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RESUMO

VIANNA, Kahlil Jezini. A avaliagdo Institucional docente e seus resultad como fonte de
informacdes a gestao do ensino superioum estudo de caso no curso de Administracdo da
Faculdade do Para, 2009. Dissertacdo (MestradoestdaGEmpresarial) - FGV/EBAPE, Rio
de Janeiro — RJ, Brasil.

Esta dissertacao foi desenvolvida no curso de Adimatdo de instituicdo de ensino superior,
na cidade de Belém, com o intuito de compreendgriasipais variaveis que envolvem a
avaliacao institucional docente. Motivada prinaipahte pela preocupacédo com a qualidade
do ensino atualmente ofertado em todo o pais eahdscentender de que forma a avaliagao
institucional docente pode servir como fonte denmiacdoes para a tomada de decisao por
parte da gestdo dos cursos. Para tanto, foi feieapesquisa descritiva do tipo estudo de caso
com abordagem quantitativa, por meio de entrevissasituradas, aplicadas aos alunos e a
seus respectivos professores Administradores, comtilaacdo do método estatistico
multivariado Andlise de Correspondéncia para conéigho dos dados coletados. Com o
suporte tedrico do referencial selecionado de doseautores, os resultados possibilitaram
identificar, a partir do cruzamento da avalia¢&iitacional docente realizada pelos alunos e
da auto-avaliacdo respondida pelos professores, maiguntas passiveis de conclusoes,
gerando informagdes importantes para a coordergg@orso em questdo. Portanto, avaliar
0s caminhos percorridos visa uma pequena contéibun@ transformacdo do processo de
avaliagcdo docente em processo cada vez mais @E$pa@tatualizado de acordo com 0 novo
contexto e exigéncias organizacionais, governarnseataercadolégicas, na medida em que
corresponde a importante fonte de medicao e infpiegmpara tomadas de decisdo por parte
dos gestores universitarios.

Palavras-chave: Educacdo Superior; Avaliacdo Institucional DocentEnsino de
Administracao.



ABSTRACT

VIANNA, Kahlil Jezini Institutional teaching assessnt and its outcomes as a source of
information for the high education management: secstudy in the Business Management
course of Faculdade do Para.

This dissertation was carried out in the Businesma@iement course of a high education
institution in Belém with the purpose of understagdhe main variables which participate in
the institutional teaching assessment. Motivaterbaslly by the concern with the quality of
teaching currently provided all over the countrydaseeking to understand how the
institutional teaching assessment can serve asraesof information for the decisions taken
by the managers of the courses. For such, a dasgergtudy of the kind "case study with
quantitative approach” was carried out turningttacsured interviews applied to the students
and their corresponding management teachers, tisgnmultivariable statistical method and
the analysis of correspondence for comparison ta dallected. With the theoretical support
of the references selected by several authorspibeomes made it possible to identify six
questions subject to conclusion, starting from sirgg the institutional teaching assessment
carried out by the students and the self-assessomnpleted by the teachers, providing
important information for the management of therseuabove mentioned. So, assessing the
paths taken along this process shall be a smaitibaton with the objective of transforming
the teaching assessment process, more and moezted@nd update in accordance with the
new context and the organizational, governmentad amarket requirements, once it
corresponds to the important source of measurenagatsnformation for decision taking by
the university managers.

Key words: high education, institutional teaching assesspiundiness Management
teaching
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1 INTRODUCAO

1.1 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA

Durante os ultimos anos, a profissionalizacdo dastlicbes de Ensino Superior tem
passado por grandes transformagfes, tanto em $wdues organizacional, quanto nos
métodos de gestdo utilizados. Novas metodologiagedenciamento foram incorporadas a
fim de tornar estas instituicdes mais eficazes ems sesultados.

Com a abertura do mercado para as InstituicoeEpares, o nivel de competividade
ditou as regras de sobrevivéncia no mercado da d€éocSuperior, criando uma nova
concepcgao de instituicdes/empresas e com a terd@achaver uma expanséo ainda maior
dada as limitacbes apresentadas pelo setor p(IJIICBIWARTZMAN; SCHWARTZMAN,
2002). Desta forma, a criacdo de ferramentas e lo®de gerenciamento e controle passou a
ser vista como interessantes instrumentos no awddliGestdo Universitaria.

Ferreira, Serra e Ferreira (2008) reconhecem asproalizacéo das Instituices de
Ensino Superior (IES) a partir da complexidadeaieanbiente:

Ao mesmo tempo, ocorre o enfrentamento, no diaardis IES, em niveis nunca
vistos, 0 aumento da evasdo por motivos de ordeadéacica (dificuldades em
disciplinas basicas, baixo aproveitamento em salaula, metodologia de ensino,
relacdo professor x aluno, curriculos entre outrds) ordem financeira (baixo
poder aquisitivo, necessidade de financiamento,dinmaléncia, perda ou
necessidade de emprego, entre outros) e de ordssogle(erro na escolha do
curso, por ndo entendimento dos métodos pedagggioosjuebra de expectativa
em relacdo a conteldos estudados, além de outnbdgspelacionados a aspectos
psicolégicos ecomportamentais), direcionando cadanvais as instituicbes para a
busca de um maior nivel de profissionalizacéo dagestddFERREIRA; SERRA;
FERREIRA, 2008, p. 6).

O Ministério da Educacdo como o6rgdo regulador kS, criou o do Sistema
Nacional de Avaliacédo da Educacdo Supér8INAES), pela Lei n° 10.861 de 14 de Abril

de 2004, tendo em vista a necessidade de promowezlfzoria e a qualidade do Ensino

' Com atribuigbes de coordenaco e supervisdo do BE\N&\também criada a Comissdo Nacional de Avaliagéo
da Educagédo Superior — CONAES, como 6rgéo coledBRASIL, 2009).
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Superior. Tal sistema propss trés modalidades steumentos avaliativos a serem utilizados
em diferentes momentos (MARTINS, 2008).

A primeira modalidade consiste na Avaliacdo dasitlngdes de Educacado Superior
(AVALIES), que é dividida em duas etapas, sendo delas a auto-avaliacdo, coordenada
pela Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) de cada [Bentro desta etapa, encontra-se a
Avaliacdo Institucional Docente que, ao longo desfdtimos anos, destaca-se como
importante instrumento de medicdo do desempenh@raiessores sob a percepcao dos
discentes e pode servir de fonte de informacOea pagestdo académica. Os diferentes
critérios e quesitos avaliados perpassam pelawadaie a capacidade de entendimento do
contetdo ministrado pelo professor.

O MEC estabelece no Art. 11 da Lei n° 10.861/04 tgada instituicdo deve
constituir uma CPA com as funcdes de coordenartieur o seu processo interno de
avaliacdo e disponibilizar informac¢des” (BRASIL,02). Para contituir um cadastro prévio
de todas as CPA’s, o Instituto Nacional Anizio €& (INEP) analisa esse processo que se
caracteriza como a primeira etapa de uma interaxggstematica e produtiva para que haja
uma a implantacéo efetiva do SINAES.

A formacdo da CPA, em sua etapa de preparacaoemeonbm a participacao de
representantes da comunidade universitaria, alénregeesentantes da sociedade civil
organizada, cabendo “definicbes quanto a quantidedenembros, forma de composicao,
duracdo do mandato, dinadmica de funcionamento eondedorganizacdo das CPAs seréao
objeto de regulacdo prépria e aprovada pelo oOrgdegi@do maximo da instituicdo”
(BRASIL, 2004).

Ainda de acordo com as Resolu¢gbes do Ministériccdacacdo- MEC (BRASIL,
2004), a CPA deve ser composta por um grupo deoaessapazes de assumir a
responsabilidade pelo desenvolvimento de todass@ssaprevistas no processo avaliativo.
Seus “eixos de sustentacdo e de legitimidade sAdtartes das formas de participacao e
interesse da comunidade académica, além da itégéce entre atividades pedagogicas e
gestdo académica e administrativa” (BRASIL, 2004).

O apoio de assessoregternos ao trabalho realizado pelas CPAs nao die,
hipotese alguma, substituir a necessaria partidgpdgs atores institucionais proprios (INEP,
2004). Essas acoes objetivam proporcionar um acamapaento dos resultados das IES.

As etapas correspondentes a avaliacdo internatotagaliacdo, aplicadas pelas IES,

de acordo com as dimensdes do SINAES estdo retatasma figura 1.1.:
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12 Etapa: Preparacéo

- Constituicdo da CPA

- Sensibilizagéo

- Elaboracao ¢ Projeto de Avaliacé

22 Etapa: Desenvolvimento

- Acbes
- Levantamento de dados e informacoes
- Andlise das informacées. Relatérios par

A 4

3?2 Etapa: Consolidacéo

- Relatério
- Divulgacéo
- Balanco Ciritic

Figura 1.1 - Etapas da Avaliaco Institucional
Fonte: INEP/SINAES (2004)

Este prologo é tanto o ponto de partida para selasa realidade de hoje na Educacéo
Superior como uma preocupacdo constante com asgiwinlizacdo da gestdo, com a
utilizacdo de novos modelos e ferramentas de gameato que auxiliem os gestores na
busca de indicadores de qualidade. Nesse contextond numero crescente de novas
instituicdes e de novos cursos, a busca de indieadte qualidade € um imperativo.

A proliferagdo de novas instituicbes privadas valertar a sociedade sobre a
fragilidade atual do ensino superior brasileiro,LEANITO, 2007; SCHWARTZMAN;
SCHWARTZMAN, 2002) com relacéa formacao e qualificacados alunos, a colocacédo de
profissionais inexperientes com a desqualificagéad@mica, mas também sem dispor de
conhecimentos pedagdgicos e muito menos cientifieo®stimulo & pesquisa, requisitos
necessarios a docéncia, sao indicadores da falgual@dade do processo. O processo de
“privatizacdo num pais com renda altamente conaeéatcomo € o0 nosso, acaba por ter
implicacdes sérias para a expansédo do ensino stdp@ERTERO, 2007, p. 3). As escolas
gue vivem de taxas ou anuidades escolares, naeguer® sobreviver economicamente pois
a clientela ndo tem conseguido honrar seus compsosifinanceiros devido a atual crise de
empregos. A tabela 1.1 apresenta a evolucdo doroumeelES por categoria administrativa

no Brasil entre os anos de 1980 e 2004:



Tabela 1.1 — Evolucdo a cada 5 anos das InstisligéeEnsino por categoria administrativa

no Brasil, no periodo de 1980 a 2004.
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ANO TOTAL % PUBLICA % PRIVADA %

1980 882 200 682

1985 859 -2,6 233 16,5 626 -8,2
1990 918 6,9 222 -4,7 696 11,2
1995 894 -2,6 210 -5,4 684 -1,7
2000 1.180 31,9 176 -16,2 1.004 46,8
2004 2.013 70,5 224 27,3 1.789 78,2

Fonte: MEC/INEP/DEAES (2004).

No cenario atual os cursos de Administracédo de esapém se mostrado um dos mais
procurados por essas novas IES, com vistas a wsaetite demanda, ora pela facilidade de
implantacdo sem muitos dispéndios financeiros (NI 2003, p. 47), ora pela facilidade
de encontrar profissionais dispostos a se transfioem docentes, mesmo sendo bacharéis
que invariavelmente desconhecem o contexto pedamd@i pratica da docéncia e de suas
diversas formas e ferramentas.

Dados do censo de ensino superior promovido pel@ ME 2004 mostram que o
curso de Administracdo ocupa o primeiro lugar, ctbfo na preferéncia dos candidatos.
Bertero (2007p. 3) analisando este processo de mercantilizacdendmo mostra que o
“nimero de vagas quase sempre supera, na area @estdgéio, o numero de candidatos
inscritos nos vestibulares. Isso faz com que a it inscritos seja a lista de matriculas.

Todavia, € necessario pagar e, aqui, o gargalcendarse manifesta”. E sobre os nichos
socioecon6micos atendidos, conclui:

As classes alta e média alta séo tradicionaistekeste. universidade brasileira, e até
recentemente 0s Unicos a frequenta-la. A frenteexfmansdo para a desejada
inclusdo dos brasileiros na educacdo université&na como alvo, hoje, a classe

média baixa e mesmo a classe baixa. No entantiyes de renda desses estratos
sociais fazem com que as perspectivas ndo sejamanmpiciosas quanto as suas
possibilidades de acesso ao sistema privado dece(BERTERO, 2007, p. 3).

No primeiro semestre de 2005, o INEP realizou, pelaeira vez, um mapeamento
dos professores da educacéo superior a partir deagi@stramento eletrénico, com dados

fornecidos pelas proprias instituicbes. Os numenmesentados sao referentes a primeira

2 Os valores em % s&o obtidos tomando como basgadpeanterior, por exemplo, para 1985 toma-se como
base 1980.

’ Diretoria de Estatistica e Avaliagdo da EducacimeBaor.
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edicdo do Cadastro Nacional de Docentes, com dcipagdo de 1.990 instituicbes,
correspondendo, na ocasiéo, a 86% das instituggédenciadas (GIOLO, 2006).

Esta pesquisa possibilitou visualizar a situac@mofessores em todas as regides do
pais. Foi constatado que a Regido Norte detéem ©l@80230.784 docentes da educacéo
superior no Brasil, o menor percentual do pais. nQoarelacionado a titulacdo desses
docentes, os nimeros acabam sendo mais expregéivpse dos 80.787 mestres espalhados
pelo Brasil, 4,8% estdo na Regido Norte, e dos7/®2ddutores, 2,9% estdo na Regido Norte.
Outro indicador utilizado foi o nimero de doutodigidido pelo nUmero de matriculas no
ensino superior. O Brasil com seus 4.163.733 usitégios tém um doutor para cada 79
alunos, ja a regido norte segue bastante distamteurn doutor para cada 164 alunos no
Ensino Superior (GIOLO, 2006), o que correspondenos da metade da média nacional.

Dos docentes da educacao superior, mais de 33uaihaem trés ou mais instituicoes.
H& cem docentes que atuam em cinco ou mais iggté@si Com relagdo a senioridade, no
setor privado, mais da metade dos doutores temed® & cinco anos de casa. No setor
publico, esse percentual chega a 35%. Entédo, \giteeo setor privado expressa grande
juventude no que diz respeito a titulacdo. Podpeseeber que, enquanto no setor publico,
92% dos doutores sao contratados em regime de tenggpal ou de dedicacéo exclusiva, no
setor privado, apenas 30,9% estdo nesse reginmmakddho, isto €, 1/3. Ou seja, enquanto, no
setor publico, ha apenas 2,5% de doutores horistasetor privado, 46% dos doutores sé&o
horistas (MEC/INEP/DEAES, 2007).

Sobre o tempo de servigo, as instituicbes puble@s as que tendem a fixar
institucionalmente o professor por tempo mais lor@® resultados da pesquisa indicam que
60,2% dos docentes da educacado superior tém vimatlucional recente (até cinco anos).
Nas publicas, os novos professores atingem peredéu35,9% e, nas privadas, a cifra de
72,1%. Nas publicas, 7,4% dos professores tém Mireimais de dez anos; nas privadas, o
indice é de 14,7% (MEC/INEP/DEAES, 2007).

Na Regido Norte, mesmo com o crescimento das IB&das, aumentando sua
participacdo de 47,8% para 85,1% até 2003 (ALFINIZD7), estas instituicdes apresentam
ainda uma caréncia profissional. A maioria dessefisgionais tenta suprir suas fragilidades
pedagdgicas a partir do conhecimento pratico miofiml adquirido ao longo dos anos em
atuacao no mercado e, de forma empirica, buscamuauexperiéncias para que o trabalho
se torne menos arduo.

Isaia (2006, p. 65) chama atencéo para:
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A auséncia de compreenséo de professores e deigtss sobre a necessidade de
preparacao especifica para exercer a docénciacpofituosamente os docentes,
mesmo estando cientes de sua funcao formativaca@&ideram a necessidade de
uma preparacédo especifica para exercé-la.

Como se o conhecimento especifico desenvolvidaanos de formacao inicial ou ao
longo da carreira e também durante o exerciciagsiohal bastassem para assegurar um bom
desempenho docente (ISAIA, 2006, p. 65). Esses fdtses, pratico-tedrico em separado
nao sao suficientes para um completo processo mragdo do conhecimento pedagdgico
dos docentes de Administracédo. A respeito des$axedcas, dento do contexto universitario
brasileiro, Fraga (2007, p. 2) afirma que: “nesset@ a universidade brasileira carece de
uma cultura propria que a afaste do legalismo ctifel e uniformizador que a distancia da
possibilidade de atender a pluralidade demandatia gueiedade nacional, que de modo
desafiador € singular em sua complexidade multicall e assim demonstra uma
preocupacdo quanto ao gigantismo do pais que ctempoconvive com sua diversidade
social.

As solucdes estdo longe de se tornarem simples, énasportante levantar tais
problemas, uma vez que a capacitacdo dos novosgwookis esta diretamente ligada a
gualidade do ensino ofertado, e a Regido Norte amicplar mostra-se carente de mestrados
e doutorados para a area da Administracdo, difiodth ainda mais a capacitacdo desses
profissionais no exercicio da Docércdo Ensino Superior. Para se ter idéia, na Regido
Norte, mais especificamente no Estado do Parateexi5 IES, destas 4 séo publicas e 21
privadas e destas 17 foram abertas nos ultimos8 @NEP, 2005) .

A necessidade de se criar critérios avaliativos s@dmente externos, mas também
internos, a partir de comissdes de avaliacdo, dstreonma maior preocupacao em ouvir 0s
sujeitos envolvidos no processo de ensino e amagein, a fim de detectar e mensurar
resultados da producdo docente em sala de aukajdmartificar possiveis conflitos e valorar
bons resultados. A resisténcia criada, ndo sonpEits professores submetidos ao processo
avaliativo, mas também pelas proprias instituicOesplica em grandes prejuizos as
informacdes potencializadas.

Quando bem organizada, a avaliacdo docente sexdastde um carater unicamente
punitivo e inquisitor e se torna um espelho dogisemtos e reflexdbes que podem ser

utilizados para compor novas estratégias educasianale gestdo nos cursos de Ensino

* No sentido etimolégico, docéncia tem suas raizgzatavra disciplina, no latindocere,que significa ensinar,
instruir, mostrar, indicar, dar a entender (VEI@AQ6, p. 85).
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Superior. Neste sentido, este trabalho visa desezrvoma avaliagao institucional docente e,
a partir de seus resultados, analisar as infornsagde podem servir para tomada de decisdo a

gestéo do ensino superior.

1.2 FORMULACAO DO PROBLEMA

O processo que envolve as novas dinamicas da géstansino Superior, direcionado
principalmente para a avalia¢do institucional S, Ise tornou, ao longo dos ultimos anos,
importante ferramenta de mensuracao e de percepcgoal participam professores e alunos.
A necessidade de avaliar o desempenho dos proéesdas IES tem por objetivo identificar
possiveis falhas na formacdo dos alunos de gradwagdixiliar nas decisbes tomadas pela
gestédo dessas organizagoes.

A partir da implantacdo das avaliages institud®aravés da avaliacdo docente, foi
possivel perceber, na palavra dos alunos, a foome ©® comportamento, as metodologias e
0s saberes dos docentes Administradores do CursAddenistracdo de Empresas, da
Faculdade do Para, sdo compreendidos por seussal@®sa informacdo possibilita a
construcdo de uma nova visdo e uma profunda refleréibusca de uma maior qualificacao
do docente em suas atitudes em sala de aula. $esdu, quais informacdes podem ser
utilizadas pela gestdo do curso de Administraca@ pamada de decisdo a partir dos

resultados gerados pela avaliagdo institucionatle®

1.3 RELEVANCIA DO ESTUDO

Torna-se relevante falar da necessidade de analiaprofundar os questionamentos
sobre a qualificacdo dos professores na avaliag@&ente com o objetivo de identificar
possiveis falhas no ensino dos cursos de Admig&irale Empresas das Instituicbes de
Ensino Superior, sejam estas privadas, estaduaifederais. A partir deste estudo, as
instituicbes podem compreender melhor o papel desehado pela avaliacdo institucional
docente, jA que muitas vezes esta € vista apenas wma pesquisa de satisfacdo, ao mesmo

tempo em que proporciona, para a instituicAo emstduee, especificamente, para a
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coordenacdo do curso de Administragdo, uma impertdarramenta de medigcao do
desempenho docente, que possibilita gerir de fommags eficaz as relacdes de aluno e
professor, buscando o desenvolvimento organizalcttmeurso.

De forma geral, o estudo se torna relevante ao awdémico onde Nicolini (2003, p.
45) constata que “a diminuta producdo cientifieaforma de livros ou trabalhos cientificos,
sobre a formagdo em Administracdo é surpreendé@ntpiantidade de pareceres analiticos
sobre o ensino de Administracdo resume-se ao minexessario”, pois apesar do
crescimento dos cursos de Administracdo, os est@msém crescido na mesma proporcao.
Nesse ambito as principais variaveis avaliativasp@ projeto pedagdégico, corpo docente e
estrutura fisica passaram a ser quesitos detertagpara resultados qualitativos de ensino

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo Final

Este trabalho tem por objetivo analisar de que #oam informacgdes geradas pelo
resultado da avaliacao institucional docente ddegsmr Administrador podem ser utilizados
como instrumento de apoio a Gestao do Curso de Higirdacdo de Empresas da Faculdade

do Para.

1.4.2 Objetivos Intermediarios

» Contextualizar os principais pressupostos teérigog fundamentam o ensino de
Administragdo no Brasil

» Compreender a importancia da avaliagao institutierss novas dinamicas que envolvem
a gestao universitaria.

« Discutir a triade de conhecimentos (pratico, cieatie pedagdgico) do professor

Administrador a partir das racionalidades instrutaisre substantivas.
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* Relacionar a avaliacédo institucional docente f@gdos alunos com a auto-avaliacao
realizada com os professores a partir da Analiseaiteespondéncia.
* Identificar e confrontar as variaveis dependenigs igfluenciam significativamente os
resultados da avaliacdo docente do professor demstracdo pelos alunos do curso.
Para o alcance dos objetivos, foi necessario agnstrreferencial teérico de forma
interdisciplinar, sendo contemplados como partesstitointes da logica construida:

Educacao Superior, Avaliacéo Institucional e Ensieddministracao.

1.5 DELIMITACAO DO TRABALHO

Por ser exclusivamente um estudo de caso desedwaini Curso de Administracao
da Faculdade do Para com alunos do curso de Adragé® de diferentes periodos e
professores exclusivamente Administradores, astdgies se iniciam a medida que os
resultados serdo provenientes dos aspectos caltacmportamentais e sociais caracteristicos
da Instituicdo estudada, além das relagcbes j& roddas ao longo de seus sete anos de
atividade.

Outro fator limitador diz respeito as turmas quspomderam ao questionario de
avaliacdo docente, que podem ndo ser as mais eepatigas do universo de turmas que
efetivamente contribuiram para a construcdo dakag@as. E possivel ainda que os alunos
possam ter fornecido respostas tendenciosas oibepifalsas referentes a alguns critérios
avaliados seja por razdes conscientes ou inconesijeseja porque, deve-se considerar a
seriedade com que o aluno encara este tipo deag&ali mais preocupado em acabar

rapidamente a passar as informagdes corretas para@dade do processo.

1.6 APRESENTACAO

A presente pesquisa aborda de forma reflexiva dia&o Institucional docente como
instrumento de apoio a gestdo do curso de Admagdtr da Faculdade do Para, além de
possibilitar & luz da avalicdo de seus alunos uis&ova respeito do desempenho docente em

sala de aula, ndo existindo, portanto, um cardéssificatério ou de ranqueamento, mas sim
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uma interpretacdo dos resultados da pesquisa dimal@ade tanto de identificar possiveis
problemas quanto de encontrar bons resultados.n8apainda, da devida importancia do
legado educacional brasileiro e da forma como guversociedade vém demonstrando suas
preocupacdes com a qualidade das Universidades pEstjuisa busca levantar a qualidade e
0s caminhos que o ensino de Administracdo tem p@fomos ultimos anos.

