas oferecidas pelo curso i;
P —recursos didatico-pedagogicos oferecidos pelo curso i; e

D, — caracteristicas do corpo docente vinculado ao curso i.

As informagdes sobre as instalagdes fisicas e recursos pedagodgicos sdo provenientes do
questionario socioeconémico respondido pelos estudantes — ingressantes e concluintes —
participantes do Enade, no momento da realizacdo da prova. Nesse questionario os estudantes
sdo submetidos a uma série de questdes sobre seu contexto social e econbmico, além das
caracteristicas sobre o curso freqlientado. Essas informagdes do aluno em relagdo aos aspectos
pedagdgicos e fisicos oferecidos pelo curso se apresentam como boas fontes de informagéo
acerca da qualidade e do efeito do curso sobre o aprendizado e a formacgao dos estudantes.

Ja as informacbes referentes ao corpo docente dos cursos, extraidas do Cadastro de
Docentes, coleta informagbes sobre titulacdo, regime de trabalho, entre outras, de todos os
docentes (em exercicio e afastados) vinculados aos cursos de graduacgao das Instituicbes de
Ensino Superior do Pais. O Cadastro de Docentes é alimentado de informacdes declaradas pela
propria IES e as informagdes mais recentes sobre os docentes dos cursos referem-se ao ano-
base de 2007.

As definicbes das variaveis utilizadas no modelo referentes a infra-estrutura, aos recursos
didatico-pedagogicos e a qualidade do corpo docente dos cursos sdo as seguintes:

i) Com relacdo as aulas praticas: Os equipamentos disponiveis sdo suficientes para o
numero de estudantes?

Respostas possiveis: ‘A’ = Sim, em todas elas. / ‘B’ = Sim, na maior parte delas. / ‘C’ =
Sim, mas apenas na metade delas. / ‘D’ = Sim, mas em menos da metade delas. / ‘E’ = Ndo, em
nenhuma.

A partir desta pergunta construiu-se uma variavel binaria que é igual a ‘1’ caso o aluno
tenha respondido os itens ‘A’ ou ‘B’ e igual a zero em caso contrario. Esta € uma medida da infra-

estrutura do curso de graduagéo (denotagao ‘infra’).

ii) Os planos de ensino contém todos os seguintes aspectos: objetivos, procedimentos de

ensino e de avaliagao, contetidos e bibliografia da disciplina?
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‘A’ = Sim, todos contém. / ‘B’ = Sim, a maior parte contém. / ‘C’ = Sim, mas apenas cerca
da metade contém. / ‘D’ = Sim, mas apenas menos da metade contém. / ‘E’ = Nao, nenhum
contem.

A partir desta pergunta construiu-se uma variavel binaria que é igual a ‘1’ caso o aluno
tenha respondido ‘A’; e igual a zero, caso contrario. Esta € uma medida relativa aos aspectos
pedagdgicos do curso de graduagéao (denotagao ‘pedag’).

iii) Percentual dos professores vinculados ao curso cuja titulagdo é maior ou igual ao
doutorado (denotacao ‘dout’).

iv) Percentual dos professores vinculados ao curso que cumprem regime de dedicagdo
‘integral’ ou ‘parcial’ junto a instituicao de ensino (ou seja, percentual de professores ndo-horistas)

(denotagao ‘integ_parc’).

A equacao Il apresenta o modelo de regresséao utilizado para a estimacao dos parametros

de interesse por Minimos Quadrados Ordinarios:

IDD, = B,Infra™" + B,Pedag " + B, Dout™" + B ,Integ _ parc’" +¢, (I

B,; B,; B;; B, — parametros de interesse a serem estimados para conhecer o impacto
dos insumos no IDD do curso i;

€, — disturbio aleatorio.