Ao mesmo tempo em que os cursos de Administracamrearam um dos mais
procurados e valorizados, o cenario atual apreseatta banalizacdo do conhecimento
administrativo, o que facilita um mercado voltageras para a mercantilizacdo do ensino de
Administragédo no pais. E exatamente esta realid@eefaz existir um grande arcabouco
gualitativo, na medida em que se tem um efeitovdBvio de ciclo permanente, com o
processo de selecdo das universidades tornandoase fndgil, e consequentemente,
alastrando-se até atingir a qualificacdo dos psofes. Apesar da regulamentacdo e de
exigéncias estabelecidas pelo Ministério da Educag@ao regulador do setor em questao, é
fato que o desrespeito as metas estabelecidas garaposicdo do quadro docente contribui
para o crescimento da ma qualidade dos cursos aenistracéo.

A partir desta perspectiva, o estudo em questapoprdazer um levantamento das
referéncias tedricas mais importantes, disponigeibre o tema, alinhado a realidade
construida pela faculdade em seus sete anos dgiatna mercado belenense e terminando
com os resultados de uma analise de correspondémenzaliacido docente.

O primeiro capitulo aborda a contextualizacao ddlema da pesquisa, relevancia do
estudo, objetivos e limitacbes do meétodo, expdelaaidados recentes sobre o senso da
Educacdo Superior no Brasil e analisa de que foamAavaliagcdo Institucional Docente
implantada pelo Ministério da Educacdo vem sendzada pelas universidades, além de
introduzir os debates sobre o0 ensino de Admini&trac

No segundo capitulo, o referencial tedrico, a paki revisdo bibliografica sobre o
tema, traga a fundamentacdo tedrica e a contezdgdb historica do ensino superior
brasileiro, tendo como base os estudos de Rib&a82) e Aranha (1996) e outros, que fazem
uma evolucao historica do inicio das primeiras ersidades no Brasil. Apresenta também o
contexto que envolve inicio do ensino de Admingdoano Brasil a partir dos estudos
realizados por Martins (1989), Fisher (1984), KHi(#994) e Andrade e Amboni (2004)

O terceiro capitulo fundamenta a formacao do Adstiador pela perspectiva teorica
de Guerreiro Ramos (1981) ressaltada por Servarj1®3questiona o posicionamento da

racionalidade instrumental e substantiva na formag@ Administrador e na atuacdo do
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docente de Administragdo contrapondo-se as termnmiaticas e tedricas estudadas por
Bennis e O'Toole (2003) e Mintzberg e Gosling (2003

O quarto Capitulo mostra a importancia das Avakacinstitucionais no contexto
organizacional, na visdo de diversos autores cd@ims Sobrinho (1996), Sguissard (2004),
Morosini e Morosini (2006), Tashizawa e Andrade020 Gianotti (2004), entre outros,
como uma ferramenta gerencial das IES em buscaudhdade com Deming (1990),
Morosini (2001), Tashizawa (2009), Bento (2008)x&® (2009) e outros que possibilita o
auxilio na tomada de decisédo por parte dos gestoeemlia 0 desempenho docente a partir
das informacdes geradas pdkedback(Maximiano, 2004; Montana e Charnov, 2001,
Caravantest al ,2005; Motta e Vasconcellos, 2002; Drucker, 1992; Kwasnic2006 e
outros)

Esse capitulo também aborda a polémica da IES teca eémpresarial através das
tendéncias mercantilistas do ensino de Administrggévisualizada de forma profética por
Tratenberg (1979), e atualizada por Paula e Roesi¢2006).

O quinto capitulo apresenta como foco deste estueiculdade do Para e o seu curso
de Administracdo de Empresas como expressiva esepativa instituicdo, para realizacao
dessa pesquisa, além de analisar dados do curso.

O sexto capitulo descreve as técnicas e os aspeettuglologicos que sustentam a
dissertagdo com a delimitacdo do estudo, tipo dquiga, universo e amostra, 0 processo da
coleta de dados e o tratamento estatistico dosdedantados.

No sétimo capitulo sdo apresentados os resultadospesquisa aplicada aos
professores e alunos de Administracao da Faculdiadara, obedecendo a metodologia e aos
padrdes estatisticos estabelecidos no sexto aapitul

No oitavo e ultimo capitulo estdo as consideradiess e suas propostas para a
aplicabilidade da pesquisa na construcao de outalagdo docente na Faculdade do Para e

continuidade do trabalho.
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2 O ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO

2.1 UM BREVE HISTORICO

Ao conceituar as organizacOes universitarias comstituicdes difusoras do ensino
superior que compreendem faculdades ou escolagisrara variavel, agrupadas em escolas
profissionais e centros de ciéncias humanas, sogiaientifico-tecnoldgicos, com autoridade
para conferir titulos de graduacdo e pos-gradua¢BdZZATI; RIZZATI JR., 2004),
determina-se sua real funcao social.

Nunes (2007) complementa quando expde que o gowtmesifica as instituicbes de

ensino superior em dois critérios:

Organizacdo académica e categoria administratiy@ir@eiro critério, que se refere

a estruturacdo das instituicdes, distingue os sagaltipos: universidades, centros
universitarios, centros federais de educacdo tégim, faculdades integradas,
faculdades e institutos ou escolas superiores. fifpos podem ser agrupados em
dois grupos: as instituicbes universitarias, quegoegam universidades e centros; e
as instituicbes nao-universitarias, englobandoensails (NUNES, 2007, p. 107).

Apés a introdugcdo desses conceitos, pode-se listorensino superior a partir de
1808, com a vinda da familia real para o Brasihrmglo surge interesse de se criar escolas
meédicas na Bahia e no Rio de Janeiro (CUNHA, 198@TTAR, 2008, SOBRAL, 2004;
ABREU, 2008). Na Bahia, a elite local fez divergmedidos de implementacdo do ensino
superior, os quais foram negligenciados pelo princiegente, inclusive, “ofereceram
importante soma em dinheiro para a construcdo Ewipareal e o custeio da universidade”,
Sobral (2004, p. 5) destaca que com a negativalotiacdo em fevereiro de 1808 é criado, o
Colégio Médico-Cirargico da Bahia e “em abril dosm® ano, a cadeira de Anatomia €
criada no Rio de Janeiro, no Hospital Militar dat€pque anos mais tarde se converteria na
Escola Politécnica; o Decreto de 23/02/1808, mistitma cadeira de Ciéncia Econémica; e o
Decreto de 12/10/1820”, organizando a Real Acadetei Desenho, Pintura, Escultura e
Arquitetura Civil, posteriormente convertida em Aemia das Artes.

Mesmo com a importancia, acima mencionada, do erssiperior, durante o império,
nao houve atencdo aos demais niveis de educacaenslno superior, 0S cursos que
conseguiram se transformar em faculdade continuaceno institutos isolados, sem qualquer

interesse na formacédo de universidade. PosteridgemerBrasil jA como reino independente,



28

cria-se em 1827 dois cursos de Direito, em SacoRmam Olinda, e em 1832 cria-se a Escola
de Minas, somente instalada trinta e cinco anosid¢ ABREU, 2008).

“Desde a transmigracdo da familia real até a Re@jlddo repetidos e numerosos
apelos para a criacdo da universidade, mas todebides com recusa ou com siléncio e
indiferenca” (RIBEIRO, 1982, p. §.7/Palma (2005) ressalta que isolado e profissiomabza
ensino superior se firmou como um modelo de ins8tusolados, além de elitista, jA que
atendia apenas aos filhos da aristocracia cologis, ndo podiam mais estudar na Europa,
devido ao bloqueio de Napoledo. Sobral (2004, xebdprda que o “fato de os cursos que
surgiram terem se voltado ao ensino pratico, eragenmilitar e medicina, e serem ministrados
em faculdades isoladas, marcou de forma contundeetesino superior no Brasil e explica
muitas distor¢des que ainda hoje existem em nosEIR".

Segundo Ribeiro (1982, p. 67): “O caracteristiceslenlas vocacionais ou profissionais
€ 0 de que elas ndo sdo escolas em busca do abbgrraas escolas vinculadas a certo tipo de
saber aplicado e util”. Significativamente, o sécdlX é carente de uma politica de educacao
intencional e organizada, pois todas as mediddizadas pelas autoridades visaram resolver
problemas de imediato.

No século XIX, a partir da Proclamacéo da Indepecidéevidencia-se um crescimento
de escolas superiores no pais, de acordo com $20€d, p.5) “sempre no modelo de unidades
desconexas e voltadas para a formacéo profissiddeieyro (2008) avalia que houve algumas
tentativas de criar a primeira universidade no iBeagartir do projeto de 1843 que visava criar
a Universidade Pedro II; o de 1847 do Visconde déuia; entre outras, mas que acabaram
apenas nos projetos.

Sobral (2004) ainda analisa que com a chegadapiibliea ao Brasil, da mesma
forma a Constituicdo de 1891 se omite com relagi@ampromisso do governo com a
universidade e somente em 1920 surge a Universiita&o de Janeiro, reunindo os cursos a
Escola Politécnica, a Faculdade de Medicina e al@ade de Direito — que surgira a partir da
fusdo da Faculdade Livre de Direito e da FaculdddeCiéncias Juridicas e Sociais
(SGUISSARDI, 2004, SOBRAL, 2004). O Decreto queciafiza a universidade € o de n°
14.343, de 7 de setembro de 1920.

A idéia de universidade que vinha desde o tempbgerio aparece em dois ou
trés projetos, e afinal, em 1915, com a Lei CaMximiliano de reforma do

ensino superior, faculta-se ao governo, “quandgagge oportuno”, reunir a Escola
Politécnica e a de Medicina do Rio de Janeiro eivensidade, incorporando uma
das Faculdades Livres (privadas) de Direito dacecdital. Cinco anos depois, em
1920, surge afinal a Universidade do Rio de Janeimm as trés escolas
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mencionadas, e também, em 1927, a Universidade idasM5erais, em Belo
Horizonte (RIBEIRO, 1982, p. 104).

A unido destes cursos se dava pelo modelo de sideele, onde havia uma reuniao
de cursos isolados que tinham como ligacao entreRsitoria e ndo mecanismos académicos
ou administrativos, base de muitas das universgd@dasileiras hoje em dia e por isso se
contituem em instituicdes agregadas e ndo integrada excecédo da USP — Universidade de
Sao Paulo, surgindo apos a Revolucdo Constituéstaade 1932 (SOBRAL, 2004;
BARREYRO, 2008).

Ribeiro (1982) lembra que ensino superior, quaaidda se configurava em escola
superior isolada, de tempo parcial onde professeresstudantes se reuniam em certos
periodos diarios, se tornava eficiénciente uma oquez o professor era escolhido por um
concurso publico e competitivo, requerendo estydokngados e uma aptidao superior para
0 estudo. Tais professores foram grandes estudmswmsistituiram as brilhantes figuras da
cultura politica, juridica, histérica, geogréafiddplégica, etc. A direcdo, funcionamento,
programa e ensino eram dirigidos pelos professmatesiraticos, inspirados num respeito pela
cultura intelectual, herdado de tradicbes humamaistide aristocracia do espirito e da
inteligéncia.

A génese do ensino superior no Brasil rompeu coemsino jesuitico colonial, sem
que essa ruptura fosse total, j& que nos demagsrde educacdo permaneceram a hegemonia
do ensino jesuitico (CAVALCANTE, 2000; SGUISSARRD04).

Com a Constituicdo outorgada de 1824, um novo fraje educacédo € elaborado,
denominado uma espécie de “Sistema Educacionatidea€do”, com um duplo aspecto: de
acordo com o Art. 250 do projeto constitucionaladyacdo das escolas e distribuicao
nacional. Esse projeto € abandonado e o Art. 1¥9¥iza a gratuidade somente para a
educacao primaria em detrimento do ensino secun@asuperior. Barreyro (2008) analisa
gue como consequéncia, o Ensino Superior continefmucando o carater elitista e 0 acesso
somente para as camadas dirigentes do pais.

Ghiraldelli Jr. (2000, p. 16) constata a neces&dadel expansao escolar e por outro,
um momento de euforia pela mudanca de regime @mlit que levou “os intelectuais que
participaram direta ou indiretamente da republicimentarem um espirito de renovacéao,
propicio para a discussao de grandes temas naxionstando solucdes para a modernizacao
do pais”. Mais tarde, a politica oligarquica sufp@ssa euforia com a imposicao de seus
préprios interesses como sendo 0s UNiCoS Necessario

Sobral (2004, p.5) recorda que:
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A USP reuniu os cursos superiores existentes rmal@stendo como enlace ndo a
Reitoria ou mecanismos administrativos, mas a Eadd de Filosofia, Ciéncia e
Letras, que seria a instituicdo, a saber, fundamheetn todas as éareas do
conhecimento humano e compensaria o isolamentdfadaddades preexistentes,
independentes fisica e academicamente. A Faculiladiélosofia, Ciéncia e Letras
viria integrar em uma base comum os ensinamentodivisas areas do saber,
sendo a porta de entrada em qualquer dos outrgsscprofissionalizantes. Além
disso, a proposta da USP baseava-se em trés wesitecaracteristicas da

universidade moderna: ensino, pesquisa e extensao

Os anos 1920 acolheram o inicio de uma transforonagdtural significativa no
Brasil. Apos a Primeira Guerra Mundial, o Brasisgau a diversificar e intensificar suas
relacdes comerciais e financeiras. No ambito iatgomal, a Inglaterra perde poder politico,
cedendo espacgo para os Estados Unidos da AméetBEIfRO, 1982).

A partir dos anos 1930, ocorreram, na sociedadsiléra, mudancas econdémico-
sociais que se caracterizam como um processo gligbdesenvolvimento urbano-industrial.
Essas mudangas atigiram todos os niveis da vidal,sdando origem a um novo estilo de
vida, decorrente da aceleracédo do processo deidigiscial do trabalho que traz consigo a
industrializacdo e a urbanizacédo (RIBEIRO, 1982).

A politica nacional, no periodo de transicdo daasifio de subdesenvolvimento para
desenvolvimento, caracteriza-se como um momentgue as massas se atribua a funcéo de
dinamizar e por em xeque a ordem tradicional, madsenensao social e, inclusive, nos seus
fundamentos econdémicos; essa forma de mobilizac@oiga as massas passou a designar-se
como movimento nacional popular ou “populismo” que&; sua vez, correspondia aos anseios
e objetivos de uma politica econbmica dos setordsano-industriais denominada
genericamente de modelo nacional-desenvolvimentista

Ribeiro (1982) avalia que em decorréncia das nogkgdes econdmicas e politicas
advindas do processo de desenvolvimento urbanatimalycriaram-se bases institucionais para
emergéncia e absor¢éo de novas forcas produtma® € o caso da classe média. O surgimento
de tal camada prende-se de um lado ao processtebragdo de urbanizacéo e de outro ao
processo de racionalizacdo de empresas publicatvadgs, desencadeado pelas formas
concretas assumidas por essas instituices, eonqoaganizacdes burocraticas, exigindo a
formacao de individuos especializados para exenceovyas atividades e funcoes.

A partir do investimento em educacao é que asdasnaéedias da populacdo veem o seu
projeto de ascensdo por meio de ocupacdes buoactétinicas ou liberais — uma vez que a
ascensao social através da poupanca e investigrenpeguenos negocios foi dificultada, senédo

impossibilitada, pelo processo de concentracaertare propriedade vigente na época.
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Esse novo cenario nacional, a caminho da indugagdo, implica em transformacdes
econbmico-politico-sociais. Havia um deslumbrameataqgarte da sociedade visionando no
Brasil “possibilidades de desenvolvimento, progrésfibeiro (1982, p. 42) diz que “a
adocdo do trabalho assalariado, aliada as outest@gs de modernizacdo do pais, fez com
gue a escolarizagao aparecesse como fator proaetscensao social”.

A educacdo era a alavanca que iria impulsionaogrpsso, essa idéia de apropriacao
de poder pela educacdo tem sua origem no sécuwdaa@anX1X) que perpassa os séculos e
atinge a contemporaneidade.

Na “Era Vargas”, de um Estado Nacional, centrdlizaantiliberal e intervencionista,
urge a necessidade da reforma no ensino, reivisgigaara a educacao a missao de “criar”
cidadaos e de reproduzir, modernizar as elitesinitm da década de 1930 foi criado, pelo
Governo Vargas, 0 Ministério da Educacédo e SautdicBUMATTAR, 2008) e implantada a
reforma elaborada por Francisco Campos, Ministr&cdiacacdo, que atingiu a estrutura mais
organica, normatizando o ensino secundario, coalegcsuperior. O quadro 2.1 apresenta as

primeiras Universidades no Brasil, criadas ent@0¥91939:

Quadro 2.1 — Universidades do Brasil de 1920 €.1939

UNIVERSIDADE ANO DE CRIACAO
Universidade do Rio de Janeiro 1920
Universidade de Minas Gerais 1927
Universidade Técnica de Rio Grande do Sul 1932
Universidade de Sao Paulo 1934
Universidade do Distrito Federal 1935-1939

Fonte: Barreyro (2008).

Foi estabelecido que o ensino superior pudessefsercido em universidades e em
institutos isolados, particulares ou oficiais, ndwg por Governo Federal e por Estados,
ressaltando-se que esse ensino, até entdo, erangeeténcia da Unido (Constituicdo de
1891). Silva (2001) acrescenta que além das espodéissionais, cada universidade deveria
incluir uma Faculdade de Educagéo e Letras qua ¢ermo principais objetivos a formacgao
de professores para o ensino secundario e a pronagéiéncia. O corpo docente das
universidades era formado por professores catedsatvitalicios, escolhidos, mediante
concurso de titulos e provas e auxiliados por &sges indicados por eles, e por eles
admitidos (SILVA, 2001).

Sobral (2004) avalia que nas décadas de 50 arénfcriadas universidades federais

em todo o Brasil, praticamente uma em cada Estalfon de universidades estaduais,
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municipais e particulares. A descentralizagdo dsnensuperior foi a vertente seguida na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, emn &igartir de 1961 (MARTINS, 1989).

Aranha (1996apud NEHRING e LANA, 2006, p.3) constata que 1961 foada a
Universidade de Brasilia, com o professor DarcyeRd) ainda fazendo parte do governo e
retomando “a idéia de universidade com a convicg&oque ensino superior requer
instituicbes integradas, organicas e atuantes, andeltura cientifica € trago fundamental,
integrando-se a profissionalizacdo”, sendo quesejeto foi interrompido no periodo do
golpe militar de 1964, cuja data relevante, daideamte, foi 0 ano de 1968, com a Lei da
Reforma Universitaria. Até ai, o que houve foranditi@s de intimidac&o.

O Sistema Universitario Brasileiro, tal como seamava organizado, ndo atendia as
necessidades nem do sistema econémico nem dassclEspresariais que necessitavam de
mao-de-obra altamente qualificada para a expares&oa producédo — nem do proprio sistema
educacional, principalmente dos egressos de corédgs, que faziam pressao para ingressar
em cursos de nivel superior. Além disso, 0 sistemi@ersitario, com sua organizacao
tradicional baseado no sistema francés, parecia atéoder aos anseios da prépria
comunidade académica, (SGUISSARDI, 2004). Era séces entdo, transformar o ensino
superior para atender a pressao dos diferenteses¢gsnsociais insatisfeitos com a situacéo
geral do ensino.

O Estado assume essa tarefa de reorganizacédo, y@odm de modo autoritario, a
chamada Reforma Universitaria, sem a participagéootnhunidade civil. O entdo presidente
Costa e Silva designa um grupo de pessoas (GTRWU) pkborar um projeto de
transformacao do ensino superior, definindo adrdies da reforma (LIMA, 2008). Segundo
Aranha (1996), o projeto € baseado nos estudosethid®o Atcon (Rudolph Atcon, tedrico
norte-americano) e do Relatério Meira Matos (CalEdcola Superior de Guerra).

O Ensino Superior no Brasil, no decorrer dessegeriestava atrelado aos acordos de
“cooperacao” técnica, de ajuda financeira e intatiia cultural assinados entre o Brasil e os
Estados Unidos da América através do MEC e USA#aordo que definiu as diretrizes da
educacao estabelecendo: Extincdo da catedra, adufio vestibular e aglutinadas as
faculdades em universidades para a melhor congéotrde recursos materiais e humanos,
tendo em vista maior eficacia e produtividade, Guiih980apud BARREYRO, 2008).
Institui também o curso basico para suprir as wefatas do segundo grau, e, no ciclo

> United States Agency for International Development.
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profissional, estabelece cursos de curta e longacéa e desenvolve ainda um programa de
pés-graduacéo (PROEDES009).

Houve a reestruturagdo completa da administrac@omipndo a matricula por
disciplina, instituindo o sistema de créditos. Amaacao de reitores e diretores de unidade
dispensa a exigéncia de pessoas ligadas ao cocpatdainiversitario, bastando possuir “alto
tirocinio da vida publica ou empresarial”, como w&m a uma reforma em que o viés
tecnocratico se sobrepde ao pedagdgico.

Da mesma forma, se até entdo os alunos eram reuamdalasse compondo turma, o
sistema de matricula por disciplina desfaz grumbstivamente estaveis. “Essa técnica de
romper a interacao entre pessoas e grupos tenerecéit de atenuar a crescente politizacao
dos estudos” (ARANHA, 1996, p. 214).

Sobral (2004, p.5) explica que o crescimento danersuperior ocorreu efetivamente
a partir dos anos 70, com o crescimento das mksicle 300.000 (1970) para um milhdo e
meio (1980), tendo em vista a “concentracdo urleaaaxigéncia de melhor formacao para a
mao-de-obra industrial e de servi¢cos” forcando mento do nimero de vagas e o Governo,
naquele momento impossibilitado de atender a deananmkrmitindo que o Conselho Federal
de Educacao aprovasse milhares de cursos novosardasi também aconteceram no exame
de selecédo, cujas provas dissertativas e oraiag@assa ser de mdltipla escolha, Sampaio
(2000apudBARREYRO, 2008).

Palma (2007, p. 5) coloca que este aumento expoessem adequado planejamento,
resultou em uma insuficiéncia de fiscalizacdo partep do poder publico, uma queda da
qualidade de ensino e a imagem mercantilista etivag#a iniciativa privado”, persistindo até
hoje, ao contrario do que prega a Lei de Diretreddases da Educacdo Superior, de 1968
(Lei n° 5.540/68)

O Ensino Superior no Brasil retomou seu crescimaiiocante o Governo do
Presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC), comsensivel aumento de vagas nas
universidades privadas (OLIVEIRA, 2000, ARANHA, B9 A demanda cada vez mais
crescente dos alunos que saiam do ensino meditaexigriacdo de mais vagas. Aranha

(1996) explica que a demanda gerada por essa gaplfai coberta por uma expansao do

® Programa de Estudos e Decumentacéo Educacéo el&teigniversidade Federal do Rio de Janeiro.
" Trigueiro (2006, p. 48), acrescenta que postegotma “Resolucdo n° 9 de (06/09/1969), do Condedaeral

de Educacéo, suprime as didaticas especiais e impd&tica de ensino de matérias que sejam obgto d
habilitacao profissional sob forma de estagio stipenado a desenvolver-se em situacao real”.
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ensino privado, sobretudpor uma legislagcéo que facilitou a abertura decsuesinstituicoes,

principalmente de faculdades, centros universg&ianiversidades que se expandiram.

A reestruturacdo da educacéo superior na ERA FHipase, de um modo geral,
pela diversificacdo e diferenciacdo das instituscie da oferta de cursos
considerados de nivel superior, pela expansaoradelale vagas, especialmente,
nas IES do setor privado, pelo ajustamento daspiifficas a uma perspectiva de
um amplo sistema de avaliacdo (OLIVEIRA, 2000; CATAOLIVEIRA, 2002;
DOURADO, 2000).

A situacdo das universidades tem-se deterioradalltiosos anos, porque houve uma
reforma silenciosa na década de 90, na qual a pagéo publica foi desmobilizada ou pouco
expressiva, Perdeneiras (20@6pud NEHRING e LANA, 2006) Real (2006), sobre a
evolucdo histérica do ensino superior, divide efs tperiodos histéricos: 1968 a 1985,
referente a gestdo militar, de 1985 a 1995 ideatiio como Nova Republica e por fim de
1995 a 2002 que compreende a gestao de FHC.

Perdeneiras (2008pud NEHRING e LANA, 2006, p. 7) ainda obesrva dentestd
cenario a predominancia do tempo parcial do corpeewnte na maioria das instituicoes
particulares de ensino superior, fazendo com gsesedocentes “vao a universidade somente
para dar suas aulas e o contato entre eles e mssdimita-se, quase sempre, ao espaco de
sala de aula.”

Esta situacéo é representativa ja que de acordooddimistério da Educacgéo (2004),
das vagas existentes no ensino superior, 70% séstitaicdes privadas e apenas 30% estao
nas universidades publicas, consequentemente hounge proposta do governo de uma
reforma no ensino superior, prevendo a reestrdoragas universidades publicas e,
sobretudo, controle do crescimento e qualidade instguicbes privadas, (NEHRING e
LANA, 2006).

2.2 O ENSINO DE ADMINISTRACAO NO BRASIL

Durante a década de 1940, o Brasil era formadaipar sociedade agraria tendo em
vista a construcao de um poélo industrial, ondenggresas que nasciam equipavam-se em sua
maioria com tecnologia oriunda de outros paisesbeum prisma de sistemas burocratizados,
Martins (1989). Para dar segmento e suporte aslati®s organizacionais, era necessaria a

contratacao de profissionais especializados, oss qgram importados dos Estados Unidos



35

para desempenhar as funcdes de controle, anglisme&amento das atividades empresariais
frente as mudancas econémicas.

Martins (1989) indica que foi somente em 1952, rno & Janeiro, que surgiu o
ensino de Administracdo na Fundacdo Getdlio Va(§#&V), com a criacdo da Escola
Brasileira de Administracdo Publica (EBAP), em damwe com a Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) e a Organizagdo das NagbOes Unidas Rdueacdo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), que mantinham professores estrangeirdsundacao e financiavam cursos de
especializacdo no exterior para futuros docentes.

Deste modo tem-se uma grande influéncia dos modatasiémicos americanos
reconstruidos no ensino de Administracdo no Beasibm a criacdo em 1954 da Escola de
Administracdo de Empresas de Sédo Paulo da Fun@etétio Vargas, apoiada pelo Governo
Federal, Estadual e da iniciativa privada, mantewa forte estrutura académica e pedagodgica
com um corpo docente especializado, provenientdrdaersidade Estadual de Michigan, o
que futuramente iria irradiar-se para as outraditinges de Ensino Superior em
Administracéo.

Sobre esse processo embrionario do que viriam assescolas de Administracdo no
pais, Fisher (1984, p. 282) acrescenta que estecdmhbio com 0os americanos fazia parte de
um plano para o desenvolvimento dos cursos de Adtragao e “enfatiza a necessidade de
formar professores de administracdo publica e deresas com vistas a prover suficiente
namero de técnicos competentes as reparticoepsldiprivadas”.

A regulamentacao da profissdo de Administradoros&dncionada pela Lei n°® 4.769
em 09 de setembro de 1965 (MARTINS, 1989), ampbandnercado de trabalho para os
profissionais bacharéis em Administracdo, diplonsagon cursos superiores brasileiros,
consequentemente vieram os conselhos regionais aantuito de fiscalizar e expedir
carteiras profissionais para aqueles registradoCanselho Regional de Administracédo
(CRA). Fisher (1984) explica que, na década de 1&idecaram a surgir 0S primeiros cursos
de administracdo nas Instituicdes de Ensino Supgrivadas do pais, que acabavam seguindo
a linha educacional americana, com adaptacoesapasidade brasileira.

Keinert (1994) e Andrade e Amboni (2004) denotanmportancia da Fundacédo

Getulio Vargas para o crescimento da AdministragéBrasil:

O surgimento da Fundacdo Getulio Vargas (FGV) eiac@o da Faculdade de
Economia e Administracdo de Sao Paulo (USP) marcar&nsino e pesquisa de
temas econdmicos e administrativos no Brasil. Tatuldades ocuparam uma
posicdo dominante no campo das instituicdes denerd® Administracdo, assim
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como de referéncia do posterior desenvolvimento alwso (ANDRADE;
AMBONI, 2004, p. 3).

Couvre (1982) avalia que no inicio da década deO 1pfaticamente 80% dos
administradores formados no Brasil eram provensedte instituicdes particulares e somente
20% eram de instituicbes publicas, consequéncifadhdade na criacdo desses cursos, na
medida em que ndo requerem muitos investimentgeresentam um retorno imediato. Até
1980, eram 245 cursos de Administracao, 146 miticsdddos, 21 mil formandos (FLEURY,
1983).

Atualmente € o curso mais procurado do pais, o@deregistrados 3534 cursos de
Administracdo entre tradicionais e a distancia (EA@dmM mais de 583 mil alunos
matriculados (INEP, 2009).

Pfeffer e Fong (2003, p. 12) indicam que “h& podgeida de que a educacdo em
administracdo seja um grande negocio e de que, rpait®s, incluindo as instituicbes de
ensino e seus professores, seja, portanto, basiara&vo”.

A tabela 2.1 apresenta os trés maiores cursos(poero de concluintes em 2004.

Tabela 2.1 — Maiores cursos por concluintes noiB&2304.

CURSOS TOTAL DE CONCLUINTES | CONCLUINTESEM | % EM IES

EM 2004 IES PRIVADAS PRIVADAS

Administracao 77.461 68.738 88,73885
Direito 67.238 57.414 85,38921
Pedagogia 66.793 43.377 64,94243

Fonte: MEC/INEP/DEAES (2004).

Sobre esta proliferacdo do curso de Administrag@o ensino superior, Maculah

al. ( 2006apudOiliveira e Sauerbronn, 2007, p.156) comenta que:

Um dos principais desafios a educacao superionecassidade de ampliar o acesso
a ela e, ao mesmo tempo, controlar seu procesémeteantilizacdo”. A nogcédo de
universidade mercantil se tornou ainda mais foot®rasil em funcao do quadro de
demanda reprimida, no qual as instituicbes pagiesl de ensino superior surgem
como mecanismo de democratizacdo do acesso aooesgperior, ampliando
significativamente a oferta de produtos educacfonai

Para que houvesse mudancas significativas no edsidaministracédo, a Associacao
Nacional dos Cursos de Graduacdo em AdministraggG@nselho Federal de Administracédo

formularam um curriculo que buscava contemplar rizatie formacéo basica instrumental,
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prevista na Lei de Diretrizes e Bases conforme m@qgea CFE n° 433/93: Economia,
Matematica, Direito, Estatistica, Filosofia, Psiomgph, Sociologia e Informatica, o que
contribuiu para o carater instrumental desse curso.

Foram introduzidas matérias de formacdo profisgiom@mo Administracdo
Mercadoldégica, Administracdo de Producdo, Admiaggdp de Recursos Humanos,
Administracdo de Materiais e Patrimdnio com um cumtais pratico e, portanto, substantivo,
além de disciplinas eletivas e complementares,ddeai constante evolucdo administrativa,
tanto pratica quanto tedrica e estagio supervidionpara aplicacdo dos conhecimentos
teoricos.

Andrade e Amboni (2004, p. 37) acrescentam:

E importante considerar que, enquanto as criac@esEbag e da Eaesp,
corresponderam a um momento histérico, que o seggoderno de Getullio Vargas
procurou conduzir uma politica econémica baseadaiagdo de empresas estatais e
empresas privadas nacionais, retomando o temadionadéismo, a criacdo do curso
de Administracédo da FEAcoincidiu com um momento em que a grande empresa
estrangeira havia se consolidado no mercado intexoimnal.

Atualmente o curso de Bacharelado em AdministragdBmpresas passa por mais uma
modificagéo importante, na medida em que o MEChelteeu que as habilitagbes em diversas
areas, usadas de forma a criar cada vez mais espasialidades da area administrativa, fossem
reformuladas, a fim de manter as raizes centradasma grade curricular mais direcionada aos
principais pontos da Administracdo, acabando coesponsabilidades mercadolégicas como a
fragmentacédo de conteudos pedagogicos e habiltagia vez mais especificas e, ao mesmo
tempo, demonstrando que 0 ensino desta ciéncia sivieito com critérios e formatos que
possibilitem um aprofundamento, tanto nas raizesedeaprendizado, quanto na evolucdo de
Seus processos e conceitos.

Desta forma a Resolu¢cdo CES/CNR n° 1 de 2 deedievate 2004 determina que “as
habilitagcbes deixam de existir, devendo os cursaddenistracdo se adequar a um novo projeto
pedagdgico que, se necessario, contemple as ldeh&srmacéo especifica a partir das areas

estratégicas escolhida”.

8 Conselho Federal de Educacéo.

° Escola Brasileira de Administracdo Publica.

19 Escola de Administracédo de Empresas de Sao Paulo.
" Faculdade de Economia e Administracéo.
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2.3 O ENSINO DE ADMINISTRACAO: tendéncias préatiaas tedricas?

Em um artigo publicado ndlarvard Bussiness RevieBennis e O'Toole (2003)
fazem uma abordagem evolucionaria, comparativaestigunadora sobre os rumos do ensino
de administracdo. Denotando certo desconforto cermaminhos seguidos pelas escolas de
Administracdo, os autores relembram o formato avnadéta utilizado nas escolas e., ao
mesmo tempo, se perguntam se uma Universidadeatammdrum excelente gestor apenas por
seus numeros na empresa, 0 que mostra a obsessdaonpomensuracado constante de
resultados.

Também faz uma andlise sobre outras profissbes doireito e Medicina que
historicamente, tém buscado um equilibrio académiético em suas escolas. Cabe aqui
ressaltar sua avaliacdo a respeito de como é dadpoatancia aos professores que também
exercem na pratica suas profissdes. Nesse seqgtidodo se fala em pratica, distingui-se a
acao individual da coletiva; entende-se, portaczdmo conhecimento das sequéncias de acdes
articuladas dos administradores, objetivando, miesto organizacional, organizar, planejar,
dirigir e controlar o trabalho e as rotinas daspas administradas (NASCIMENTO, 2008).

Conhecido como um “modelo cientifico”, as escalasAdministracdo ainda estao
presas a um processo cultural que as coloca eratoardm modelos retrégrados e baseados
no rigor de pesquisas cientificas, distantes dascps de negoécios que possam simular a
realidade. Ensinado na forma de uma disciplina @oath, esquecem que Administracao,
acima de tudo, é uma profissdo e necessita de istigcélo de disciplina académica para que
haja sucesso. Bennis e O’'Toole (2003, p. 64) apodaparam com os modelos utilizados em

outras Faculdades:

Algo muito diferente ocorre nas escolas de direitnedicina, que deliberadamente
se envolvem com o mundo exterior. Faculdades deitaliesperam que seus
professores sejam académicos de primeira; é comwita¢gdo em tribunais de
artigos publicados em revistas de direito. Massssdituicdes também valorizam
a capacidade do professor de ensinar. Na mesmaesgialas de medicina fazem
pesquisa biolégica avancada, mas a maioria do eepo cdocente também e
formada por médicos praticante.

Este embate reflexivo nos direciona a conceitagrancipais necessidades e virtudes
do profissional que também é professor. As compe&énhabilidades e caracteristicas séo

fundamentais para tracar um perfil que satisfagdotalunos quanto instituicdes. A
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Administracdo acabou ficando a margem deste focoa wez que prevaleciam as
caracteristicas e formatos académicos em detrindmtoodelos profissionais de médicos e
advogados. A dualidade de visdes e os pontos ths\dgametralmente opostos se fortalecem
ainda mais quando falamos dos processos de awalimsAprofessores. Quando considerado
o “modelo cientifico”, a avaliacdo perpassa pelonetd de publicacbes do professor,
contestado pelos que defendem uma Administracé® exacutiva e pratica.

Para Mintzberg e Gosling (2003, p. 31), ao ampdadiscussdo em torno das

concepcOes tedricos e praticas, concluem que:

Embora administradores ndo possam ser criados ensala de aula, é nesse local
gue muitos administradores atuantes podem melhprafundamente suas
capacidades. Administrar € uma pratica que envalve, grande parte, arte e
também técnica, assim como alguma ciéncia. E pme esiotivo que
administradores ndo podem ser criados em salaldedaumesma forma que, por
exemplo, médicos e contadores sédo pelo menos|mame. Educacdo gerencial
significa muito pouco para aqueles que ainda nfier@xentaram a pratica.

Independente da prevalecéncias dos modelos qeegparantagdnicos, percebe-se
certa negacgdo quanto a cientificidade das escela@dinistracédo, ja que muitas continuam
alegando a énfase na pratica de suas institui€iie®ira e Cruz (2007) acrescentam, ainda
sobre esta perspectiva, a falta de eficiéncia dis dradicionais, centradas na verbalizacéo,
gue pouco contribuem para o processo de aprendizdgs alunos.

O lado do professor se torna delicado quando seuiamma falta de prética por parte

daquele responsavel pelos ensinamentos.

Professores de administragdo com frequiéncia esougee quem toma as decisdes
numa empresa ndo séo colecionadores de fatos uss@mios e integradores de
fatos. Logo o que precisam é da ajuda de educagarassaber como interpretar os
fatos, e orientacdo de professores experientestparar decisdes na falta de fatos
nitidos. Afinal, qualquer gestor de nivel elementacapaz de tomar decisdes
sensatas se de posse dos fatos; mas a coragemu® tleo no escuro é uma das
marcas registradas da lideranca (BENNISE; O'TOR@B3, p. 65).

Por outro lado, existem autores que veem mais samghs do que diferencas entre as
duas perspectivas do processo de ensinamento ermisttatdo, em qupesquisar @penas
uma atividade que privilegia poucos que invariawglta ndo tém mais tempo para ensinar.
Para mudar essa concepcao de rejeicdo atuantgpa&gpda no meio académico, precisa-se
relacionar a ligacdo da pesquisa com a pratica.efiQ®ensina carece pesquisar; quem
pesquisa carece ensinar. Professor que apenasaef@imis o foi. Pesquisador que so
pesquisa é elitista” (DEMO, 2002, p. 14).
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Isaia (2006) defende a idéia de que a docéncia pedalividida em trés tipos de
conhecimento: 1) o contetdo especifico, que trabaghconceitos basicos de determinada area;
2) pedagogico geral, que inclui os objetivos, atame 0s propositos organizacionais, 0 manejo
de classe e a interacdo com os alunos aléem dagéggis institucionais; o aprendizado dos
alunos, suas relacdes com outros conteudos e @aorénto curricular. O terceiro e ultimo,
chamado de pedagdgico do conteldo, tende a sentggeacao dos outros dois, com o objetivo
de compreender o propésito de ensinar determinatkxian

Ja Lovison (1992) aponta criticamente a formacaadininistrador a existéncia de dois
planos: um conceitual referente ao “conhecer pgird abordando pressupostos filoséficos e
epistemoldgicos que sustentam a concep¢do do &mdro, um plano da préatica pedagodgica
referente ao “conhecer para fazer” direcionadoigm de ensino e recursos utilizados pelos
professores de administracdo. Ao avaliar conceisautores tradicionais sobre o assunto

Lovinson (1992, p. 23) esclarece:

[...] tal como o economista, ele € um técnico (CGeuvi981), imbuido de
racionalidade funcional (Ramos, 1983), impregnaalaalores modernos, racionais
capitalistas e tecnoburocraticas (Fisher, 1984eEpo de administrador contribui
para legitimacdo do modelo dominante (capitalismpérialismo ocidental),
através de subordinagdo a interesses associadog€Ch989) |[...].

Festinalli (2005, p.139) denota a valorizacdo davéisidade, vista como um
ambiente de conhecimentos, de descoberta e creagiiee tem na pesquisa “um processo
social que permeia as atividades de professordanesa proporcionando o aprender pela
elaboracdo propria, incentivando novos pesquisatiocem ganhos tanto para academia e
alunos quanto para a propria sociedade com o ideiom circulo virtuoso, com a geracéo de
conhecimento por professores que agora nao satmsbmente a reproduzi-lo. “Dai o papel
primordial dos programas de mestrado, ao dar irsiprimeiras reflexdes sobre 0 processo
de geracao do conhecimento aos seus alunos, dgie fseros docentes” Festinalli (2005,
p.139).



41

3 A FORMACAO DO ADMINISTRADOR

3.1 ADMINISTRADOR: racionalidade instrumental olbstantiva?

Para que haja um melhor entendimento sobre antasstorna-se necessario
compreender as caracteristicas do processo de daondo administrador ao longo do seu
curto espaco de tempo, uma vez que o ensino denati@¢do teve seu inicio realmente
pontuado a partir da 12 Guerra Mundial, seguindicaenente um modelo norte-americano
com referéncia aBussiness SchoolMotta (1983, p. 23) analisa que: “as chamadaxc@é
humanas tinham mais a vocacao instrumental paestoslos das areas funcionais do que a
vocagao critica necessaria a compreensdo e a @halida realidade”. O ensino da
Administracdo deu-se, desde o inicio, de formatartras questbes administrativas de forma
funcionalista, gerando pouca énfase as analiséisasrida realidade e consequentemente
conceitua que “os estudantes sofrem uma formaegodntemente deficiente em areas afins
e os professores de administracdo nédo se benefa@agontato com outros professores e
pesquisadores” (MOTTA, 1983, p. 30).

Esse tipo de situacéo recorrente na maioria désuigées que se propdem a ensinar
Administracédo tem enfrentado problemas com a méfigagdo e a falta de uma renovacao
dos quadros académicos, que acabam apresentata@meslhecimento e contribuindo para
a falta de um desenvolvimento intelectual. Podeaecluir, portanto, pelo entendimento
apresentado por Fisher, Davel, Vergara e GhadlO{2p. 937) que “a area de Administracédo
€ uma conjuncao de teorias e praticas. Na apregelizgobre a pratica, mistura experiéncias
vividas e imaginarias; cognicdo e emocéao; de fampevisivel e ndo controlada por quem
ensina, tal qual a gestao”.

Motta (1983, p. 79) ainda a respeito da formacacaba@ burocratico-capitalista

encontrada na escola, discorre:

A escola desempenha, portanto, um papel habilitadonedida que transmite os
saberes técnicos de acordo com as necessidadéstatnasprodutivo e um papel
moralizador, a medida que reproduz a submissdaaeuan habitus, através da
inculcagdo de uma disciplina. Ndo ha necessari@nemha harmonia entre as
necessidades do mercado de trabalho e a formagélares
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A forma como as instituicbes responsaveis pelordedemento compreendido entre
0 conteldo e a pratica necesséria, ainda apresemtandistancia de interesses, mostrando as
dificuldades e fragilidades para a formacdo dasrfist profissionais. E visto que, ao longo do
tempo, a relacdo da universidade com o conhecimentou-se ambigua. Seu lidar com o
saber instrumental e com o0 saber substantivo querél e critico em seus propdsitos, mais
diretamente vinculado as pessoas e tornou imprezigmapel libertador/colonizador do
conhecimento (LEITAO; JUNIOR, 2006, p. 5)

Barros e Passos (2000, p. 164) estabelecem qufarteacdo do administrador é
fundamentalmente baseada nas praticas adminisgatigtrumentais” ao mesmo tempo em
que identificam que 0s primeiros cursos na areadieinistracdo surgiram no final do século
XIX, com a criacdo davharton Schoglem 1881.

Durante este periodo inicial e, consequentememi@&s a sua evolucdo cientifica,
prevaleceu como referéncia aos estudos admimngtsatima racionalidade instrumentalizada,
uma vez que, até meados do século XX, as teoriagmtrativas se utilizavam de métodos e
principios de racionalidade instrumental, prinaipahte a partir do estruturalismo e da
burocracia tanto na sociedade, quanto nas org@@gagnde a administracao publica tornou-
se o foco dos estudos organizacionais.

Sobre a formacéo teorica do administrador, BarrBassos (2000, p. 19) identificam
que:

As bases filosdficas instrumentais que sustentanprogetos pedagdgicos dos
cursos de Administracao dificilmente séo explicsgelos seus elaboradores, uma
vez que se trata de uma formacao inserida densmeeessidades do ideario da
sociedade capitalista; sua justificativa, quase psemcarrega um valor de
relevancia per se, sem se tecerem outras consigsraobre seu papel histérico e
social; ou seja, elas se revestem, em parte, marales que a utilizam como
referencial pedagogico.

O enfraquecimento da razao instrumental baseadameiss, o fortalecimento do
humanismo e o surgimento da abordagem sistémica, cobjetivo de proporcionar uma
interdisciplinaridade entre as diversas ciénciasagpectos mecanicistas comecaram a ceder
espaco para uma reflexdo sobre como as teoriasipaganais poderiam proporcionar,
também, uma evolugcdo na conduta de seus partiepafBARROS; PASSOS, 2000;
CHIAVENATO, 2003, MOTTA; VASCONCELLOS, 2002). A fara como as teorias foram
evoluindo, desde seu apogeu instrumental persaddior Weber na burocracia, até seu
desprendimento reflexivo no ambito da subjetividatianonstra que o proprio administrador

passa a ser um elemento transitorio e flexivelrdenfora das organizacoes.
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Sobre sua formacao generalista especializada Aadr&anboni (2004, p. 35):

O generalista vé o todo, procurando decidir deglgismedir as consequéncias,
incorporar as informacdes ambientais e processeljtiaamente, os dados que
capta. Internamente o generalista é capaz de varesentimentos de comunidade
pela procura e pesquisa de anseios grupais. Digedémenso tirocinio para
cristalizar pontos essenciais, ver as prioridadassituacées com acuidade dentro de
um ordenamento légico. E também eximio avaliadodesempenho e potenciais
dos recursos humanos.

Esta formacédo generalista desmistifica uma maxiomstantemente abordada sobre o
conhecimento do administrador, ao negar que estee“de tudo um pouco”, e habilita-o a
conhecer de forma conecta as diversas areas oagamais, consequentemente Drucker
(1998) conclui que grande parte dos administradpassa a maior parte do tempo fazendo
coisas que néo sao “administrar”.

Tal qual um paradigma quebrado, o conhecimentergésta o coloca apto a usufruir
de uma visdo holistica, mas apropriada para osesgdas mudancas organizacionais. A
melhor definicdo, portanto é creditada a Druker929p. 1), sustentando que “toda
administracdo eficaz exige tanto idéias como ab@hor dizendo, o administrador eficaz
tem de ser um tedrico competente como também utic@réapaz numa Unica pessoa’,

constatando a impossibilidade de uma dissociacécaluceitos.

3.2 A RACIONALIDADE SUBSTANTIVA DO DOCENTE DE ADMINSTRACAO

Ao se iniciar este estudo comparativo entre estes dormas de racionalidade, é
sempre importante entender a origem a respeit@® © termo substantividade surgiu. As
influéncias das principais referéncias intelectuas verdade, foram se fundamentar nos
estudos do francés Karl Polanyi Galumbia Universitygue cunhou a concepgéo substantiva
da economia, na qual “rejeitava a idéia de quezaoranstrumental tem de ser empregada
como ponto de partida para analise de toda e gerafgividade econémica” (SERVA, 1997,
p. 19). Polanyi, na década de 1940, ja defendiaageeonomia podia ser percebida por um
ponto de vista também social e institucionalizaa@rdpria sociedade.