A unidade de observagao nas regressoes € o ‘curso’ de graduagao de uma ‘IES’ localizada
em um determinado ‘municipio’. Embora a regressao tenha sido estimada para o conjunto das
areas avaliadas (ou seja, ndo sao estimadas regressdes separadas por area), todas as variaveis
explicativas foram padronizadas no nivel das areas (por essa razdo o sobrescrito ‘padr’ em cada
variavel na equacao Il). Assim, por exemplo, para a variavel de infra-estrutura de um determinado
curso i pertencente a uma das j areas avaliadas, obteve-se sua medida padronizada a partir do

seguinte calculo:

Infra, — ™"
Infraipadr — ul_ (”I)

Infra
J

onde,

Infral.p“d" € a medida padronizada do insumo infra-estrutura para o curso i pertencente a
area j;

Infra, é a medida observada de infra-estrutura do curso i;
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Infra

M,
qual pertence o curso i;

€ a média da variavel de infra-estrutura, considerando todos os cursos da area a

Infra
J
area a qual pertence o curso i.

c € o desvio-padrdo da variavel de infra-estrutura, considerando todos os cursos da

A padronizacdo € importante porque coloca as medidas de insumos observadas dos
cursos de diferentes areas em uma mesma escala, facilitando a interpretagdo dos resultados,
assim como a importancia de cada insumo no IDD, ou seja, na qualidade do curso.

As variaveis definidas acima foram as que demonstraram maior poder explicativo nos
modelos estimados. Contudo, muitas outras variaveis foram testadas, como, por exemplo, opinido
dos alunos acerca da biblioteca, do curriculo do curso, da pratica pedagogica dos professores,
entre outras. Porém, a regressdo linear cumpre dois objetivos: além de indicar os insumos
escolares com impacto sobre o IDD também nos fornece uma medida deste impacto, isto €, uma
medida do peso de cada um destes atributos sobre a qualidade oferecida pelos cursos de
graduacéo aos seus estudantes.

Os resultados dos parametros estimados do modelo, a partir dos quais foram definidos os

pesos de cada insumo, estao na Tabela 1.

Tabela 1 — Resultados do Modelo e Pesos de Cada Insumo no IDD

., S Coeficiente Peso do

Variavel Dependente = ‘IDD (desvio-padréo) Atributo
InfraP® = ‘aulas praticas: os equipamentos 0,0387*
disponiveis sao suficientes para o numero de (0,0139) 10,2%
estudantes’
Pedag®" = ‘os planos de ensino contém todos 0,1023* 27,1%
0s seguintes aspectos: objetivos; procedimentos (0,0137)
de ensino e avaliagéo; conteudos e bibliografia
da disciplina’
Dout”® = ‘percentual de professores (no 0,1472* 38,9%
minimo) doutores no curso’ (0,0129) 62.7%
Integ_parc®® = ‘percentual de professores que 0,0898* ’
cumprem regime parcial ou integral (ndo-horista) (0,0133) 23,8%
no curso’

N° Obs.: 7.666 cursos
F(4, 7662) = 80,9
Prob>F = 0.000
Nota: Coeficiente estatisticamente significativo a 1%.

Para a definicdo dos pesos, o0 modelo acima foi estimado a partir dos resultados do Enade
e IDD dos anos de 2004, 2005 e 2006 (primeiro ciclo de avaliacao) e do Cadastro de Docentes do

Ensino Superior do ano-base de 2006. A idéia é de que os pesos descritos na Tabela 1 sio fixos e
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serao aplicados aos resultados de outros anos de avaliagdo para a construgdo do Conceito

Preliminar de Cursos de Graduagao nos anos subseqtientes.

2. Segundo Passo: Construgcao do “Conceito Preliminar dos Cursos de Graduagao”

Apoés definir os pesos de cada insumo a partir do modelo que relaciona o IDD com
variaveis de infra-estrutura, recursos didatico-pedagogicos e corpo docente oferecido pelos
cursos, construiu-se o Conceito Preliminar de Curso i (CPC;), um indicador sintético que pondera

os resultados do Enade, IDD e insumos. A equacao (IV) apresenta este indicador.