Guerreiro Ramos (1981, p. 9) ao se referir soleecducao da forma de racionalidade

e a teoria critica explica:
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A racionalidade tem sido uma das preocupacdesaierda chamada Escola de
Frankfurt? Seus principais representantes, essencialmentenaaf que, na
sociedade moderna, a racionalidade se transformouimstrumento disfarcado de
perpetuacdo da repressao social, em vez de seirsmde razédo verdadeira. Esses
autores pretendem restabelecer o papel da razdo coma categoria ética e,
portanto, como elemento de referéncia para uemmia critica da sociedade.
Recusam, ao que parece, 0 pressuposto de Marxede i@cionalidade € inerente a
histéria, e que o processo da sociedade modemsagatda critica dialética de si
mesma, conduzird a Idade da razao.

O enfoque estabelecido entre a pratica e a tepciandéra seu espaco e faz com que ao
analisar as principais habilidades para o desengpelas atividades do administrador.
Lacombe e Heilborn (2003) identificam como pringpdabilidades a comunicacdo e
expressdo, que podem ser claramente associadaa substantividade, ao raciocinio logico,
critico e analitico, que sugere a existéncia deaaral racionalidades, e afirma que o processo
de aprendizagem “n&o ocorre s6 em cursos, mas tarebe leituras, filmes, em conversas
com amigos e, principalmente no préprio traballtéta clara a necessidade de possibilitar
aos administradores outras formas de constru¢deueconhecimentos, ndo somente através
dos recursos instrumentalizados. Vale ressaltaper&ncia como forma de compreensao das
dificuldades e situacdes vivenciadas no cotidiamadministrador.

Lacombe e Heilborn (2003, p. 60) identificam queeonalidade substantiva para o
administrador esta inserida em sua habilidade hamae € “a capacidade de trabalhar com
eficacia como membro de um grupo e de conseguirgesf cooperativos nesse grupo na
direcédo dos objetivos estabelecidos”.

O estudo da racionalidade substantiva, abordadaipaimente por Guerreiro Ramos
(1981), proporcionou um grande debate dentro despeetivas dessa abordagem, uma vez
que, para a area administrativa, podia-se enteqadera racionalidade substantiva estaria
ligada diretamente a pratica administrativa.

Serva (1997, p. 19) afirma que Guerreiro RamosofitBeceu que, na grande maioria
das organizac¢des produtivas, a razado instrumergahjece como logica subjacente as acoes,
determinando o padrdo de “sucesso” a ser atingiticsucesso orientado pela lei do mercado
egocéntrico na natureza”. Pode-se considerar qudeiase normas encontradas nas
primeirasteorias administrativas que acabaram searido referéncia para a pratica
administrativa eram influenciadas pela instrumerdagbo que as teorias se propunham e
tinham como consequéncia, pré-julgar as caradtersssubstantivas da pratica.

A opinido de Serva (1997, p. 23), ao referir-s#;ao racional substantiva com base

nos estudos realizados por Guerreiro Ramos e Halsedwefine esta substantividade como:
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Acdo orientada para duas dimensdes: na direcavidndl, que se refere a auto-
realizardo, compreendida como concretizacdo denpielélades e satisfacdo; na
dimenséo grupal, que se refere ao entendimentalirexg®es da responsabilidade e
satisfacdo sociais.

Isto, de certa forma, demonstra uma preocupacacestabelecer uma relacdo de
reflexdo da prética administrativa e direciona-laua processo de confrontacdo e
posicionamento, enquanto definicio exata, paraealopminancia de uma racionalidade
substantiva do docente de administracao, ja qeetastbém deve ser inserido como agente
transformador das realidades organizacionais. @mdeade Administracdo, antes de tudo, €
administrador e como tal tem a responsabilidadéidde com as questdes praticas de seu
trabalho e estimular os alunos nessa pratica, uma que estes tém mostrado
descontentamento pela escassa experiéncia pragcadguirem na Universidade (GRAEML,;
GRAEML; GRACIA, 2008).

A acao racional substantiva para Serva (1997¢ciinada a este profissional com
dupla funcdo de administrar e ensinar, refletergeropla a constituicdo de um processo de
auto-realizacédo, no qual o individuo é capaz deneld@r e potencializar sua satisfacéo,
entender acordos racionais em virtude da respditzats e satisfacdo sociais, o julgamento
ético, “através do debate racional sobre as préésnde validez emitidas pelos individuos nas
interacbes” (SERVA, 1997, p. 22).

Barros e Passos (2000, p. 170) analisam que:

A redencédo desta pratica comecgou a ser resgatémapefessores profissionais e
0s recém integrados docentes ex-alunos — muitcapedmente munidos da ainda
lembrada experiéncia discente e cientes das dificgls do processo de ensino-
aprendizagem - que comegavam a desenvolver précassino que conquistavam
0 comprometimento dos alunos.

A intencdo dos autores é fazer com que possamesdartque o impasse sobre qual
racionalidade se encontra faz parte de seu contéxtmterpretacOes e utilizacdes, sendo
preparada para ser mencionada de acordo com as péssibilidades do docente em sala de
aula, cujas experiéncias também funcionam comarfentas reflexivas. Também prevalece
a sua autenticidade, valores emancipatorios, urnajue se reporta ao aperfeicoamento, ao
respeito a individualidade além de liberdade e adomptimento caracteristicos tanto na
pratica administrativa quanto na docéncia. Por fatam sobre a necessidade de autonomia
para que o profissional possa expressar-se liviemaeatistante o bastante das algemas
instrumentais da sua propria formacdo académicdp \ue a pratica administrativa se

transforma justamente, na possibilidade de expraeds&uas competéncias.
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3.3 A RACIONALIDADE INSTRUMENTAL DO DOCENTE DE ADMNISTRACAO

O docente de Administracdo vé-se dentro de um dilémmedida que desconhece as
fundamentacdes tedricas da docéncia do Ensino iSupende seu curriculo escolar nao
contempla disciplinas direcionadas. Lacombe e Idgilb(2003) consideram a habilidade
técnica do administrador que consiste na compreeasdominio de determinado tipo de
atividade.

Isaia (2006 p.69), ainda sobre a formacdo docexteescenta que “ndo se pode
esquecer de que a docéncia integra tanto o sabesaber-fazer proprios a uma profissao
especifica quanto o modo de ajudar o aluno a adres, considerando sua dimensao
formativa”, o que claramente envolve conhecimesfeeializado, habilidade analitica dentro
da especialidade e facilidade no uso das técnicksiestrumental da disciplina. Demonstra
claramente uma fusado instrumental das habilidadeaddhinistrador e formacédo académica
do professor. Freire (1987) ja disseminava a iaaque no professor prevalecia um
processo de educacdo bancéaria, onde o aluno era meeptor do seu conhecimento
indiscutivel e onde o processo de aprendizagensata-de duas formas distintas: uma de
forma mecanizada em que o aluno torna-se merotorode informacdes e busca memoriza-
la e repetir corretamente as habilidades estadelecibutra de forma significativa onde o
aluno é conduzido a estabelecer uma relagdo comcsgnecimentos, sua historia de vida,
dando-lhe um lugar dentro de um todo mais amplo”.

Krishnmurti (1999 apud LEITAO; JUNIOR, 2006, p. 20), sobre o ensino de
Administracéo, coloca que o0 “modo como se ensir@raéo se aprende, até porque todo
conhecimento se funda no passado e é acumulapecarmdo como um centro que influencia
0 pensar de todas as coisas”.

Ja Couvre (1982), sobre o0 mesmo assunto, considadainistrador-técnico aquele
que esta fora da area burocratica e atende maigefad técnicas e ndo a relagcbes humanas.
Ao conceituar racionalidade instrumental, Olivaarhima (2003, p. 12) ressaltam que: “esta
associada ao conjunto de crencas e valores quearsgeiedade moderna, direcionando-a
exclusivamente para o calculo”. Existe desta formmaa necessidade de tangibilizar e

quantificar conhecimento, expressados pelo promaodelo das organizagbes, do inicio do
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século XX preocupadas, excessivamente, em prothenis e melhorar a eficiéncia de seu
processo produtivo, com o intuito classico de geeatezas financeiras.

As organizacbes utilizavam-se deste carater ingng@mh em busca de uma
estruturacdo de seus meios normativos e produiivgs,desenvolvimento organizacional era
baseado no crescimento de suas estruturas hie@sqei na institucionalizagdo de seus
procedimentos. Este mlodus operantli caracteristico das organizacdes racionais
instrumentais, obteve seu apice a partir do Tagrooi e consequentemente com o Fordismo,
0S quais acabaram por nomear esse modelo de perieaprevalecente, no inicio do
conhecimento administrativo enquanto cientificidadgraticamente definindo o profissional
atuante até metade de século, e, por fim, servilaimase e modelo para os profissionais da
Administracdo com tais caracteristicas. Nicolimd(2, p. 50) adverte sobre esta tendéncia

instrumetalizadora predominante no ensino de Adstragao:

As escolas de Administracdo sdo como organizagimssiriais. A partir de um
padrdo de producdo, determinado por caracteristi@asscola e por necessidades
locais, elas definem sua maneira de realizar datate formar administradores,
escolhem os trabalhadores mais adequados a es&a ¢aselecionam, de acordo
com sua credibilidade e prestigio, a matéria-prifien outras palavras, uma
proposta de curriculo pleno, um bom corpo docentebams estudantes,
consequentemente seriam suficientes para formar ddministradores.

Nesta condicdo mecanicista e instrumentalista, INiq@003) visualiza e correlaciona
criticamnte a estrutura dos cursos de Administragino se fossem uma “linha de producéo

do Administrador” limitadora e insuficiente paradormacao.

Formacdo basicae Disciplinas eletivas e
instrumental complementares
ALUNO CURRICULO PLENO = ADMINISTRADOR
Formacao Profissional Estagio Supervisionado

Figura 3.1 — A Estrutura mecanicista do Ensino deiistracéo
Fonte: Adaptado de Nicolini (2003).
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A dissociacdo do contexto histérico das teoriasiadinativas e da forma como a
Administracdo € ensinada, ndo pode ser levada emsidsracdo, pois, existem elementos
definitivos para justificar o prevalecimento destana.

Guerreiro Ramos (1981, p. 27), sobre as raizesuudeiatizacdo do conhecimento e
sobre uma época em que a instrumentalizacdo eradido padréo para sustentacdo da classe

dominante, reflete:

Max Weber viveu num contexto histérico em que aoradidade formal, ou
funcional, substituia amplamente a racionalidadestsuntiva, como o principal
critério para a ordenacdo dos negécios politicesaiais. Tomou como certa essa
substituicdo e recusou-se a erigir a ciéncia s@uhlte a nocao da racionalidade
substantiva.

A simplicidade utopica do ensinar e aprender venmsstrando um processo de
dicotomia enraizada, durante anos nas InstituigéeSnsino Superior, as quais ainda tentam
dividir tais processos sobre o prisma de uma ratidede instrumentalizada, que, quando
colocadas em sala de aula, podem gerar incert@aisias e traumas para aqueles que estao
compartilhando desta sociabilidade. Como se poflaide afirmar quem esta ensinando e
guem esta aprendendo, uma vez que esta relacaoaif@ode ser fragmentada e dividida?
Fica estabelecido que durante esta caminhada essmfseja, sim, detentor e responsavel por
todo o conhecimento e conteddo que deve ser emsinath 0 aluno desempenhando apenas
um papel coadjuvante de mero receptor das inforesagansmitidas pelo professor.

Esta postura racionalista de pensar a educag@msino superior caracteriza-se por
duas fases bem distintas, que se pode chamar etfised exposicdo. Ao professor cabe a
responsabilidade de selecionar o conteudo, aléongdmiza-lo e sistematiza-lo didaticamente
para assim facilitar o aprendizado do aluno. Aipai, o professor torna-se isento de
qualquer responsabilidade, pois o aluno que memaszanformacdes nos remete diretamente
a um processo ultrapassado, conteudista e medanidiss aprendizagem, em que é
estabelecida uma relacéo de repasse de conhecjreentaum real comprometimento com o
processo de educacao. Esta relacdo néo se limganago do ensino superior, ela acentua-se
a medida que se parte do principio de que, nesta fase da educacédo, o ser humano é
responsavel pela busca do conhecimento.

A proposta inicial sobre este trabalho ndo € stendelinear as areas de atuacgéo
dentro das atividades do docente de Administragés, sim promover a discussdo sobre o

que realmente prevalece na sua atuacdo como oiesomo administrador, por um lado
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influenciado pela enraizacdo de uma racionalidad&#umentalizada que teve inicio com o0s
modelos administrativos.

A racionalidade instrumental estd associada aountmjde crencas e valores que
transcende o calculo. Oliveira e Lima (2003), derttesta perspectiva o professor, tem a
necessidade de rastrear a substantividade, umagwezele desenvolve suas atividades
buscando a auto-realizagdo. Deste ponto de visttuacdo do professor € considerada
substantiva, mas ao se levar em consideracao iwisnn necessario para aplicacdo em sua
formacdo, ele se depara com um processo de ingitalzacéo ja que a “arte de ensinar”
integra valores e técnicas.

Serva (1997, p. 27), a partir de trabalhos de @ueriRamos (1981) e Habermas
(1987), define a acao racional instrumental cong@dabaseada no calculo, orientada para o
alcance de metas técnicas ou de finalidades ligadaseresses econdmicos ou de poder
social, a partir da maximizacdo de dos recursgsodiseis” em uma referéncia estritamente
direcionada a uma dimens&o racionalista. A contidoadeste pensamento perpassa a
constituicdo do calculo como projecédo dos atos magelas metas de natureza técnica,
maximizacdo de recursos através da eficiéncia ga@f, sem um questionamento ético
prevalecente da substantividade e sem diferenctant&s recursos, sejam eles humanos ou
de qualquer outra espécie, bastando unicamentancal dos resultados que sao considerados
vitoriosos, em que o desempenho tem carater indiligta, caracteristico do Taylorismo, em

virtude da utilidade e rentabilidade.

3.4 DOCENTE DE ADMINISTRACAO: racionalidade instremtal ou substantiva?

Para que se tenha um total entendimento dos coa@ptesentados, faz-se importante
conhecer primeiramente a funcéo do professor catngaglor e ator principal no processo
ensino e aprendizagem, e apresenta-lo despidordéigias construidos ao longo do tempo.

Oliveira e Lima (2003), metaforicamente, indicameqgo problema do processo
educacional como um todo deixa de ser estrutuna gar um problema societal a medida
que, cada vez menos, se investe em educac¢do peélgreduita. A dificil separacao do ensinar
e do administrar tem demonstrado a unificacdo doshecimentos pedagodgicos e

administrativos. O docente de administracdo temocprincipal desafio equiparar e utilizar
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seus conhecimentos em busca de um equilibrio antrética docente e administrativa e a
teoria pedagdgica e administrativa.

Portanto, a fragmentacao do docente de Adminisiragéidois aspectos distintos vem
se tornando objeto de investigacdo a medida qdefs@a com um processo continuo, pois o
profissional de Administracdo, no momento em querepOe a lecionar, deve levar em
consideracdo que o professor tem caracteristicamnleecimentos singulares a respeito de
processo ensino e aprendizagem.

Os saberes pedagdgicos séo ferramentas impresamdivensino de qualquer ciéncia
e desta forma, torna-se fundamental o aprofundandedtes pelo docente de Administracéo,
uma vez que em seu curriculo ndo constam disciptiaaarea de Licenciatura. Bazzo (2006)
faz uma reflexdo a respeito da ambivaléncia doegseafr, especialmente de cursos vinculados
tradicionalmente a formacdo de profissionais lilsen carreiras tradicionais, que seria
mestre ou profissional experiente e bem sucedigegando a pragmatica conclusao de que
circunstancialmente é professor do ensino superior.

Este tipo de abordagem néo é relativa somente @esgor de Administracdo, mas
também a outros professores de areas extremaméatgcas, que nunca tiveram a
possibilidade de conhecer de forma geral as réams;ées que o tornam um professor, pois a
grande maioria acaba optando pela docéncia sem éeveconsideracao todas as situacoes
pertinentes a essa ar&abre este problema na formacgéo docente, Isai®)20@lica que:

N&do se pode esquecer que os cursos de licencidite@onam-se a formagédo de
professores da educacgédo basica, enquanto os ded@harelado, ao exercicio de
diferentes profissdes; neles, a tdnica ndo é o st@a@ superior. Esse ndo é
contemplado nos curriculos dos diversos cursogaifugcdo e, na pés-graduacéo
lato ou estrito sensu, apenas esta presente na fterdisciplinas esparsas, quando
ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de contempldocéncia orientada como
preparacao inicial para o nivel superior. Contudd iniciativas ndo garantem a
intencdo de preparar efetivamente os docentes adamalestinacdes basicas das
instituicGes superiores, que é a formacédo de fatprofissionais (ISAIA, 2006, p.
65).

Por substantividade, Oliveira e Lima (2003, p. Entendem “como algo maior que o
simples ganho financeiro, algo representativo da satisfacdo pessoal, portanto de auto-
realizacdo, e, se assim o €, algo cercado até meeneerta transcendem tal idade”, a
frequente associacdo de que “ensinar € uma aatabidm muito utilizada para definir a triade
administrativa que contempla o conhecimento de midtracdo, que além de ciéncia e

pratica, também é um estado de arte.
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Ao se analisar que também o processo avaliativgpdemmma forma sistematizada de

instrumentalizagéo do ensino, Barros e Passos (p0Q®9) afirmam que:

A avaliagdo é outro instrumento primordial no démwvento da racionalidade
instrumental do processo de ensino-aprendizagemigidéx pelos 6rgéos
governamentais sob forma quantitativa, acaba sesmmioalguns casos, utilizada
como instrumento coercitivo por parte do corpo déeea fim de exercer o poder
em sala de aula.

Lacombe e Heilborn (2003, p. 91) propdem assim batalidade capaz de encontrar
uma forma de contemplar tanto as habilidades tésrda racionalidade instrumental, quanto a
habilidade humana da racionalidade substantivast&xportanto, a habilidade conceitual ou
visdo sistémica que consiste em “visualizar a arggéo (instituicdo, empresa ou grupo de
empresas) como um conjunto integrado”. Este tipbat#idade demonstra a evolucdo tanto da
administracdo em dire¢do a sua abordagem sisténitm a coexisténcia das racionalidades, ja
gue o docente de administracdo tem que conviverpeender e lidar com situacdes diversas e
ambiguas, com seu conhecimento preparado paralizagdd de recursos, sejam eles
instrumentais ou substantivos e ver que a praédagngica de um curso deve ser constituida de
curriculo minimo de disciplinas integradas, de eferencial bibliografico adequado e critérios
de avaliagéo do processo ensino-aprendizagem -emesnffundamentais para a capacitacao do

futuro profissional no mercado de trabalho.
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4 A IMPORTANCIA DA AVALIACAO INSTITUCIONAL DOCENTE PARA A
GESTAO DO ENSINO SUPERIOR CONTEMPORANEO

4.1 A AVALIACAO INSTITUCIONAL E A GESTAO DO ENSINOSUPERIOR

A abertura de novas instituicbes particulares,dasapor decreto no governo de
Fernando Henrique Cardd$pa partir de 1995, tinha como principal objetivaalzar com o
gargalo das Universidades Federais e Estaduaisssbgitar maior nUmero de vagas no
Ensino Superior (ALMEIDA JR., 2005; OLIVEIRA, 200BALZAN 3, 1998). Empregou-se,
sobretudo, um discurso de modernizacao do ensin@ag@ na necessidade de racionalizar o
ensino superior e de proporcionar-lhe maior efwen

Em contrapartida a forma desordenada dessa pa@#jgansionista acabou emergindo

a necessidade de intervencao por parte do estap® consequentemente:

[...], chamou atengédo de gestores e formuladorgmliicas para a necessidade da
aplicacéo de instrumentos de avaliagdo, destinadssegurar niveis de qualidade
capazes de corresponder as demandas de formachssipnal e de atender
critérios cientificos e académicos reconhecidosriiacionalmente (PEIXOTO,
2009, p. 11).

A criacdo de mecanismos avaliativos, como formaed@lamentacéo e controle das
novas IES e, a0 mesmo tempo, visando garantir incahade qualitativa das demais, se
tornou objeto de preocupacédo, na medida em quan@ioede expansdo se estabelecia em
todo o Brasil e a importancia de instituir efetiverte um processo de acompanhamento deste
novo contexto organizacional objetivou principalteea manutengcdo do foco na qualidade
abrangendo tanto da IES publicas quanto das IE&dqws.

Este processo marcou definitivamente o goveno Rdm#lenrique Cardoso e sobre
sua principal caracteristica, Schugurensky (2802d SGUISSARDI, 2004, p. 14) avalia que
no estado neoliberal e na “globalizacéo a educaggerior (a universidade) passa a ser vista
como parte do problema econémib® cada pais, [...] A universidade somente cunapsuia

12 Oliveira (2000) atribui ao primeiro governo de FHQreestruturacdo da educacdo superior, conceiiuand
como processo de metamorfose das universidadesaigde

13 Balzan (1998) focalizou seus estudos na autoanpédi como parte integrante da avaliacéo institatigrara
que o docente universitario pudesse refletir ssbredesempenho. Ver também a “A cultura da avaliagd
construcdo” de 2003.
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funcdo hoje se for gerida como uma empresa conhdipiaa e se tornar efetivamente
competitiva”. O que de certa forma faz a gestdob&am pertencer as novas Instituicdes
particulares, sem, claro, desvincular o Ministél® Educacdo como oOrgao regulador do
estado no seu papel de fiscalizacdo “movidos paigsmentos da necessidade de atender a
demanda social do ensino superior ou atender asssidades sociais ndo cobertas pelo
estado” (SILVA JR.; SGUISSSARDI, 2000, p. 165).

E indiscutivel que consequentemente houve uma ypagéo com a possibilidade de
excesso de intervencdo por parte do governo, @iv@000) e Real (2006), advertiram
apontando para construgcdo de um “Estado Avaliad@reocupado com o controle do
processo educacional, ao mesmo tempo em que seadguseu papel financiador, a medida
que procura atribuir as instancias locais e a dade esta tarefa” (REAL, 2006, p. 16),
ocasionando uma competicdo privada caracterizadanpa regulacdo estatal, ja que transfere
as IES privadas um papel até entdo de predomingmaerno.

Além disso, na visdo de Santos (2006), é até aetiue as IES privadas cobrem
pelo servico educacional que oferecem, tendo eta wisambiente capitalista e neoliberal
prevalecente, embora destaque que deva existiremefibio para a real preparacédo do aluno
em relacdo a sua vida produtiva e como cidadaoyeo rfio esta totalmente visivel nas
instituicbes atuais.

Estes novos alunos, que representavam uma demapdanida, até entdo sem
possibilidade de acesso, se estabeleceram e @m@picium crescimento significativo na
constituicdo de novas instituicdes de ensino saperna oferta de vagas (OLIVEIRA, 2000).
Este fenbmeno na educacgdo trouxe consigo quest@riammquanto a qualidade no ensino
oferecido por essas IES. Por qualidade entendacsaarito daAmerican Society for Quality
Control “como a totalidade das feicbes e caracteristiGasumh produto e servico que
implicam sua habilidade de satisfazer certas netaatss” (DUBRIN, 2001, p. 46), dai a
busca por um equilibrio do crescimento sem perdaféaéncia em qualidade.

A compreensao exata e atualizada do posicionametgstas organizagdes
educacionais visa perceber principalmente que wmstéuicdo de ensino superior é acima de
tudo uma organizacao socialmente constituida neabdis exceléncia em servi¢os oferecidos
e consequentemente o lucro; para tanto se fazs#&t®s correto gerenciamento profissional
de suas acdes. No entanto Finger (1993) divergaeapaente deste posicionamento, uma vez
que considera a gestdo universitaria um ato pedag@ndo empresarial, levantando um

guestionamento a respeito da mercantilizacdo do@ns
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Bem antes das recentes modificacées propiciadasNdEC (LDB, 1996; SINAES,
2004) e ainda sob uma 6tica do governo militardGsw (1991) ja visualizava “Universidade
a servico de producédo prioritaria, criacdo de agieh racionais para administracdo da
Universidade, [...] funcionando como uma empresaagda — com o maximo de rendimento e
0 minimo investimento” tracando o processo de eghcatrelado a um padrdo mercantilista
focado no prisma organizacional de custos e beasfic

A mensuracdo de resultados acontece em variasagsfmas quando se leva em
consideracao sua atividade fim, percebe-se queemgamento das IES ndo se distancia de
uma organizagdo tradicional. Consequentemente atarst uma “tendéncia a
profissionalizacdo da gestdo das IES privadas @skoca significativa relacdo de
subordinacdo da area académica a estratégia emgretkes mantenedoras” (SILVA JR.;
SGUISSSARDI, 2000, p. 165), havendo cada vez maia aproximacdo conceitual da
Universidade a uma empresa privada.

Drucker (2005), por sua vez, ja previa que asdgsamempresas em vinte anos iriam se
parecer com as organizacdes que gerentes e te@dooddo muito importancia atualmente
como hospitais e Universidades. Na perspectiva mpasitivista e mais dialética de Pagés
al. (2006, p. 31)yorganizagcao como conjunto dinamico de respostamadicoes”.

Novas ferramentas de controle e de avaliagbesateattas no estado foram criadas
pelo Ministério da Educacdo como forma de acompaehto da qualidade destas
organizacdes. O antigo Exame Nacional para GradugBeovdo) e o atual ENADE
representam como o0 governo observa a evolucao sincesuperior no Brasil. Os primeiros
resultados dessas avaliagBes acabaram por crialtaimivel de competitividade entre as IES,
uma vez que serve como indicador de qualidade dsog e seus 6rgdos reguladores tém
alimentado esta competicéo, visando garantir mejbhalidade nos servicos oferecidos.

O antigo “Provao” foi de grande importancia no resio a competicdo entre
instituicdes, no final da década passada até mid@século, “sobretudo no sistema privado,
com recompensas € prejuizos imediatos associades banos e maus resultados”.
(SHWARTZMAN, 2001, p. 11). Conforme apontado pom@hzman (2002), esperava-se
deste modo que a competitividade néo se limitasselEs privadas e penetrasse
definitivamente no setor publico, através da fldizlacdo do regime de contratacdo dos
professores e com recursos publicos distribuidogja em vista os resultados efetivos das

14 Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes.
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instituicdes, transformando de vez essas instituicdes em orggiesa atuantes e partes

interessadas na atualizacdo dos novos modelosstioge

4.2 AVALIACAO INSTITUCIONAL DOCENTE E A QUALIDADE NA GESTAO DO
ENSINO SUPERIOR

As politicas publicas que sustentaram as metaxpknsdo durante o goveno FHC,
acompanhadas de seu sistema de avaliacdo prineipi@&ndas IES particulares, puderam
garantir também um aumento na qualidade, o queuqgpalavra indispensavel na agenda das
politicas educacionais e consequentemente objefgudstionamento sobre suas medidas e
definicbes (REAL, 2006).

Os diversos conceitos atribuidos a palavra “Qudétigpodem convergir para uma
definicdo com larga aceitacdo e muito utilizadafgmente por ser curta e compreensivel:
“adequacdo ao uso” (JURAN, 1993, p. 16). A busda pealidade nas organiza¢gfes é uma

realidade hoje, preconizada por Deming (1990, p.duiando afirmou profeticamente:

Com o tempo, a melhoria da qualidade atingird rgEnas a producgdo de bens e
alimentos, como também o setor de servigcos — ha&ssaurantes, transporte de
cargas e passageiros, estabelecimentos atacaglist®gjistas, hospitais, servicos
médicos assisténcia ao idoso, quem sabe até @sosodos Estados Unidos.

Assim a necessidade de melhoria também chegas&éniasrsidades brasileiras,
inicialmente, com modificagbes na forma de gesi@® IES, geradas principalmente pelas
mudancas implementadas por forca da aprovacéo d &icktrizes e Bases de 199@jue
“passaram a dispor de mecanismos de verificac&ewe projetos institucionais, consagrando
o0 principio da avaliagao institucional como indisp@vel a tomada de decisdes e as ac¢bes de
melhoria da qualidade de ensino e da propria ingéio” (GIANOTTI, 2004, p. 10).

Com base na LDB (1996) como ponto de partida e divisor de aguasyaBman

(2001) se refere a esta como o “marco legal e at@udb do ensino superior que vem

> Cavalcante (2000) lembra que na primeira LDB (624/61), somente 20 dos 120 artigos que a corastitui
eram dedicados ao ensino superior e ndo consega& para este setor as inovacdes e aberturashggavam
ao nivel priméario e secundario.

16 posteriormente a LDB de 1996 no capitulo IV qatatda educac&do superior, em seu art. 47, aindaacqlie
apOs um prazo para saneamento de eventuais defasédentificadas pela avaliacao, havera reaa@diatgue
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evoluindo de um modelo centralizado e burocratiesenvolvido em intima integragdo com
0 sistema corporativo e credencialista das prafssé um sistema mais aberto e flexivel,
preocupado, sobretudo com resultados e desempebhesa forma o “Estado direcionou a
esse nivel de ensino a avaliacdo regulatoria, asgsr em propostas metodologicas que
buscam a medicéo e o controle dos resultados GIMMARAL, 2007, p.52).

Questionando a forma como os conceitos de qualidadeinterpretados no Ensino
Superior, Morosini (2001, p.90) reflete:

Qualidade é ser moderno, é ser inovador. Mas onéimento do conceito de
qualidade é o mesmo para todos? Certamente naon#\Enquadram qualidade na
concepcao de isomorfismo, articulada a idéia daregailidade e a légica de
mercado. Outros a entendem como respeito a dieelsié para outros, ainda, a
gualidade vem imbricada ao conceito de equidadis. danceitos sdo muito mais
categorias aproximativas do que tipos ideais g&tcps de avaliacdo universitaria,
muitas vezes, combinam as caracteristicas de otmai& padronizacdo, respeito as
especificidades e/ou busca de equidade.

Gil (1997, p. 23) simplificando e generalizando dgue “Qualidade é,
prioritariamente, eficAcia no atendimento ao condantliente, na satisfacdo de seus
anseios/desejos de consumo”. A partir da LDB (198%)eslocamento de foco para melhoria
na qualidade do ensino passa nao apenas a ser ealidade, mas também uma
responsabilidade das IES, “exigindo um minimo determgo do quadro docente constituido
por mestres e doutores e de um terco dos docamtésnepo integral” (ALFINITO, 2007, p.
12), como forma de garantir condicdes minimas adifqgacdo do corpo docente e de regime
de trabalho.

Bento (2008, p. 178) a respeito da importancia aaposicdo do corpo docente de

mestres e doutores para a qualidade do ensina@upenclui:

Mestres e doutores s@oofissionais da palavra do ministério de escrever e dizer
com estilo erudito, elevado e perfumado, clarol#ise, ético e estético. Devem,
pois, ser formados como cultores do uso maior eatter superior da palavra. A
l6gica cientifica, epistemolégica e filosofica pealeompanhia colaborante de um

correspondenteivel retérica
Tashizawa (2009) ainda corrobora vendo a relevaneiaqualidadeja que o
“diagnéstico da IES a partir de indicadores ded&estde qualidade é sugerido como modelo
de gestdo académica, através da avaliacdo dosscoosno elementos constitutivos do

contexto institucional”. Adota desta forma a presaisclassica de Deming (1990), da

podera desativar cursos e habilitagdes, em inteéena instituicdo, em suspensao temporaria deogegivas
da autonomia, ou em descredenciamento” (LDB, 1996).
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impossibilidade de avaliar o que ndo pode ser meedidnsequentemente, ndo ha como
decidir sobre acdes a tomar. Coltre (2008) contrbacrescenta a importancia do processo
avaliativo para a qualidade, ao afirmar queensino superior, a avaliacdo € um instrumento
na busca da qualidade de ensino. Van Vught (Eg2&i MOROSINI, 2001, p. 90) aponta
que:

A grande maioria das instituicbes desenvolve aiagé@b universitaria por pressao
direta e/ou indireta de 6érgdos governamentais. iQagd vem amarrada com
avaliacao, com padrdes, com coleta exaustiva desdett. que definem os bons
servigos prestados e a garantia de éxito instiationimeras tentativas de medir a
qualidade séo detectadas, predominando a idegfificale estadgios de auto-
avaliagdo, avaliacao externa e relatérios anaditico

Conjuntos de medig¢@es, informacdes e analises Basegpara o0 planejamento, andlise
critica do desempenho, melhoria das operacdes fprase comparagbes com a concorréncia
ou com referenciais de excelén€laASHIZAWA, 2009).

Este periodo representou uma evolucéo de ordenategupor parte do governo com
vistas a manutencao da qualidade das IES. Moresuorosini (2006) avaliam que, ao longo
da década de 1990, um forte controle estatal sobokicacao superior emerge “apresentando
caracteristicas de modelos autoritarios, seja ddiagdo como modelo de controle das
universidades pelo Estado, ou avaliacdo como matkelsupervisdo das universidades pelo
Estado”, atrelando definitivamente a qualidaderaogsso de avaliagao institucional.

Subjacente a esta constatacdo, o aparato burocrdftistente se aprimora e se
expande, criando-se um sistema nacional de avalidgdeducacao superior: conjunto de
processos de avaliacdo, integrado por: a) censoedideacdo superior; b) avaliacdo
institucional; ¢) Exame Nacional de Cursos (EN®rdvao; d) avaliacdo das condicdes de
ensino, que sdo realizadas pelo INEP; e e) a gdalida p6s-graduacéo, feita pela CAPES.
Estas medidas se baseiam amplamente em processassgm gerar informacdes entre as
instituicbes e seus respectivos orgaos regulad@esta forma, o estado passa, entdo, a
regular com mais vigor e a acompanhar a qualidadeEs (SGUISSARDI, 2004).

A consequente perda de autonomia é analisada porddchugurensky, (200&pud
SGUISSARDI, 2004, p. 14) quando explica esta tizusi

[...] modelo universitario centrado na autonomiaapam modelo centrado na
heteronomia, isto é, “no qual setores externosngjpalmente o Estado e a
industria) tém cada vez mais poder na definicdomigsdo, da agenda e dos
produtos das universidadeg2002: 109). Diz ele que “a margem de autonomia
institucional (em particular sua autonomia substahpt foi se reduzindo
paulatinamente, e que o mercado e o Estado témndadoesua capacidade para
impor sua propria logica e interesses”. [...] O plocheterbnomo nédo significaria
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gue a universidade passa a ser subitamente gowerpad atores extra-
universitarios, mas sua pratica cotidiana (suasdes, prioridades e organizagao
interna, suas atividades, estrutura de prémiosaspetc.) estariam cada vez mais
subsumida pela I6gica do mercado e do Estado (S&ARBI, 2004, p.14).

A légica do mercado das IES segue uma tendénci \eezl mais exigente quanto a
qualidade percebida por sestakeholder sejam estes sociedade ou govesrmpnduz a um
modelo de constante interdependéncia com o seleatal@stratégico. Peixoto (2009, p. 11-

12) vé esta dualidade de interesses entre merogolzeeno expressa:

O debate e a pratica da avaliagdo institucionahslaram divididos entre essas
duas perspectivas, tendo como vetores a respodsalgildas instituicbes de ensino
superior na prestacdo de contas a sociedade erdagdo para o aperfeicoamento
permanente no cumprimento de suas fungfes. Assistide um lado, ao
predominio do controle da qualidade referenciado gesempenho e eficiéncia do
sistema de educagéo superior e, de outro, peleiei@da avaliagdo como prética
construida coletivamente e orientada para a praddgéqualidade, a melhoria
institucional e a formacé&o dos agentes da educagagrior.

Tem-se, portanto, duas perspectivas de posicionamema denotando as exigéncias
do processo isomorfico imposto pelo Estado, eximigel da responsabilidade de gestdo e
outra mostrando o entendimento das IES e do mereatddusca da qualidade que, no
entendimento de Silva Jr. e Sguissardi (2000, f):1&ompdem o dilema historico da
submissdo a normas legais e as tentadoras padmile financeiras oferecidas pelo
mercado”. No entanto, a autonomia legalmete iridatpelo estado das IES dentro deste
modelo construido pelo MEC ficou disposta parciaiteeno processo de auto-avaliacao
sugerido, ja que proporcionou as IES a possibieddd um processo de auto-regulacéo e
divulgacao de seus resultados.

A proposta inicial da auto-avaliacdo pode ser cuoptada dentro dos principios
fundamentados pelo SINAES para eficiéncia instioal, como (INEP, 2004):
» Responsabilidade com a qualidade da educacéo;
» Reconhecimento da diversidade do sistema;
» Respeito a identidade, a missao e a histéria dasliigdes,
» Globalidade, isto é, compreensdo de que a inddudeve ser avaliada a partir de um

conjunto significativo de indicadores de qualidadsetos em sua relacdo orgéanica e néao

de forma isolada e

7 Os stakeholderspodem ser conceituados como todos que afetam ouafdiados diretamente pela
organizacdo, sdo participes da empresa, como fdoess, clientes, 6rgdos reguladores, investid@tes,
(KLOTER, 2000).



59

» Continuidade do processo avaliativo.

Como visto na contextualizagdo da pesquisa, a A¥ESLE a primeira modalidade de
avaliacao do SINAES representando a evolucao dmepso de avaliacao iniciado no governo
FHC'® e aperfeicoado pelo governo Lula. As outras s&aliagdo de cursos e o Exame
Nacional do Desempenho do Estudante (ENADE) (MARS,IIR008). A AVALIES é ainda
dividida emduas etapas distintas, a avaliagdo externa feitagmecialista de outras areas do
conhecimento e ndo vinculados a instituicdo e @-autliacdo que € coordenada pela propria
instituicdo por meio de sua Comissao Propria ddidg&o (CPA) e, neste caso, representa a

autonomia organizacional no processo de avaliaggitcional. Amaral (2007) acrescenta:

Nessa perspectiva, as instituicdes de ensino supEssumiram o compromisso de

trabalhar a avaliacao institucional, no ambito dasos de graduacdo, com vistas a
melhoria das suas praticas pedagodgicas e a forn@dedsujeitos criticos da sua

prépria realidade. Afinal, a auto-avaliacdo forném®rmacdes essenciais para o
desenvolvimento de uma proposta curricular quedat@os interesses sociais e que
garanta um modelo educacional menos excludente (RMA 2007, p. 57).

Metaforicamente, Sousa, Marcondes e Acosta (3008?) colocam que a auto-avaliagéo
“é similar a imagem do processo de difusdo em loisotrescentes, causado por uma pedra jogada
na agua, ou por um som que se propaga ndas Sobrinho (1996) analisa a auto-avaliacado
da IES como um processo participativo que tem [metiwo compreender as principais
dificuldades com o principal intuito de propiciaelmores condi¢cdes entre seus participes e
potencializar a qualidade, e “a qualidade s6 paidalsfinida em termos de quem a avalia”
(DEMING, 1990, p. 125).

A figura 4.1 mostra o0 modelo de composicdo estalitproposto pelo SINAES em
busca da qualidade o ensino superior:

'® O governo de Fernando Henrique Cardoso iniciowegsso de transformagéo do Ensino Superior a pasir
mudancas provocadas pela Lei de Diretrizes e Bis&996 e o governo de Luis Inacio Lula da Silvawts do
Sistema Nacional de Avaliagéo do Ensino SuperioR@@4.
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AVALIACAO
EXTERNA
AVALIES -
AUTO- AVALIACAO
AVALIACAO =) DOCENTE
AVALIACAO
SINAES DE CURSO
ENADE

Figura 4.1 — Estrutura do Sistema Nacional de A¢alb da Educacdo Superior.
Fonte: Elaborado pelo autor.

Na perspectiva do SINAES (2004), os bons resultattosum processo de auto-
avaliacao pressupdem algumas condi¢cdes fundaméaitaomo:
» Estabelecer uma equipe de coordenacéo;
Buscar a participacédo efetiva dos integrantes st&urcao;
Obter o compromisso explicito dos dirigentes daeESrelacdo ao processo avaliativo;

Buscar e gerar informacdes validas e confiaveis; e

YV V VYV V

Fazer uso efetivo dos resultados.

Como visto acima, a avaliacdo docente € parte reaég do processo de auto-
avaliagdo da instituicdo, e sua importancia é edada a partir do momento em que se cria a
necessidade de explorar os resultados encontr&ils. (1999) observa que a avaliacéo
institucional é dividida em duas abordagens, umantjativa e outra qualitativa. A variavel
quantitativa contempla um levantamento de dadosomiem numérica da IES, busca
informacgBes sobre alunos, professores, pessoaiEdéce administrativos além de dados de
infra-estrutura e apoio amplamente utilizados eutidos pelo MEC na busca de um melhor
aproveitamento por parte da IES.

Ainda na visdo de Dias Sobrinho (1998), a impoitadea avaliacao institucional e da
auto-avaliagdo ndo se limita apenas as propostasudancas pedagdgicas e administrativas
para melhoria da qualidade nas IES, mas tambémea farte de um processo de evolucao do
controle e regulacéo do Estado em uma perspednah. g

Ja Suanno (2002) revela uma preocupacdo com sua fie utilizacdo uma vez que
0S maiores problemas da Auto-Avaliagao Institudioma forma que estdo sendo implantadas
nas IES, refere-se “a formulagdo de um diagnospiondo se reverte em implementagéo de
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mudancas e desenvolvimento institucional e a crdaggue somente 0s questionarios sdo um
instrumento que assegura a participacdo”, compadil amplamente na visédo de Rodrigues,

Barbosa e Blois (2006) mostrando que na, avalidogente ou avaliacdo da instituicdo pelos

docentes, os protagonistas nunca entram na fasgedencdes, 0 que consequentemente nao
gera resultados, ou néo existe uma continuidade.

Na verdade os autores abordam de forma diretavoodes finalidade das avaliagdes,
como sendo apenas de carater analitico e ndoenigonista, ignorando veementemente um
dos conceitos mais conhecidos que aborda o geneecia pelo uso dos processos gerenciais,
baseados em uma trilogia que objetivam: Planejamdaigualidade, controle da qualidade e
melhoramento da qualidade (JURAN, 1993).

E preciso, portanto, a implantacdo de um processmalhoria continua baseado no
ciclo PDCA® (Planejar, Fazer, Checar e Agir) (SCHERKENBACH9P A figura 4.2
apresenta o modelo proposto por Deming e usaddiasstuais por diversas empresas:

“Aet”

tome as
aches “Plan™
adequadas Incorpore o que Determine os Planeje & melhoria
deu cerlo ao objetivos com

e, sisterna e base em dados -~
. retome o ciclo
s

"-._ _.-" Determine

s - métodos para
Revisar o que L atingir os
deu emrado -, o objetivos

_.-" "-._ Proporcione
o . educagdo e
Por que? - " treinamento

_,-"- O que deu
certo?

Implemente o
O que deu trabalho
errado?

“Check™
‘erifique os
resultados

alcancados

“Do”
Execute o plano

Figura 4.2 — Ciclo PDCA para melhoria da qualidade.
Fonte: Adaptado de Cruz (2005).

Além de ver amplamente a avaliagdo institucionah@oum processo continuo,

Martins (2008) ainda sugere que a “avaliacdo ungthal e de cursos recorra a consultas aos

19“Na abordagem PDCA, o processo de melhoria é ¢istno um processo continuo [...], representadaipor
circulo, comecando pelo estagio de planejamentoalhoria, Implantagdo da melhoria, avaliar a metherpor
fim, decidir sobre a ag&o a ser disparada pelodtades da avaliagdo” (GIANESI; CORREA, 1996, p3R2
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diferentes segmentos que compdem a IES (docesteende, administrativo), a dados cadastrais,
a documentos, a ex-alunos e profissionais extefiM&RTINS, 2008, p. 6).

Como principais objetivos da Avaliacdo Interna outdAvaliagdo destacam-se
(INEP, 2008.):
» Produzir conhecimentos;
Compreender os sentidos do conjunto de atividadiesledlades cumpridas pela IES;
Identificar causas dos problemas e deficiéncias;

YV V V

Aumentar a consciéncia pedagogica e a capacidaafesgional do corpo docente e
técnico-administrativo;

Fortalecer as relagGes de cooperagéo entre osdsvatores institucionais;

Tornar mais efetiva a vinculagéo da instituicdo @oomunidade;

Julgar acerca da relevancia cientifica e socialude atividades e produtos;

YV V VYV V

Prestar contas a sociedade.

Essas acgOes propostas para a Auto-Avaliacdo bustamamente diagnosticar nao
somente as principais deficiéncias da instituighas também visualizar acdes que venham
gerando resultados positivos. Freitas e RodricR@33( p. 4), acerca dos critérios utilizados para
avaliacao, ressaltam que estes devem estar rado®rias trés dimensdes que influenciam na
qualidade do ensino superior (Organizacéo Instihadj Corpo docente e Instalacdes) e que
estas informacdes podem se obtidas a partir dadopilos professores e que os critérios que
constituirdo a avaliacao do corpo discente serfinidies pelo corpo docente e vice-versa”.

A figura 4.3 mostra a metodologia da avaliacaoitungbnal utilizada atualmente na
IES:

Avaliagio Institucienal na Otica do Corpo Docente

—

/ Corpo \.I
rff“fl'\ Docente /-\1-\'"‘-\-.._
.--“'f—-a—-a—- T - -h""‘--\.m-h
el T
Organizacio
Institucional Instalacdes

Corpo
Discente

Avaliacio Institucional na Otica do Corpo Discente

Figura 4.3 — Metodologia da Avaliacdo Institucional
Fonte: Freitas e Rodrigues (2003).
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Ramos e Moraes (2000) refletem sobre questfes tamtes da avaliacéo institucional

docente a medida que questionam a sua forma d=géb:

Na avaliacdo do desempenho docente é necessdar@al® retrato individual dos
professores? N&o parece mais produtivo que o pafese veja no coletivo e
identifiqgue as semelhangas e diferencas no pensaragir com o pensar e agir de
seus pares? N&o é uma oportunidade para que esgvcds descubram ou tomem
consciéncia de suas concepcdes, sejam pedagégegaEstemoldgicas ou
metodolégicas, e busquem com isso, o0 aperfeicoamg@tsuas acdes em um
processo cooperativo? Ndo é também, uma oportumidach que os professores
percebam o alcance do seu trabalho no ambito dedsate e, quicd, passem a
contribuir ainda mais para sua transformacao, metttim-a? (RAMOS; MORAES,
2000, p. 2).

As informacdes fornecidas pelos resultados daagédi institucional docente, em sua
maioria, sdo utilizadas apenas como forma de Gilzmsios professores por meio de um
rangueamento. Essa perspectiva gera desconfogmendtra um carater punitivo, tornando-
se antipatizada pelos avaliados sendo usada coma& eorretiva pelos avaliadores e néo
compreendendo a profundidade de informacfes quenpa®r fornecidas para auxiliar a
gestdo das IES e dos cursos com vistas a mellregaalidade do ensino. Andrade e Amboni

(2004, p. 207) destacam esta situacao:

A auto-avaliacdo institucional deve ter, portantm, carater educativo, de melhora
de auto-regulacéo. Deve buscar compreender a @udtarvida de cada instituicao
em suas multiplas manifestacfes. As comparacesndeer, sobretudo, internas,
devendo ser evitados rankings e classificacbesnmEio de notas, mencdes e
distintos c6digos numéricos, alfabéticos e outsdos os dados essenciais e
pertinentes e as apreciagdes criticas devem seoladados em relatdrios, os quais,
uma vez discutidos e aprovados pela comunidadeansise documentos oficiais e
publicos.