CPC, =(pl*nota _Enade,)+(p2*nota IDD,)+(p3*nota _Insumos,) (V)

em que:

pl, p2 ep3 séo os pesos atribuidos ao Enade, ao IDD e aos Insumos, respectivamente,
3
e p, =1

nota _Enade, : nota (continua) entre 0 e 5 obtida no Enade pelos estudantes do curso i;

nota _IDD, : nota (continua) entre O e 5 obtida dos resultados do IDD dos estudantes do
w1
Curso i;

nota _Insumos, : nota (continua) entre 0 e 5 que retrata a qualidade dos insumos do curso

Para a construgdo de todos os termos (notas) que entram no Conceito Preliminar de
Curso, foi realizada uma ftransformagdo para que as variaveis denotadas em medidas
padronizadas (continuas no intervalo de -3 a +3) assumissem valores entre 0 e 5. A
transformacao para a escala de 0 a 5 foi escolhida porque o objetivo final € gerar uma medida de

conceito preliminar de curso que varie em faixas de 1 a 5, nos mesmos moldes do conceito Enade

e do conceito IDD. Tomando como exemplo a variavel Enadel.‘”“d’, que nada mais é do que a

medida padronizada do conceito Enade (que foi obtida a partir da equacao lll), fez-se o seguinte

calculo:

Enade!" + ‘Enade_ inf” ‘

nota Enade, =5%* . .
Enade sup”+ ‘Enade_ inf”

em que:

padr

nota _ Enade, : transformagéo do termo Enade " para valores entre 0 e 5;

! Existem casos de cursos que possuem conceito Enade, mas ndo apresentam IDD (cursos com menos de dez participantes no Enade). Nestes casos,
atribuiu-se o mesmo valor do Enade como IDD.
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P acima de —3, considerando

i

‘Enade_inf-”‘: é o0 moédulo do menor valor de Enade

somente a area j do curso i;

padr

‘Enade_sup”‘: é o modulo do maior valor de Enade abaixo de +3, considerando

i

somente a area j do curso i.

Para todos os outros componentes que entram no calculo do CPC, o mesmo

procedimento foi adotado.

E importante um esclarecimento acerca do calculo do termo ‘nota _Insumos,’ (equacgao

IV). Cada um dos insumos definidos no Primeiro Passo possui um peso resultante da estimagéao
do modelo descrito pela equacao (Il) e apresentado na Tabela 1. Assim, este terceiro termo da

equacao (IV) pode ser reescrito como:

nota _Insumos;, =a, *nota I, +o, *nota P, +a,*nota D, +a,*nota R, (V)
em que:

a,=0,102; a,=0,271; o.,= 0,389 e a ,= 0,238 — valores fixados a partir dos resultados do
modelo (I);

nota_I; : nota (continua) entre 0 e 5 referente a percepgéo dos estudantes relativa as
condicbes de infra-estrutura e instalagdes fisicas oferecidas no curso i (“nas aulas praticas,
os equipamentos disponiveis s&o suficientes para o nimero de alunos”);

nota_P; : nota (continua) entre 0 e 5 referente a percepcédo dos estudantes relativa aos
recursos didatico-pedagogicos oferecidos no curso i (“os planos de ensino contém todos os
seguintes aspectos: ...”);

nota_D;: nota (continua) entre 0 e 5 referente ao numero de docentes vinculados ao curso i
no minimo doutores; e

nota_R;: nota (continua) entre 0 e 5 referente ao numero de docentes vinculados ao curso i
que cumprem regime parcial ou integral (ndo-horista) na IES.

Os parametros pl, p2 ep3, que ponderam a influéncia do Enade, do IDD e do conjunto

de insumos no Conceito Preliminar do Curso, foram definidos apds diversas reunides técnicas
com especialistas da area de educacdo superior. Posteriormente o assunto foi discutido na
Comissao Nacional de Avaliacdo da Educagédo Superior (Conaes), que acabou por referendar os
seguintes parametros:

Pesos dos termos no CPC
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Enade (p1) 0,40
IDD (p2) 0,30
Insumos (p3) 0,30

Apods a definicdo de todos os pesos e atribuicao de notas a cada termo, obtém-se o CPC
para cada curso i em uma escala de 0 a 5, conforme a equacgao (IV). Por fim, os valores continuos
foram transformados em faixas de 1 a 5, conforme a correspondéncia abaixo:

Conceito Preliminar do Curso

Valor discreto Valor continuo do
do CPC CPC 2
0,0a0,9
1,0a1,9
2,0a29
3,0a39
40a5,0

QHBIWN -

3. Terceiro Passo: Critérios de calculo e divulgacao do Conceito Preliminar de Cursos de
Graduacao

(i) Cursos de exceléncia

Definiu-se que nenhum curso pode ser considerado de exceléncia — ou seja, com Conceito
Preliminar de Curso igual a 5 (cinco) — caso em algum dos termos que compdem o Conceito
Preliminar o curso tenha obtido nota menor ou igual a 0,9 (correspondente a nota discreta igual a
1). Assim, qualquer curso com nota em infra-estrutura — e/ou em qualquer um dos outros termos —
menor que ou igual a 0,9 atinge, no maximo, o conceito 4 (quatro).

(ii) Minimo de participagéo

Nao foi atribuido conceito para os cursos que nao contavam, no minimo, com cinco
participantes (concluintes e/ou ingressantes) no Enade e no minimo cinco respondentes do

questionario socioecondmico aplicado.

% Nota: Os valores continuos do CPC foram truncados em duas casas decimais e, entio, arredondados para uma casa decimal conforme procedimento
padrio, para posterior correspondéncia.
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(iii) Fonte dos dados

O Conceito Preliminar de Cursos de Graduacgao divulgado é baseado nos resultados das
areas avaliadas pelo Enade em 2007. Ja as informagdes referentes ao corpo docente dos cursos
foram retiradas prioritariamente do Cadastro de Docentes, ano-base 2007. Para alguns cursos
cujas instituicdes nao preencheram o Cadastro 2007, mas preencheram o de 2006, as
informagées de 2006 foram utilizadas.?

A Tabela 2 apresenta a distribuicdo dos cursos avaliados em 2007, segundo o Conceito

Preliminar.

Tabela 2 — Distribuigao Conceito Preliminar
dos Cursos de Graduacao (200)

CPC n® cursos Per?;,r;tual Acur:{rjlado
1 24 0,7 0.7
2 484 14,9 15,7
3 1.086 33,5 49,2
4 386 11,9 61.2
5 48 1,4 62,6
sC 1.210 37,4 100,0
Total 3.238 100 -

Fonte: Inep/MEC.

Entre os 3.238 cursos participantes do Enade em 2007, 37,4% (1.210) ndo apresentam
CPC, pelas seguintes razdes:

— 1.110 cursos (91,7%) nao apresentam Conceito Enade (cursos novos que ainda nao tém
concluintes participando do Enade ou cursos que tiveram apenas um ingressante e/ou um
concluinte participando do Exame);

— 63 cursos (5,2%) devido ao filtro de participacdo (decidiu-se também nas reunides com a
Conaes nao calcular o CPC para os cursos cujo numero de participantes no Enade e/ou niumero
de respondentes do questionario socioeconémico fosse inferior a cinco);

— 13 cursos (1,0%) n&o tém registro no ‘cadastro de docentes’ 2006 e/ou 2007;

— 16 cursos (1,3%) nédo apresentam qualquer informagéo no questionario socioeconémico

do Enade (nenhum aluno respondeu, apesar da participacdo no Enade);

* Dos 3.238 cursos de graduagdo das 4reas participantes do Enade 2007, 3.201 (98,9%) prestaram informagdes ao Inep sobre seus docentes. Destes,
3.078 (96,2%) casos sdo baseados nas informagdes mais recentes do Cadastro de Docentes de 2007 e 123 (3,8%) casos sdo baseados em informagdes
referentes ao Cadastro de 2006. [data de referéncia de atualizagdo do Cadastro de Docente de 2007: 16 de julho de 2008.]
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— 8 cursos (0,6%) tém falta de informacdo em mais de um componente do
termo de ‘insumo’ do CPC.

Fonte: Brasil: INEP/MEC.