De acordo com Souza (1929udLOUSADA; MARTINS, 2005, p. 75), o objetivo
principal da avaliacdo das Instituicbes de Ensinge8or “é promover a melhoria do ensino e
da aprendizagem [...]. Como em qualquer tipo déiag&o, a de cursos €, necessariamente,
uma estratégia voltada para a a¢do”. Por outrg Kfiimso (2005) alerta para a utilizacdo da
avaliacdo docente com um carater racionalista,npéiigo e inquisitor, na medida em que
pressupde uma abordagem quantitativa do conhe@nderpirofessor.

Wolinec (2002) argumenta que a pratica da avaliaigétitucional docente é
recorrente e importante fonte geradora de inforescas IES ao afirmar que quase a
totalidade das instituicbes de ensino superionquéares fazem uma avaliacdo dos docentes

de seus cursos pelos alunos, e ressalta a imp@ar@@mouvir os clientes-alunos ja que as IES



64

sdo também prestadoras de servigos e, como taauntias informacgdes coletadas de forma a
aprimorar seus servics

O enquadramento e caracterizacdo das IES comagoeas de servicos educacionais
e consequentemente seus alunos e egressos forbdmiasonsiderados riquezas geradas pela
organizacdo, (PROVINCIALEet al.,2005). Colocando-a em contato direto com 0s ctogei
interpretacdes e exigéncias inerentes a este é#prghnizacdo, ja que “muitas caracteristicas
estéticas, ou intangiveis, subjetivamente avaligadss clientes, sdo candidatas a medicdes
objetivas pela organizacao de servigos” (TOWNSENDEEBHARDET, 1993, p. 196).

Nessa perspectiva, Las Casas (1999, p. 155) apardqaalidade do servigco, como
visto pelo cliente, é diretamente influenciada pelacesso como também pela agédo que surge
das medidas déeedbackde servicos de qualidade que contribuem para &amel dos
servicos de qualidade”.

Continua a ser dificil distanciar, mesmo para odsnmtodoxos defensores, as
diferencas entre Instituicbes de ensino e orgademempresariais. A subjetividade sobre a
interpretacdo da qualidade também continua nas UE#, vez que “a intangibilidade da
prestacdo de servicos educacionais inclui caratitars que dificultam a avaliagdo da
qualidade” (GRAEMLet al, 2004, p. 3).

Rego (2001) reforca esta analise, acrescentandansalgdpicos importantes no
processo de avaliagdo docente que devem ser caagidepara melhor construcdo do
processo ensino-aprendizagem na visédo de divensores, sdo estes:
feedbaclda aprendizagem pontual e justo;
preparacao dos materiais;
clareza das explicacdes;
pontualidade;
entusiasmo;
dinamismo;
encorajamento da participacao;
atuacdo amistosa, interesse pelos estudanteganittisidade para os atender;

espirito de dialogo e praticas reflexivas partitisgd

YV V.V V V V V V V V

credibilidade e confiabilidade nas avaliagfes;

% Servico pode ser conceituado de forma simples cagdes, processos e atuacdes e caracterizadosupela
intangibilidade, perecibilidade, variabilidade esdparabilidade (ZEITHAML; BITNER, 2003; PALMER,
2005).
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» promocédo da autonomia e da aprendizagem ativa,
» justica, cortesia e conscienciosidade no exerdi@ipapel docente.

Evidencia-se, portanto, uma preocupacado com adgaedido ensino dentro da sala de
aula, percebida também por Helms e Key (189dd REGO, 2001, p. 2) ao afirmarem que
“ndo h& lugar algum onde os resultados positivogetddo da qualidade total sejam mais
necessarios do que na sala de aula” ou até medowqueestionamentos sobre a definicdo de
qualidade do ensino e do bom professor produzido®pming (1990).

Inaugurando-se um caminho evolutivo dos procesgakativos dentro da educacéo
superior, com sua utilizagdo cada vez mais direclaraos recursos de gestédo, “seja ela de
desempenho de pessoas ou de equipes, das condg;pescessos e de suas atividades, da
qualidade de produtos e servigos, ou institucio@FANOTTI, 2004, p. 18), independente
do tipo de avaliacdo, a necessidade de encontsposts e resultados, compara-los e
melhora-los tem se mostrado a tonica na gestdoemmaranea das IES, seja por

cumprimento das legislacdes vigentes, seja poafoogpetitiva imposta pelo mercado atual.

4.3 A AVALIACAO INSTITUCIONAL DOCENTE COMO FERRAMENA DE FEEDBACK
PARA AS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR

Ao considerar a diversidade de organizacfes cqueineas, cujas diferencas
relacionadas por setores da economia, por tamanmloategoria administrativa, possibilita a
compreensao da valorizacdo da amplitude de gestBoheterogeneidade destas empresas.
Todavia, indiscutivelmente as empresas hoje témaspecto em comum; sdo igualmente
sustentadas e dependentes das informacfes gebfadaker comprova ao sinalizar sobre

futuro das novas empresas:

A empresa tipica sera baseada no conhecimento, argenizacdo composta
principalmente por especialistas que dirigem eiglisam seu préprio desempenho
através déeedbaclorganizado por parte dos colegas, dos clienteseengi@esa [...]
as empresas, principalmente as de grande porte¢énémuita escolha: elas terdo
de ser baseadas na informacao (DRUCKER, 2005)p. 11

As informacdes se tornaram o foco destas novasiaaggbes possuindo um valor
significativo para o apoio a decisdo como Lescalmefda @pud BEAL, 2007, p. 21)

complementam:
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A informacédo possibilita a reducéo da incertezdaomaada de deciséo, permitindo
gue escolhas sejam feitas com menor risco e no moraeequado. Obviamente, a
qualidade das decisdes ird depender tanto da qdalida informacdo provida
guanto da capacidade dos tomadores de decisateder@ta-la e usa-la na escolha
das melhores alternativas, mas o acesso as infoamacgertas aumenta a
probabilidade de sucesso da decisdo, ao assegsitilidade para os fatores que
afetam a selecao das opc¢des mais apropriadas.

Os Sistemas de Informacdo para as empresas sacamurito de elementos ou
componentes inter-relacionados, que coleta, armaz@nocessa e distribui dados e
informacgBes com a finalidade de dar suporte aglaties de uma organizacao (planejamento,
direcdo, execucdo e controle)” Laudon e Laudon 912®ud SOUZA; SZAFIR-
GOLDSTEIN, 2003, p. 2).

Beal (2007) ainda considera os “niveis hierarguidasinformagédo, ao mesmo tempo
em que define e diferencia alguns conceitos:

Conhecimento:

Conbinacdo de informacao
contextual, experiéncia e insight

e

Informacao:

Dados dotados de relevancia e
propasito

Dados:

Registros ou fatos em estado Bruto

Figura 4.4 — Diferencas entre Dados, Informacdom®h€cimento.
Fonte: Beal (2007, p.12).

Estabelecidos tais conceitos, este breve preféoimesa relevancia do uso da

informacg&o nas organizagOes serve para intuir efaptar a relacdo entre a avaliagéo
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institucional docente como processo de geracaofdemacdes e sua “relevancia e proposito”
de utlizacao e, por conseguinte fdedbaclkpara as IES.

Desde o inicio da transformacdo da administracdocEmcia social aplicada, a
necessidade de se criar formas de avaliacdo e nagésuda produtividade dos empregados
se tornava uma das principais preocupacdes entgeieseorizavam e 0S que praticavam a
Administracéo.

A prépria Administracdo Cientifica ja demonstrapay meio de seus estudos dos
tempos e movimentos, a possibilidade de compreendecompor o trabalho em partes que
pudessem ser analisadas, e sua produtividade emmpensada a partir de ganhos
monetarios, desta forma os empregados mantinhantetm®metro sobre o seu nivel de
produtividade, (TAYLOR, 1990), que se pode cararaercomo um dos primeiros padrées de
Feedback Ao se referir aos dois principais aspectos doodeétTaylorista, Tragtenberg
(1979) questionava o0 aumento de produtividade aptado, ja que “é dificil saber se ele
deve a nova técnica de trabalho ou ao prémio”,térdgerg (197@pudFLORES, 2007). De
forma paradoxal fica clara uma preocupacdo com @ssrutilizados, mas é pragmatica em
destacar a eficacia dos resultados obtidos.

Histéricamente essas preocupac¢fes tiveram inicipartir da Teoria Geral de
Sistema$ que surgiu em 1937 da percepcdo de que certosigios e conclusdes eram
validos e aplicaveis a diferentes ramos da ciémriada por Ludwig Von Bertanlanffy. A
teoria foi amplamente reconhecida na administralzddécada de 60 e difundida devido a
necessidade de sintese e integracdo das teoriasoases (CARAVANTESet al, 2004;
MAXIMIANO, 2004; KWASNICKA, 2006). Ao mesmo tempoon 0 desenvolvimento de
outras areas cientificas, a Teoria Geral de Sistqrde ser aplicada na administracao.

Bertanlanffy (1973) ponderava que ndo apenas [pscess gerais de varias ciéncias
sao iguais, os aspectos especificos também podemsados de forma sinérgica pelas
ciéncias, com o conceito de que todos sao formdegmrtes interdependentes. Essa idéia é a
necessidade de aplicarem varios enfoques paradentenlidar com uma realidade que se
torna cada vez mais complexa (CHIAVENATO, 2003; M@AT VASCONCELLOS, 2002;

2«0 vocébulo Sistema, de origem Greco-latina, desigm conjunto de elementos materiais ou idéidse s
quais se possa encontrar ou definir alguma reld@oota igualmente a idéias de método, organizagfisao,
coordenacao, estrutura organizada [...]. No camgpoedlucacdo, um sistema agregara tanto o conjunto de
instituicbes organizacionais, como as normas nagoeditadas pela Unido” Ranieri (apud CAVALCANTE,
2000, p. 13).
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SENGE, 2004). Sobre o enfoque sistémico, mais gageente, direcionado as IES, Tachizwa
e Andrade (2002, p. 56) revelam:

Um dos grandes problemas com que se defrontamgamipacdes, inclusive as
instituicbes de ensino, € a visdo extremamente ese@ua, setorizada ou atomistica
gue a maioria tem delas mesmas. Isto leva a comfiitdivergéncias operacionais
gue minimizam o resultado dos esforcos. Com relasdastituicdo de ensino, deve-
se adotar uma visdo sistémica, global, abrangentholéstica da IES, que
possibilitaria perceber as relacdes de causa®ebeinicio, 0 meio e o fim, ou seja,
as inter-relac@es entre recursos captados e valbtielos pela instituicao.

Sendo assim deedbacktem seu estudo acentuado na Teoria de Sistemasg qu
determinada a partir das inter-relacdoes de entrgmasessos e saidas, e 0s resultados sao
analisados através da retroalimentacao das inf@esag@ATEMAN; SNELL, 1998, p. 58).

Nos ultimos 30 anos, intensificaram-se as ferraagerdisponiveis para que as
empresas possam avaliar seus resultados, tantdatjuan quanto qualitativamente. As
evolucbes da dinamica das relacbes trabalhistasorddram um maior nivel de
profissionalizagcdo e um intenso direcionamento anodelo baseado em resultados, fruto da
influéncia da Administracdo por Objetivos disserdagor Peter Drucker ainda nos anos
1960. Ao conceituar o processo féedbackcomo processo conciliador do insumo, controle

por retroalimentacéo e processo de codificacaotaMoVasconcelos (2002, p. 194) afirmam:

Os insumos recebidos pela organizacdo também podem informativos,
possibilitando a esta 0 conhecimento do ambierde seu proprio funcionamento
em relacao a ele. O processo de codificacao peenutganizacao receber apenas as
informacbes para as quais esta adaptada e o @l retroalimentagdo, a
correcéo dos desvios.

Dubrin (2001) afirma que d¢-eedback“indica que a aceitacdo dasutputs pela
sociedade da a organizacdo nowgsuts para revitalizacdo e expanséo”, o que pode ser
melhor entendido quando Beal (2007, p. 15) expécarigem dofeedbacka partir do
entendimento do sistema de informacédo, “como unjuotm de elementos ou componentes
gue interagem para atingir objetivos. Os sistemés tentradas, mecanismos de
processamento, saidafeedback- uma saida usada para fazer ajustes nos sisteintigiira

4.5 mostra um modelo que representa o sistema essudura:
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/,/ -~ R \\\\\
/Organizagé’e
*«PROCESSADORES i
Entrada - Insumas e PROCESSOS de: saidas ou Resultados
eComercializacdo; / PRODUTOS OU
= eTransformacéao;
INFORMACOES - \\\ *Distribuigao. / ‘ SERVICOS
+—— —
FEEDBACK

Figura 4.5 — A Estrutura dos Processos.
Fonte: Adaptado de Montana e Charnov (2001), Qavgl004) e Beal (2007).

Caravantegt al. (2005) sobr@ Feedbaclconceitua como “a capacidade de o sistema
reajustar sua conduta em funcdo do desempenhoojdidnt, para Oliveira (2004), “a
retroalimentagéo, realimentacdo ¢eedbackdo sistema, pode ser considerado como a
reintroducdo de uma saida sob a forma de informiaedpor fim, Reis (2003, p. 52) “refere-
se ao grau em que o individuo recebe informacoestadi e claras, a respeito do seu
desempenho”.

Esses aspectos apresentados pelos conceitos elaasstfeedbackcaracterizaram o
nascimento de modelos que posteriormente viriane @ssabelecer de forma continua, a
dindmica das relagBes organizacionais que compderendrio vivido atualmente pelas
empresas, onde se faz necessario um acompanhatiasnagdes e um retorno dos resultados
obtidos de forma a acentuar as necessidades deaommnto daquilo que é desempenhado.

Nesta perspectiva Montana e Charnov (2001, pef@lcam que na “avaliacdo de
desempenho, o que é medido é comparado com osegasktabelecidos. O resultado produz
uma informacé&o util que é realimentada na orgaéizag indica onde € necessaria a acao
corretiva”, o que neste caso pode ser analisado cesséncia da avaliacdo institucional
docente, entretanto, com as devidas restricdesgagste caso as avaliacdes sao feitas pelos
alunos, o que possibilita a medi¢do do seu desdmpgetuz de seus discentes.

Mesmo assim tem-se uma Visdo antagbnica mais teeadismenos romantica de
Scherkenbach (1990, p. 46) ao divergir, apontandistema de avaliacdo de desempenho
tradicional como principal inibidor da melhoria tioma da empresa, a partir do momento em

que:

+ Destrdi o trabalho em equipe;

* Promove a mediocridade;

» Aumenta a variabilidade;

» Confunde as pessoas com 0s outros recursos ddarera
» Concentra-se no curto prazo.
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Logo, Coltre (2004) referindo-se ao desempenho ridece a realidade do Ensino
Superior brasileiro mostra que “avaliacbes de dpseaim sao referentes ao corpo docente e
discente. Ela promove ufeedbacksobre as acfes desenvolvidas em sala de aulaftptea
na aprendizagem e na qualidade de ensino”. Parea (2307, p. 45) situa-se “no espaco
coletivo da sala de aula feedbackpode ser proporcionado pela mediacdo pedagdgica
proporcionada pelo educador”.

Segundo Carbonet al (2005apudBAHRY; TOLFO, 2007, p. 129), as “organizacdes
procuram orientar seus esforcos no sentido de jplaneaptar, desenvolver e avaliar as
competéncias humanas e organizacionais necesgareasonsecuc¢ao dos seus objetivos”.

Estes conceitos indicam, pela perspectiva sistémiea capacidade das
organizacdes/IES em se reajustar em funcdo de sengenho ja ocorrido; uma vez que o
sistema atua em determinado ambiente em interag@ioeste, e € preciso que 0 mesmo
sistema tenha mecanismos que captem qual seu onpacd manter ou alterar o seu
desempenho futuro (MEGGINSON; MOSLEY; PIETRE JR99).

Todo este procedimento faz parte de um sistematequnepor objetivo visualizar os
resultados obtidos, onde Rios (2006), diz que aaaaliacdo privilegia o autocontrole e a
metacognicdo. O Autocontole por ser uma avaliagiditua que desperta o olhar critico
sobre o0 que se faz, durante o processo e metos@gmbis desencadeia um processo mental
através do qual o sujeito toma consciéncia daglaties cognitivas em desenvolvimento.

Ainda sobre a importancia do papel do autocontadsempenhado pela auto-
avaliacdo das IES, Andrade e Amboni (2004, p. 26d4nam:

A autoavaliacdo terd importante funcdo de autoemgd. Por meio dela, as
instituices conhecerdo melhor a sua prépria redéide poderdo praticar os atos
reguladores internos que consideram necessariaspaprir com mais qualidade e
pertinéncia seus objetivos e suas missdes. Alésede proprios estudos, também
receberdo as recomendagdes e indicagBes das cesikséavaliacido externa.

A intensificacdo e perpetuacdo desta forma de agpensar das organizacdes
contemporaneas ressaltam um novo papel ndo sordastempresas, mas também dos
empregados, atualmente mais preocupados com dtadesue dependentes das informagdes
proporcionadas por suas empresas, Reis (2003) amazdui que odeedbacksrecebidos
podem servir de base para a construcdo de um plardesenvolvimento pessoal ou para
outras atividades de continuidade propostas pelganaracdo, comofollow ups e

treinamentos, até porque “nenhum sistema é ineeepteva de falhas ou propenso a falhas.
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Depende muito do acompanhamentoll¢w-up) que a empresa faz e quao bem isso é
executado” (TOWNSENDE e GEBHARDET, 1993, p. 87).

Bahary e Tolfo (2007, p. 130) lembram que nesseonoontexto “as acdes de
treinamento e de desenvolvimento ganharam impoaafendamental, evoluindo de
iniciativas esporadicas e isoladas para um processwinuo e mdultiplo” sendo ainda
considerada como ferramenta estratégica, evidetwigossiveis distanciamentos entre
objetivos e resultados que permitem realizar assacorretivas.

Valério, Santos e Verdineli (2004) analisam queapep das universidades, durante o
processo de avaliacdo, fazer com que “cada indicathservado ndo seja analisado
isoladamente, mas de forma articulada com o camjdos indicadores levantados. Assim, a
avaliacdo deve buscar ser sempre um processo gortéretroalimentacdo, um processo de
aprendizagem interativo”. Esta tendéncia de acohmpaento dos processos se deveu
também por existir atualmente uma abordagem deagée entre organizacbes e seu
ambiente, dando énfase a necessidade da relagigatdzacdo e do meio ambiente e que as
suas transacbes sejam analisadas e compreendidaBusea de um aperfeicoamento
organizacional (ARAUJO, 2006; DUBRIN, 2001).

4.4 REFLEXOES SOBRE A GESTAO DAS ORGANIZACOES EDUCI®NAIS E SUA
ETICA EMPRESARIAL: bindmio ou dicotomia na realidadompetitiva?

A Administracdo, desde sua introducdo e posiciomémnenquanto ciéncia moderna,
tem se colocado como importante instrumento pal@senvolvimento dos questionamentos a
respeito da forma como a propria sociedade tem esendolvido ao longo das suas
transformacdes.

As utopias societais e organizacionais caractasstie épocas pré-renascentistas ditaram
regras sociais mais justas e mais humanas, asadgdes impostas pela forma como as
organizacoes vém se portando, ao longo de suaciayésto na verdade uma forma de a
sociedade acreditar poder resolver questdes pelitiecondbmicas e sociais e basicamente
denotar o anseio de uma época de que ndo temedsteseeiar (COSTA, 1987, p. 54).

Essa perspectiva globalizada e de ambientes hippeddivos ficara caracterizada
pela competicdo no futuro de empresassusempresas (HAMEL; PRAHALAD, 1994).
Estende-se este pensamento também a educacdoenmaeva “expansao do ensino superior
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privado tornou-se um negdcio rentavel, resultaralaquisicdo de algumas instituicdes locais
por instituicdes estrangeiras” (AMARAL, 2007, p.)52 no campo do conhecimento, as
teorias pés-modernas sobre a universidade passandiundidas e afirmam que a sociedade
de hoje transformou-se.

Shwartzman (2001, p. 18pbre a composicao desta competividade nas IEaval

Quando a educacao superior é dinamica e criatvansdituicdes competem por
fundos publicos e privados, os cursos competemspelelhores professores e
estudantes, os pesquisadores competem por fundosteatos de pesquisa, 0s
estudantes buscam as melhores instituices, eofsspores buscam os melhores
cursos e instituicdes, e desta forma todos procumethorar. O setor privado da
educacéo brasileira esta se tornando muito convetib mercado por estudantes,
e o setor de pesquisa e pos-graduacdo tém umaémabastante consolidada de
competicdo por financiamentos e reconhecimento wdidade, no marco dos
conselhos e fundacdes de pesquisa, assim como BEE&AA competitividade
entre instituicdes publicas, por outro lado, tedognuito pequena, limitada que é
pelas normas burocréaticas de isonomia, pela estatdd dos empregos publicos e
pela impossibilidade que tem os professores deassféerir de uma instituicao a
outra em busca de melhores condi¢ées de trabalhos.

No entanto Morosini e Morosini Jr (2006) entendemre gesta nova realidade
competitiva nas Universidades, que coloca o conimmio e o0 aprendizado como
mercadorias cultivadas e valorizadas por homens rganzagbes, condicionam o
conhecimento como sendo a forca de trabalho doegsof, fragmentado por sua
instrumentalizac&o e por sua concepcao apenesndmodities.

Para Costa (1987), o aprendizado adquirido peloenotem proporcionado diversas
possibilidades de interpretacfes e experiénciasiogladas a sua capacidade de simbolizar,
separar e agrupar a realidade de mundo segundaeréstcas de sua propria humanidade.

O néao distanciamento do julgamento e da possidéidde escolha aproximou o
homem de suas experiéncias e relacbes de cameyra direcionamento para as coisas que
Vé, vive e sente que sdo as abstracbes dos nouvbtermpas e adequacdes da realidade
enfrentada durante o processo de vinculo existerite as culturas humanas e as sociedades.
E redescoberto o prazer de investigar o mundo adhs técnicas e das medicdes de
conhecimento, a fim de traduzir os métodos e ingnios de experiéncias sociais de forma a
considerar a relevancia de sua cientificidade (CRQ3B87).

Ainda na visdo de Costa (1987), a real utilidadge abnhecer os padrbes de
comportamento social contempla a necessidade dagareender as relacdes existentes entre
sujeitos de um mesmo processo, colocando a soeedad pessoas dentro de possibilidades
ilimitadas de atuacdo. Homem e organizacdo séo emdagte parte de uma referéncia
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sociolégica com o duplo sentido de avaliar o comp@timento e o crescimento da sociedade
para fins explicitamente organizacionais.
Tachizawa e Andrade (2002, p. 54) ilustram es&ragfio entre homem, organizacao

e sociedade a partir da analise ambiental dasuiggies de ensino superior:

Uma organizacdo, ou uma instituicdo de ensino, camoorganismo vivo, é um

agrupamento humano em interacédo, que, ao se nedaicentre si e com 0 meio
externo, através de sua estruturagdo interna derpf@d uma construcdo social da
realidade, que lhe propicia a sobrevivéncia commlade, segundo 0s mesmos
principios pelos quais mutacdes sdo preservaddsodde cadeias ecologicas do
mundo vivo. De sua adequacd@o ou ndo as condicObgemtais que a cercam,

dependera sua sobrevivéncia ou extingao.

Esta abordagem sociologica faz com que, a partierd@o, as organizagfes, para
avaliar a coletividade de suas interacdes propagtdsrma utilitarista, passem a desenvolver
um conceito relacionado a felicidade de um maianend® de pessoas por meio de uma
perspectiva da ética publica moderna (ALBERONI; VW-@990). E, consequentemente as
organizacdes puderam se multiplicar e possibgitavolucdo das relagdes entre os homens.

Consonante a isto, as empresas com crescimenttigin@sos e lucratividades
exorbitantes se tornaram tdo comuns quanto a prapiprobidade e diferencas sociais
alimentadas pelas suas raizes capitalistas, j@ (secesso neste setor € geralmente medido
pela quantidade de dinheiro que se ganha” (OGBURINKOFF, 1972, p. 255), e assim
considera-se a dicotomia entre ética e estrat8iRk NEY; HESTERLY, 2007), moralmente
afetadas por questdes que transcendem as relagdesrc@is que hoje povoam uma

sociedade refém de seus negocios e socia de ®iasgires mercantilistas.

4.4.1 O outro lado das organizacdes educacionais @geonas: a educacéo como mercadoria.

Como introdugéo para compreensao da relevanciéema, Druker (1998, p. 31)

explana a respeito da dimenséo do papel das oegdeiz:

As empresas privadas, assim como as entidadesgsillle prestacéo de servigos,
sdo orgdos da sociedade. Nao existem para si meensa® para atender a uma
finalidade social especifica e atender a uma nielzgls especifica da sociedade, da
comunidade ou da pessoa. N&o constituem fins emesnos, apenas meios.



74

Atualmente, apesar dos pressupostos utilitarisefendidos por uma sociedade
democratica, esta tem se deparado com uma realielquidistante quando comparada a
evolucdo do pensamento vivenciada das organizagdgenalmente construidas, com
propoésitos cada vez menos humanistas e reformahirt8ERONI; VECA, 1990).

Thiry-Cherques (2002, p. 306) foca o entendimemtautitarismd? contemporaneo
buscando sua compreensao:

O importante a reter € que, em qualquer de suaemes e derivacles, 0
utilitarismo é um critério de escolha racional quietende nos ajudar a superar a
dicotomia egoismo/altruismo, referindo-se, semaoemaior nimero ideal, a uma
totalidade. Qualquer que seja a sua vertente, a konutilitarismo € 0 mesmo: o
moralmente correto é o que proporciona o maior @maior felicidade, o maior
prazer) para o maior nimero possivel de pessoaerdlario € que uma acao sera
tanto mais eticamente incorreta se as suas comnsggfiégerarem mais a dor
(infelicidade, sofrimento) do que o bem.

No entanto organizagcbes que pregam um continuiswietivo de objetivos
intrinsecamente financeiros, cada vez mais vémesedando como recorrente exemplo de
organizacdes bem sucedidas economicamente, matiaéas pela sociedade civil carente de
uma sociedade de organizagfes racionalmente ratiraista e comprovadamente utilitarista.

Colossiet al (2001), sobre a construcdo deste cenario melistmtpara as IES,
explicam:

Apesar de pressfes da Lei de Diretrizes de Bas#93f das mudancas globais, de
transformacgbes na percepcdo quanto a qualidadensieoe ha uma tendéncia a
manutencgdo das caracteristicas atuais do ambigatdolao ensino superior, pois
sua estrutura de poder € composta por diferente®dlde interesse. Nas raizes da
expanséo do Ensino Superior, observa-se a predpaiendos critérios de busca de
atendimento de necessidades voltados para o merecadoseja, a critérios
econdmicos. Onde ocorre a comercializacdo do erssiperior no que se percebe a
predominancia de critérios utilitaristas no aml@edb mesmo, com o prejuizo de
acles e meios que privilegiam os aspectos sociaisansecucao de interesses de
um pequeno grupo (COLOSEI al,, 2001, p. 3).

Hoje com a mundializacdo dos mercados, as orgdezase tornaram alvo constante
de duvida a despeito de sua finalidade moral (DRBRK2005). Escandalos recentes,
envolvendo industrias farmacéuticas, automobilisticseguradoras e bancos provam que

principios filoséficos de padrédo de comportamentwainvém sendo destruidos por empresas

22 Os estudos a respeito do utilitarismo podem sesfapdados e melhor compreendidos a partir dosiestu
sobre o utilitarismo ético de Jeremy Bentham qua gendo usado para “atacar e defender o Tayloriamo,
competividade e a globalizacdo” (THIRY-CHERQUESQ20p. 294).
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que se utilizam de desvios e interesses escusasapproliferacdo de um comportamento
egoceéntrico.

N&o obstante parecer um problema moderno, Paula offrigRies (2006), ao
aprofundar o estudo, relembram que Tragtenberg9jl@riticava a profissionalizacéo
mercantilista das Instituicdes de educacdo, poronad@ que chamava de “delinquéncia
académica”, que consequentemente geraria um pvehot do conhecimento. Santos (2006)
criticamente analisa o comportamento mercadoloda® IES, uma vez que “buscam, cada

vez mais, significar através de suas marcas, dg®™Ilde inspiracdo comercial e publicitaria
gue apresentam a sociedade e ao alunado poteratiahleum “produto” a ser vendido, um
“servi¢o” a ser prestado”.

Estas acbes demonstram uma maturidade mercadogioercantilista, preocupada
que as IES possam adquirir uma vantagem compettivaelacdo aos seus concorrentes
(PORTER, 1980, BARNEY; HESTERLY, 2007). Em seu dstisobre 0 ensino superior
privado, Schwartzman e Schwartzman (2002, p. Ggtesh sobre a lucratividade dessas
instituicoes:

Em um extremo, estdo os que entendem existir umigachcao insanavel entre os
fins publicos da educacéo e os interesses privdol®proprietarios das instituicdes
privadas. Nesta perspectiva, seria inadmissivelisiémcia de instituicbes privadas
de fins lucrativos, e a prépria existéncia de urtorsgrivado € vista como
qguestionavel. A expansdao do setor privado e suarem frequentemente
empresarial sdo percebidas como uma aberracdo aperia limitar ou coibir,
sendo no maximo tolerada como mal inevitavel, masca apoiada ou
subvencionada (SCHWARTZMAN; SCHWARTZMAN, 2002, p. 6

As organizacdes surgem da necessidade de supnand@s e anseios da propria
sociedade, o que ja as torna, desde sua criacaatcucom principios altruistas e utilitaristas,
quando relacionado a concepcdo de proporcionar tiafagdo dos desejos de seus
participantes, no entanto, camuflam principios néoessariamente morais para atingir os
objetivos de sua formatagao.

Estas organizacdes geram um olhar desconfiadodiedsde que um dia se propés a
ajudar. Comportamentos e acdes antagbnicas asfiegpropostas permeiam cada vez mais
0s noticiarios, confirmando informag¢des que colocestas empresas na contramdo do

pensamento altruista. Tachizawa e Andrade (200%)pessaltam:

Quando todas as partes interessadas concordam erdetgrminada organizacao
tenha o direito e a obrigacédo de operar de uma oeafeeira numa area especifica,
existe um consenso de dominio. Essa é a dimenséidndica as fronteiras ou

territorio organizacional. E evidente que a proprdureza da organizacéo privada
envolve a divergéncia de opinides ou de interegsesito a dominio. E patente,
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ainda, que muitas organizag6es buscam chegar aermsmfazendo com que uma
legislagdo ou regulamentacgéo protetora seja apaosadseu beneficio.

A gestéo das IES pde em duvida suas finalidadesodeéa um contexto que envolve a
educacéo e o mercado. Tratar a educacdo como udcioagia duvidas quanto o futuro da
educacgdo, uma vez que desconstroi sua esséncidogusere novas regras tendo em vista a
profissionalizacdo e ampliacdo do mercado.

Idealizar que o processo de mercantilizacdo naaactee a educacdo parecia
ingenuidade, ja que era nitida a incapacidade oesrgos de oferecer educagcao superior com
gualidade, devido ao sucateamento das Universidpdbticas, além das privatizagbes
recorrentes na década de 1990 que determinavamnor@a modalidade de gestdo, com
participacdo efetiva das empresas privadas naslades antes pertencentes ao governo. A
figura 4.6 o mapa do Brasil apresenta a hegemasdiS privadas em detrimento das IES

publicas:

16,28%
83,72%

—

10,70% 8,99%

89,30% 91,01%
IES Publicas 11,04%
IES Privadas 88,96%

Figura 4.6 — InstituicGes de educacao superiocptagoria administrativa, segundo a regido geagrafiBrasil
Fonte: MEC/INEP/DEAES, 2004.

O patamar alcancado na Educacdo obteve indicenaaites. O que se pensava ser a
solucéo para a demanda reprimida do setor eduecimmbém mostrou a fragilidade de
Instiuicbes-empresas que se lancaram no mercadim eeompreenderam que a qualidade

também dependia da quantidade de investimentossdapa despender no negdcio.
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Ressaltando essa perspectiva, Paula e Rodrigu@8, (2011) caracterizam que neste
processo “a tecnologia dast-foodé utilizada para padronizar informacdes e maximéza
quantidade de alunos. Nas universidades-lanchometdessores adestrados apresentam
receitas de bolo e doutrinas sagradas dos maneagestao”. Pensar a Educacédo Superior
como um negocio lucrativo ainda parece algo veladon restricdes a respeito de suas

finalidades e objetivos.
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5 OBJETO DE ESTUDO

5.1 A FACULDADE DO PARA: contextualizac&o do cu® Administracdo de Empresas

A Faculdade do Para (FAP) e seu curso de Admigiirase apresentam como
relevante campo de estudo. Atualmente, € a matoidade de Administracdo do Estado do
Para tendo no segundo semestre de 2008, em seno g0 alunos.

A FAP esta inserida no contexto vivenciado por £4ssatituicdes que apresentaram
um crescimento desmesurado, e que articulam susoladgcdo no segmento de educacao
superior, percebendo a importancia ndo somentestdgtweas fisicas adequadas para o bom
funcionamento, mas também de um planejamento pgatamg@dequado tendo em vista
possibilitar o desenvolvimento profissional de sgigsentes e docentes.

A falta de conhecimento tedérico ou de uma experém@tica no mercado se tornou um
dos grandes entraves para se estabelecer asaqigéifs de um professor de administracdo. Um
curriculo direcionado aos conhecimentos tedricqzossibilita-o de assumir disciplinas com
uma carga pratica, ao mesmo tempo que muitos cedbexs de mercado se tornam inaptos
para a docéncia, uma vez que lhes falta basefiarara o dominio do conteddo. Junte-se a
isso a falta de conhecimentos pedagdgicos pertis@at ensino.

A relevancia do tema tem sido incentivada, na nzeéith que, nos ultimos anos, as
IES tém oferecido pos-graduacfes em Docéncia dm&i&uperior como forma de suprir
esta lacuna. Oliveira e Cruz (2007) asseguram renmento dos cursos de pos-graduacgdo por
professores interessados na qualificagdo em diddiic ensino superior. A demanda da
propria Faculdade do Para confirma esta realidattaindo ndo somente profissionais de
administracdo, mas também professores de outrass ajge sentem dificuldades em
compreender seus novos objetivos profissionainéntia e seus desafios.

A Sociedade de Ensino Superior do Para (SESPA)a&aatiedade empresarial sob a
modalidade limitada com sede e foro em Belém da,Faantenedora da Faculdade do Para
e que, ao completar apenas sete anos de fundacagasto Ultimo, ja se tornou a primeira
InstituicAo de Ensino Superior do Pard em numemsldnos matriculados no curso de

Administracédo. Nunes (2007) explica sobre as mauiamas e mantidas:

No Brasil, existem as instituicGes mantenedoras enantidas. As Ultimas sao as
instituicbes responsaveis pela oferta de ensingporalendo perante os 6rgaos
publicos de regulacdo, avaliacdo e supervisdo pelasstbes estritamente



Torna-se,
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educacionais. Ja as mantenedoras, ao contrarimdasdas, tém personalidade e
responsabilidade juridicas, sendo titulares det§assadministrativas, econémico-

financeiras e patrimoniais diante dos 6rgéaos pabJieducacionais o ndo, e também
com relacdo a discentes, docentes e pessoaisdédainistrativo. Nesse sentido, a
natureza de ser lucrativa ou ndo-lucrativa de uatadecorre antes da condicdo de
sua mantenedora (NUNES, 2007, p. 109).

portanto um importante instrumento demé&gpdo dos futuros

Administradores do Estado e, consequentementeréngia para o desenvolvimento de

pesquisas que identifiquem este sucesso tdo repenfipds a avaliacdo final para

reconhecimento do curso de Administracdo, o Miristda Educacdo concedeu o conceito

maximo em todos o trés requisitos analisados: &stru Projeto Pedagdgico e Corpo

Docente.

Atualmente existem 23 de cursos de Administracdoat@widade no municipio de

Belém, enquanto ha dez anos havia somente trésscun® da Universidade Federal do Para

e outros dois particulares. O canibalismo académtemou ao seu apice com a proliferacédo

de novas IES nos ultimos cinco anos. O Quadro énbtd esta realidade.

Quadro 5.1 — Cursos de Bacharelado em Administragaidade de Belém-PA

Curso / Habilitacdo Instituicdo Cidade/UF
Administracao Faculdade Ideal — FACI Belém-PA
Administracao Faculdade de Estudos Avancados db-PREAPA Belém-PA
Administracao Instituto de Estudos Superiores dazdnia — IESAM  Belém-PA
Administracao Faculdade Ideal — FACI Belém-PA
Administracao Instituto Paraense de Ensino e GUHUPEC Belém-PA
Administracao Faculdade Metropolitana da AmazéritshMAZ Belém-PA
Administracdo Instituto Paraense de Ensino e Cultura - IPEC Béédm
Administracdo Faculdade Metropolitana da Amazdénia - FAMAZ Belém-P
Administracdo Instituto de Ensino Superior do Para - IESP Belém-p
Administracdo Faculdade Ipiranga - FA Belém-PA
Administracdo Escola Superior da Amazénia - ESAMAZ Belém-PA
Administracéao Faculdade de Belém - FABEL Belém-PA
Administracao Instituto de Ensino Superior do Para - IESP Bel&m-p
Administracao Faculdade Integrada Brasil Amazobnia - Fibra - FIBRABelém-PA
Administracao Faculdade do Para - FAP Belém-PA
Administracao Faculdade do Para - FAP Belém-PA
Administracao Centro Universitario do Estado do Para - CESUPA eBePA
Administracéo Universidade Federal do Para - UFPA Belém-PA
Administracéo - Ciéncias Gerenciais Centro Univars do Estado do Para - CESUPA Belém-PA
Administracéo — Marketing Centro Universitario det&lo do Para - CESUPA Belém-PA
Administracéo de Empresas Instituto de Ensino Sopdo Para - IESP Belém-PA
Administracéo Escolar Faculdade Ideal - FACI BeleAn-
Administracdo Escolar, Supervisdo Faculdade Ipiranga - FA Belém-PA
Escolar e Orientacdo Educacional
Administracao Publica e Empresarial Faculdade hattay Brasil Amazénia - Fibra - FIBRA  Belém-PA
Magistério das Disciplinas Pedagdégicas
do Ens. Médio e Esp. em Ed. para Oniversidade da Amaz6nia - UNAMA Belém-PA
exercicio das funcBes de Adminis-
tracdo, Supervisao e Orien. Educacional

Fonte: INEP/MEC, jul./2008.
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Sabendo das dificuldades da regido Norte em poBssiGraduacdestricto Sensuma
area da Administracdo, e consequentemente um numedtazido de profissionais
qualificados com estas titulacd&sBento (2007) reforca a preocupacdo da formacdo de
mestres e doutores, orientados para a construcam gerfil de competéncias, tendo em vista
a caréncia de algumas regioes.

A dificuldade encontrada para se obter profiss®mgialificados para o exercicio da
docéncia em Administracdo perpassa as propriassisifptidades em se construir, ao longo
da graduacéo, alunos capazes de contemplaremasgassiveis habilidades para a formacéo
e capacitacdo de novos profissionais. “E precisoaginstituicbes de ensino superior, além
de apoiarem o0s programas de pos-graduatdcto sensu oferecam outros de formacéo
continuada a seus docentes a fim de garantir asgiréntre titulacdo e bom desempenho”
(VEIGA, 2006, p. 90)

Pensando nesta realidade, a Faculdade do Paréedisp@m Nucleo de Apoio
Pedagogico aos professores de diversas discipbags que possam trocar experiéncias
atraves de relatos e conversas informais entidisindo uma maior e constante qualificacao
dos professores Administradores, torna-se cadanag viavel a necessidade de tracar um
perfil das informacgbes das principais deficién@aBm de uma melhor preparacédo para a
realidade encontrada em sala de aula. Sob o panteisth profissional, a titulacdo do
professor também tende a ser um fator positivo uga quialificacdo tanto pratica quanto

tedrica.

Quadro 5.2 — Dados cadastrais da Faculdade donBaNEP/MEC.

2036 - Faculdade do Para — FAP

Organizacdo Académica: Faculdade

Categoria Administrativa: Privada - Particular eemtglo Estrito
Dirigente Principal: Maria Sénia Rodrigues Lobo g{Paul
CNPJ: 04368590000160

Mentenedora: Sociedade de Ensino Superior do Rdeaa L

Endereco da Sede:

Rua Municipalidade 839 -

66050-350 BELEM - PA

Telefone: (91) 3202-9000 Fax: (91) 3202-9034
e-mail: sonia@fap-pa.edu.br

Site: www.fap-pa.edu.br

Cont.

2 Ver relatério do Censo da Educagdo Superior refese ao Cadastro Nacional de Docentes
(MEC/INEP/DEAES, 2005).
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Dados de Criacao:

Documento: Portaria MEC

No. do Documento: 1.826

Data do Documento: 20/06/2002
Data de Publicacdo: 21/06/2002

Situagéo Legal Atual: Credenciado (a)

Documento: Portaria MEC

No. do Documento: 1.826

Data do Documento: 20/06/2002

Data de Publicacdo: 21/06/2002

Prazo de Credenciamento / Recredenciamento:
Credenciada para ministrar educacédo a distancia: N

Fonte: INEP/MEC (2008).

5.1.1 Dados do curso de Administracdo da Faculdad® Para: Total de Professores.

O Bacharéis em Administragéo
B Bacharéis em Processamento de
Dados

O Bacharéis em Direito

O Bacharéis em Ciéncias Contabei

U7

B Outros

6%

8%

Figura 5.1 — Quantitativo dos professores do cwlsoAdministracdo da Faculdade do Para, por formacao
superior em 2008.
Fonte: Pesquisa de campo.

De acordo com informacgdes coletadas na Coordertig&@urso de Administracdo da
Faculdade do Para, no periodo de 2008.2, o cursBadbarelado em Administracdo de
Empresas apresentava em seu quadro docente unmsonde241 professores, deste total, 19
sao professores Administradores, correspondendd3% do universo analisado, logo
habilitados a lecionar disciplinas especificas dea aAdministrativa, sendo o restante
composto por cinco professores Bacharéis em Paoesdo de Dados (8%), quatro em
Direito e Ciéncias Contabeis (6% cada), e os demiigisibuidos entre Ciéncias Sociais,
Economia, Pedagogia, Psicologia, Licenciatura emteMatica, Estatistica, Letras,

Comunicacéao Social, Ciéncias Sociais, totalizarfih 8o professores do curso.
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Essa diversidade de conhecimento cientifico s6 assegurar o grande diferencial da
profissdo de Administrador e a sua capacidade desitar pelas diversas areas do
conhecimento, passando por conteudos extremameégieos$, a disciplinas de carater

subjetivo.

5.1.2 Titulag&o dos professores do curso de Admitiacdo da FAP.

7% 3%

O Graduados
W Especialistag
O Mestres

O Doutores

Figura 5.2 — A titulacao dos professores do cues@diministracdo da Faculdade do Para, 2008.
Fonte: Pesquisa de campo.

Tendo em vista a politica de incentivo a pos-gredogroporcionada pela instituicéo,
os professores tém direito a bolsa integral na ¢&almacdo em Docéncia do Ensino Superior
da propria faculdade e bolsas parciais para agaplesados em Mestrados e Doutorados. O
objetivo é fazer com que o niumero de mestres eotemitres¢a para que o quadro funcional
de professores permaneca mais qualificado e coldd¢otas as necessidades praticas, tedricas e
pedagogicas necessarias e fundamentais para uimariaelos servicos educacionais.

Como dito anteriormente, o Estado do Para sofeifaelldades econémicas, sociais e
demograficas. Os cursos de Pos-Graduasiiesu sensule Mestrados e Doutorados na area
administrativa, apresentam uma caréncia de prafsso que provoca um constante
deslocamento de foco no prosseguimento dos seuosste os professores administradores
acabam partindo para areas afins como Economiaa€éa entre outras.

De acordo com a Figura 5.2, o curso de bachareadédministragcdo de Empresas
apresentava em 2008.2, em seu quadro funcionaraoféssores, sendo que 1 é graduado e
corresponde a 2,5% do total. A maioria dos professdetém o titulo de Especialista, o que

se torna uma das principais preocupacdes da Diee¢amordenacdo do Curso, com um total
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de 24 professores que corresponde a 58,5%, 7 est&ando Mestrado também em
Administracdo. Em relagcdo aos mestres, esses sdotainde 13, correspondendo a 31,5%. A
FAP dispde somente de 3 Doutores em Administraggargpresentam 7,5% dos professores
do curso.

A titulagdo se apresenta como uma das maioressidades quando nos referimos ao
ensino Superior, a especializaciatd Sens)) apesar de ser aceita e bastante recorrente no
Norte do Brasil, representa um ensino mais técai@specifico comparado a mestrados e
doutorados. Em contrapartida, indicam um domieie@hhecimento com transito livre entre
0s conhecimentos praticos e tedricos, além detdeado como um diferencial competitivo
pelas instituicbes, que estao preocupadas em bizstarestas titulagcdes para o seu quadro

funcional, como para obedecer as exigéncias legais.
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6 METODOLOGIA

Para a realizacdo deste estudo de caso foi apl@at@todologia da pesquisa de
campo, com a utilizacdo de dois tipos de questios@struturados; um dirigido aos docentes;
e outro aos discentes. O primeiro consistiu na-au#iacdo do docente (apéndice 1),
colocado por Balzan (1998) como importante instmbmede reflexdo sobre o seu
desempenho e caracterizado, atualmente segundo(&i0$, p. 2) como um “elemento
fundamental para as inovac¢des pedagogicas [.pJidaauma reflexdo metacognitiva devido a
tomada de consciéncia que se opera em um dialegmdn alimentado pela linguagem do
outro que implicara oportunidade para exercer e-egulacao”.

O questionario aplicado aos discentes (Apéndicer) por objetivo a identificacdo
dos desvios e confrontagdo da Avaliacdo Institwdioiocente, da Faculdade do Para. Coltre
(2004) explica que este tipo de avaliacao postihiina visdo ampla e expde as vantagens de
sua utilizacao:

Ja a avaliagdo de méao dupla [...], avalia simuliemente o aluno frente as ag6es do
professor. Esta relacdo gera um insight esclarecedlore o papel de cada um
frente as caracteristicas de aprendizageniedgdbackdos resultados possibilita

identificar o que é realmente importante no prozedes aprendizagem, e tanto o
professor como o aluno pode refletir criticamentdre a construcdo de seu

conhecimento. Apés a aplicacdo para o professarags alunos, pode-se avaliar a
distancia de cada percepcao frente a cada fatdc BB, 2004, p. 7)

Na coleta de dados foram envolvidos 329 alunos eprbfessores do curso de
Bacharelado em Administragdo de Empresas. Comadcaxpl anteriormente o curso de
Administracdo apresenta 19 professores Administesde 15 responderam aos questionarios,

representando cerca de 80% do total dos profes8dramistradores.

6.1 DELIMITACOES DO ESTUDO

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Supeléon da AVALIES possui
também a Avaliacdo dos Cursos de Gradacdo (ACG)agpertir de visitasn loco de
comissdes externas tem por objetivo acompanharsenglelvimento e a continuidade da
instituicdo, e também a Avaliagcdo do Desempenhd=dtisdantes (ENADE), que consiste na
aplicacdo, por amostragem, de uma avalia¢ao alodiinarimeiro e do Ultimo ano do curso.
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O projeto aborda a Avaliacao das Instituicoes deck¢éo Superior (AVALIES) em
direcionamento a auto-avaliacdo ou avaliacdo iatdestas instituicdes que sdo organizadas
por comissdes proprias compostas pelas direcoesgdarmadores e nucleo pedagoégico. O
estudo se estende somente a Avaliacdo Instituciddatentes dos Professores

Administradores do Curso de Administragéo de Engzrél® segundo semestre de 2008.

6.2 TIPO DE PESQUISA

De acordo com fundamentos metodologicos a pesauidascritiva e exploratoria,
levando em consideracdo os conceitos de Gil (2GD&)vo, Bervian e Da Silva (2007) na
medida em que buscou expor os resultados da Ag&ali&gstitucional dos Docentes feita
pelos alunos e identificou suas percepc¢des sodes@empenho dos professores identificando
algumas caracteristicas, posicfes e conhecimemsos, viambém compreender a relagcéo
existente entre as praticas pedagodgicas adotalissgrefessores na perspectiva do aluno.

A pesquisa, neste estudo de caso ainda utilizoetadologia da pesquisa de campo,
documental e bibliografica com base nos procediosetécnicos utilizados de acordo com
Gil (2002), Marconi e Lakatos (2002) e Mattar (2D08a pesquisa de campo coletou-se
dados primarios e especificos a formacédo académigticas profissionais desenvolvidas e
praticas pedagogicas utilizadas em sala de aula pelfessor. Na parte documental,
utilizaram-se documentos internos referentes adiagdas institucionais docentes dos
professores envolvidos na pesquisa. Na fundamentsedrico-metodoldgica buscou-se
informacdes bibliograficas sobre o assunto em divestigos, anuarios, periodicos, jornais e
entre outras fontes, a fim de sustentar de formareobe a profundidade que o tema
representa. Neste estudo de caso, os dados fotatadas em periodo especifico tendo em
vista a utilizacdo dos professores e alunos daléf@de do Pard como atores principais nas
investigacdes realizadas por meio de uma abordageamtitativa com base em uma Analise

Estatistica Multivariada de Correspondéncia.
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6.3 UNIVERSO E AMOSTRA

O universo da pesquisa € composto pelos profesgahesnistradores do Curso de
Administracdo de Empresas da Faculdade do Pardaremnte registrados pelo Conselho
Regional de Administracdo (CRA) e discentes doades Administracdo de turmas diversas.
Marconi e Lakatos (2002) consideram que a amostiané parcela convenientemente
selecionada do universo ou simplesmente um subtimnglo universo.

A escolha por analisar apenas o0s professores Aslinadores teve em vista a busca de
co-relacdo com o curso, j& que estes lecionam otewdos de Formacdo Profissional,
relacionados com as areas especificas, envolverddag da administracdo e das
organizacdes e a administracdo de recursos humamasado e marketing, materiais,
producdo e logistica, financeira e orcamentéarisiesias de informacdes, planejamento
estratégico e servicos segundo as Diretrizes Quaries, Brasil (2005), que ainda sugerem,
além da Avaliacdo Institucional docente, a discemertela (2006) discorre sobre as

especificidades do Administrador-professor:

Tratando-se do professor-administrador, comprovamgge o saber
experiencial deve se constituir em duas dimensdes: na dimens&xelrcicio
de sua atividade profissional, pela necessidadsmber fazere na dimenséo do
exercicio da atividade docente, pela necessidadesaler ser professor
(PORTELA, 2006, p. 2).

A amostra dos professores foi do tipo probabilistide acordo com Anderson,
Sweeney e Wiliams (2008) referentes a represerttatie das avaliacbes docentes. Tendo em
vista que o universo de professores administradmessponde a um total de 19 docentes e
para que haja maior margem de segurancga nos dsullgano intervalo de confianga foram
analisados 15 professores (cerca de 80% da poputEdrofessores). Os alunos foram
selecionados aleatoriamente a partir da respospeerdanta 29 do questionario docente (ver
anexo), referente a turma preferida do professtaljizando 329 alunos, num total de 1400,

representando 23,5% da populagéo.
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6.3.1 Perfil dos professores do curso de Administcdo da FAP.

Como forma de aprofundar a pesquisa e futurampnd@or novas analises, 0
qguestionario (Apéndice 1) respondido pelos professobuscou também contemplar
informacBes sobre aspectos demograficos, profissoa académicos, com o intuito de
conhecer o perfil dos Professores do Curso de Adtragdo da FAP.

De forma geral os perfis demograficos dos professda FAP, indicam que 73,33%
sdo do sexo masculino, casados (73,32%), com fandhar entre 10 e 20 salarios minimos
(42,86%) e tém predominantemente um perfil jovamree28 e 38 anos (40%) e 39 a 49 anos
(33,33%).

Os dados profissionais foram coletados e usadoarta do momento em que sao
constantemente utilizados como indicadores peleeni#do docente do Processo de Auto-
avaliacao (BRASIL, 2004), abaixo os principais gatlores usados segundo o SINAES:

« N° de docentes em tempo integral, parcial e heri§gbstitutos” na IFE®);

« N° de docentes doutores, mestres e especialistasrespectivos regimes de
trabalho;

Experiéncia profissional no magistério superior;

Experiéncia profissional fora do magistério superio

Formacéao didatico-pedagdgica;

N° de publicacdes por docente;

Critérios de ingresso na instituicdo e de progeessécarreira;

Politicas de capacitacéo e de avaliagGes de desboipe

Pesquisas e/ou estudos sobre docentes com as @esdie trabalho, recursos,
formacao dos técnico-administrativos.

Pode-se ver que 60% dos professores trabalhannsema FAP, 20% trabalham em
duas IES e 20% trabalham em trés ou mais IES, spmnelendo a 5% a mais da meédia
nacional quando refere a trés ou mais IES, segdados do censo do ensino superior de
2005. Tais dados estdo dentro da média da pesmatiaada pelo Conselho Federal de
Administracédo (CFA, 2006) que indica a maioria atabhndo somente em uma IES, 86,67%
seguem a tendéncia do mercado e lecionam exclusitamem IES privadas e 50% ja

lecionaram para Pos-Graduad¢ddo Sensu.

2 |nstituicdes Federais de Ensino Superior.
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o Marketing 33,33
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E Gestdo de Pessoas 16,67
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Figura 6.1 — Especializacbes lecionadas pelos ggofes do curso de Administracdo da FAP,
2008.
Fonte: Pesquisa de campo.

Quando levado em consideracdo o tempo de send€6,dds participantes trabalham
na referida IES até 5 anos e 20% trabalham ha deaGanos; ou seja, 8% acima da média
nacional da IES privada, que é de 72,1% (MEC/INEHABES, 2005). Esta constatacdo se
deve também a idade da IES (6,5 anos), uma veb330% dos professores estdo na IES
entre 4 e 5 anos. E interessante ainda ressaltaeszimento das instituicbes de ensino
superior privadas no pais na formacéo de novoegsofes, ja que 66,67% dos professores
foram graduados em IES privadas.

A figura 6.2 mostra a da experiéncia profissional magistério superior dos

professores administradores do curso de Adminétrda FAP, em 2008.

3500 1 3333

30,00 A 26,67
25,00 A
20,00
20,00 A
15,00 - 13,33
10,00 A 6,67
,00 b T T T T
l1a5s > 20

6alo 11a15 16a 20

Percentual

Tempo de Ensino Superior (Ano)

Figura 6.2 — Experiéncia Profissional dos professato curso de Administracdo da FAP,
2008.
Fonte: Pesquisa de campo.
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A respeito da titulacdo, somente um professor Bomtorado, correspondendo a
6,67%, quando a Regiao Norte detém apenas 2,9%uderds do Brasil. No entanto 46,67%
dos professores sdo Mestres, contra 4,8% da rdigiie e 35% no conjunto dos docentes da
educacao superior brasileira (MEC/INEP/DEAES, 20@®m de estar alinhado com o perfil
do professor da pesquisa nacional do CFA (200Bypértante ainda citar que, apesar de nao
terem sidos avaliados, os graduados ainda soma®%14¢ Brasil. Quanto ao regime de
trabalho, 40% tém regime integral de 40 horas {{swlo Doutor), 40% tém regime parcial e
20% séao horistas.

E interessante também notar na figura 6.3 a di@dsi de funcdes exercidas pelos
professores antes da docéncia:

Gerente = 26,66

Bancario 13,33

Consultorla 13,33

Empresdrio (3) 13,33

Analista de Sistemas 6,67

Oficial do Exército 6,67
6,67
6,67

6,67

Administrativa

Tipo de Fungéo

Asses. Planej. e Gestdo

Analista financeiro

0,00 5,00 10,00 15,00 20,00 25,00 30,00
Percentual
Figura 6.3 — Funcdes exercidas pelos professoresido de Administracdo da FAP, 2008 antes da

docéncia
Fonte: Pesquisa de campo

Para o ensino da Administracdo, como visto pdnéfist al (2007), Barros e Passos
(2000), a experiéncia profissional & extremamemigortante para a qualidade do curso, e
buscando um equilibrio entre teoria e pratica, 410% professores afirmaram ter publicacbes

em revistas ou periddicos e experiéncia como gestay ensino superior (66,67%).
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6.4 COLETA DE DADOS

Na pesquisa de campo, a coleta de dados foi rdalipar meio da aplicacdo de
guestionarios estruturados, destinados aos proéssso que possibilitou um maior grau de
comparacao entre os dados obtidos, além da faidligara aplicacédo, tabulagéo, andlise e
interpretacdo (MATTAR, 1994), contando com pergsntachadas, além de entrevistas
informais como forma de acrescentar informacOevagites ao desenvolvimento da pesquisa.

Para a pesquisa documental foram selecionadasbacées docentes dos respectivos
professores participantes do ano letivo de 2008epeentes a Coordenagcdo do Curso de
Administracdo de Empresas e da Comissdo Propriavdéacédo (CPA) da Faculdade do
Para. A pesquisa de campo cumpriu seus objetiyasta da aplicacdo de questionarios tendo
em vista a complementacdo e fundamentacdo neeegsa 0 bom desenvolvimento da
pesquisa.

6.5 TRATAMENTO DOS DADOS

Os resultados das avaliagbes docentes apresentmegamento quantitativo e
qualitativo. Os dados qualitativos foram expressascategorias, classes ou rétulos para uma
estratificacdo de suas variaveis. Também tiveratartrento quantitativo, a medida que foram
comparados aos critérios avaliados pelos alundis) @e relacionar as principais variaveis
que interferem na percepcédo dos alunos em relagAprafessores.

Dias Sobrinho (2000) argumenta que o modelo deieaa na Otica eficientista,
instrumentalista e classificatoria é predominantgmequantitativo e seus indicadores
promovem um balanco das dimensfes mais visivaisilenente descritiveis.

Foram consideradas variaveis: pontualidade, asside, dominio de conteudo,
relacdes entre teoria e prética, interdisciplirediel cumprimento da ementa estabelecida
previamente, estratégias de ensino de acordo cqrecasiaridades das turmas, manutencao
do interesse dos alunos, valorizacdo do didalogo osmalunos, compartilhamento das
experiéncias cotidianas dos alunos, aproveitamaasorespostas dos alunos, cordialidade e
respeito, encorajamento a participacdo dos alufisgpnibilidade para esclarecer davidas e
orientar quanto as atividades propostas, o incerids alunos a fazerem perguntas, indicacao
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de bibliografias variadas para a realizacao deatnals e por fim se os critérios de correcéo de
trabalhos e provas séo informados aos alunos.

Todos esses quesitos de avaliacdo foram incluios quatro categorias que
contemplam o perfil docente: a apresentacdo dor&ray da Disciplina, apresentacdo do
Plano de Ensino, Metodologias de Ensino e Metodadode Avaliagdo, tais categorias se
caracterizam como dados qualitativos, baseadosagi@veis com mais de duas categorias
gue resultam em experimentos multinomiais. Destadgpode-se testar a veracidade de uma
afirmacdo oriunda da contraposicdo da hipotese nglarosimilhanca ao assumirmos a

veracidade da hipétese nula e compararmos comesaeidade.

6.5.1 A ferramenta Estatistica Multivariada utilizada: Analise de Correspondéncia (AC)

A andlise de Correspondéncia € uma técnica descatexploratdria que visa analisar
tabelas de dupla ou multiplas entradas para obstemmaas de correspondéncia entre linhas e
colunas. A escolha pela Analise de Correspondérsga deu principalmente pela
impossibilidade de usar proveitosamente todas asveds envolvidas, sejam estas
categoricas ou qualitativas (CUNHA JR., 1997).

Moutinho e Meidan (2005, p. 145) analisam as [pais caracteristicas da Analise de

Correspondéncia:

A andlise de correspondéncia destrincha a tabedparesenta os dados em um
grafico facil de entender. Uma abordagem para gemapas usa dados de
classificagdo cruzada como base. Nessa abordagemasna& atributos séo
retratados simultaneamente em um Unico espacp rhaoktra as relagdes entre
linhas e colunas de uma tabela de correspondéada ama tabulagéo cruzada.

Desta forma, o gréfico resultante da Analise de€dpondéncia, torna-se importante
ferramenta de tratamento estatistico, ao possibilim mapa geografico, constituido dos
dados categoricos, onde se pode interpretar queeasres distancias entre as categorias de
linha e coluna da tabela sdo as mais fortes agé@sae portanto, o inverso, as maiores
distancias sao as dissociacdes. (MOSCAROLA, 199GARDE, 1995). Pela sua natureza
multivariada, Greenacre (1984) coloca que a AC @ uéctnica utilizada como anélise
exploratoria de dados e geram mapas perceptuaipapem ser analisados e interpretados

com objetivo principal de fornecer informacdeseaitio ndo percebidas.
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Para a validacdo das variaveis da Andlise de Gmmnencia, onde os valores
realmente apresentam significancia, é necesséamaeipamente a utilizacdo do teste de

critério £, a partir de:

_ X =(-D(c-1
N (e

Pamplona (2007) informa qué é o valor do qui-quadradbg o niimero de linhasce
€ 0 numero de colunas. > 3, as variaveis sao ditas dependentes a um risco noenor
igual a 5%, e, consequentemente, aplicavel nasectgps variaveis, a Analise de
Correspondéncia.

No entanto as informacdes fornecidas pelo critgrindo séo suficientes para afirmar
sobre as associacdes. Para tanto é prudente awaladrdo de inter-relacionamento
utilizando um procedimento baseado nos residuferédica entre as frequéncias esperadas e
as observadas) numa forma padronizada ajustadegessgpem unidades de desvio-padrao
(PAMPLONA, 2007). Sendo assim, o residue«indica a probabilidade de ocorréncia do
valor observado na tabela de contingéncia, queaagussociacao detectada pelo critéffio

como pode ser observado a partir de:

Dl

Onde 0 séo os valores observados e E os valoresadsg, TC, total de colunas, TL o

Zres =

total de linhas e TG o total geral. Na visdo dev@eBervian & Da Silva (2007), deve-se ter
um cuidado com a geracdo de dados quantitativosedessario comecar definindo a
categorias de dados e das variaveis que seraadadetpois a definicdo das variaveis é
determinante para as possibilidades de analisegaracdes e experimentacdes, interferindo
diretamente na qualidade do relatério final da pesg dai a escolha da Andlise de
Correspondéncia, uma vez que possibilita transfoqualquer caracteristica quantitativa em

qualitativa.



93

7 ANALISE DOS DADOS

Os resultados apresentados a seguir correspongesqgaisa aplicada em outubro de
2008, para construcdo da Avaliagdo Institucionatdde do curso de Administracdo da
Faculdade do Pard, realizada com as turmas quenegesam aos questionarios, totalizando
329 alunos divididos em 15 turmas. E importantesaisr a possivel limitagio e o
tendenciosismo da Avaliacdo Institucional docerdma fonte de informacéo fidedigna e
exata para 0s cursos e, para buscar melhoresadssiltfoi necessaria a confrontagdo com a
autoavalicdo também realizada com os 15 professm@delo conhecido como avaliagdo de
mao dupla (COLTRE, 2004).

Tal metodologia possibilitou uma analise de comesg@ncia para facilitar o
cruzamento de respostas, com o objetivo de levaesaostas divergentes e similares e assim
se tem, a partir de uma estratificacdo estatistE@yrincipais pontos para acompanhamento e
futura acéo corretiva.

A primeira parte da pesquisa consistiu na aplicaiggiom questionario estruturado de
21 perguntas (Apéndice 2) feitas para os alunokaasa o desempenho do professor, estes
dados estdo representados nos graficos e tabeddso.alh segunda parte corresponde a
andlise de correspondéncia entre autoavaliacaorafesgorversusavaliagdo do professor
pelo aluno, que constituem os relatérios docerifeselevante destacar que os tipos de
respostas utilizadas no questionario; dicotdbmicasoalas Likert de 3 e 5 pontos, tém como
objetivo facilitar o cruzamento de dados, para wredproveitamento da analise estatistica e
da técnica de Andlise de Correspondéncia.

Tabela 7.1 — Quantidade e percentual de alunasiparttes da avaliagdo docente da Faculdade
do Para, no 2° semestre de 2008, quanto ao cosuwfitbente para avaliar o

professor.

Contato Suficiente Quantidade Percentual
Sim 291 94,48
Nao 17 5,52
TOTAL 308 100

Nota: 21 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.1 — Percentual de alunos participanteavddéiacdo docente da Faculdade do Pard, no 2° sendes
2008, quanto ao contato suficiente para avaliaotepsor.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.1 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° serdes2008, quanto ao contato suficiente
para avaliar o professor. Por contato suficierteufiesclarecido ser a situagdo em que o aluno
se sente a vontade para poder avaliar o desemplenpifessor em questao. Nela, verifica-
se que 94,48% dos alunos avaliaram o professog pstgunta abre o questionario
enfatizando a importancia de participacdo do akisendo opcional o seu preenchimento. A

figura 7.1 mostra graficamente este resultado.

Tabela 7.2 — Quantidade e percentual de alunosciparites da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, quantiesenvolvimento da
disciplina comprometido por faltas ou atrasos adgssor.

Desenvolvimento Comprometido Quantidade Percentual
Sim 289 88,11
N&o 39 11,82
TOTAL 328 100

Nota: 1 aluno ndo respondeu a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.2 — Percentual de alunos participanteavddéiacdo docente da Faculdade do Pard, no 2° sendes
2008, quanto ao desenvolvimento da disciplina cometido por faltas ou atrasos do professor.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.2 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° semdes2008, quanto ao desenvolvimento
da disciplina ser comprometido por faltas ou asakmprofessor. Verifica-se que 88,11% dos
alunos acreditam que o desenvolvimento da diseigbhncomprometido por faltas ou atrasos
do professor. Isto denota que a grande maiorialéargue as faltas e atrasos como principais

problemas do curso de Administracdo. A figura 7datma graficamente este resultado.

Tabela 7.3 — Quantidade e percentual de alunosciparites da avaliacdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, quattona relacionamento do
professor com a turma em sala.

Bom Relacionamento  Quantidade Percentual

Sim 288 88,35
As vezes 36 11,04
Nao 2 0,61
TOTAL 326 100

Nota: 3 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.3— Percentual de alunos participantesvdliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° senusst
2008, quanto ao bom relacionamento do professoracitmma em sala.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.3 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° semés 2008, quanto ao bom
relacionamento do professor em sala com a turmae®&-se que 88,35% dos alunos
acreditam que o professor mantém um bom relaciontnm a turma em sala e 11,04%
afrmam que o professor as vezes mantém um bonciortamento. Os problemas de
relacionamento entre professores e alunos ténrsadio tradicional foco de tensdo na gestéo
universitdrua e prejudicial ao seu rendimento, ntargo, 0s numeros apresentados pela
pesquisa denotam uma relacéo até entdo harmoni@dagura 7.3 mostra graficamente este

resultado.

Tabela 7.4 — Quantidade e percentual de alunosciparites da avaliacdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, quaiintesesse demonstrado pelo
professor em relacdo ao contetdo ministrado.

Demonstra Interesse Quantidade Percentual

Sim 294 91,59
As vezes 26 8,10
Nao 1 0,31
TOTAL 321 100

Nota: 8 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.4 — Percentual de alunos participanteavddiagdo docente da Faculdade do Pard, no 2° sendes
2008, quanto ao interesse demonstrado pelo professeelacdo ao conteido ministrado.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.4 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° sends 2008, quanto ao interesse
demonstrado pelo professor em relacdo ao conteirstrado. Os professores muitas vezes
para complementar a sua carga horaria acabam #lordisciplinas que ndo sdo de sua area
de formacdo e consequentemente, ndo demonstramessgee dominio pelo conteudo.
Verifica-se, portanto, que 91,59% dos alunos aiinnmue o professor demonstra interesse
pelo conteddo ministrado, enquanto que 0,31% daradgue o professor ndo demonstra

interesse pelo conteddo ministrado.

Tabela 7.5 — Quantidade e percentual de alunosciparites da avaliacdo docente da
Faculdade do Parda, no 2° semestre de 2008, quaatdiépacédo do professor
nas atividades propostas em sala de aula.

Participa das Atividades  Quantidade  Percentual

Sim 283 86,28
As vezes 40 12,20
Nao 5 1,52
TOTAL 328 100

Nota: 1 aluno ndo respondeu a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.5 — Percentual de alunos participanteavddiagdo docente da Faculdade do Para, no 2° sendes
2008, quanto a participacédo do professor nas atiés propostas em sala de aula.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.5 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Pard, no 2° sendes2008, quanto a participacdo do
professor nas atividades propostas em sala de @bserva-se que 86,28% dos alunos
afirmam que o professor participa de atividadep@stas em sala em aula, seguidos de

12,20% que afirmam que o professor néo particigaatigidades.

Tabela 7.6 — Quantidade e percentual de alunosciparites da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, ponwidgenento do aluno nas
atividades extraclasse propostas pelo professor.

Desenvolve Atividades Quantidade Percentual
Sim 212 65,04
As vezes 88 26,99
O Professor ndo propde atividade extraclasse 17 5,21
Nao 9 2,76
TOTAL 326 100

Nota: 3 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.6 —Percentual de alunos participantes da avaliacadent®ala Faculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por desenvolvimento do aluno nas atividasza@asse propostas pelo professor.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.6 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° gendes2008, por desenvolvimento do
aluno nas atividades extraclasse propostas pefessar. Nela, verifica-se que 65,04% dos
alunos afirmam desenvolver as atividades propgsths professor, seguidos de 26,99% dos
alunos que afirmam que desenvolvem somente as,vde®mnstrando um desinteresse por
parte do aluno em realizar atividades extraclddsedado preocupante também é que 5,21%

dos alunos afirmam que o professor ndo propdedatieé extraclasse.

Tabela 7.7 — Quantidade e percentual de alunosciparites da avaliacdo docente da
Faculdade do Parg, no 2° semestre de 2008, poitagdio pela turma para o
professor tirar duvidas.

Solicitacdo do Professor Quantidade Percentual

Muitas vezes 106 32,42
As vezes 93 28,44
Sempre 70 21,41
Poucas vezes 54 16,51
Nunca 4 1,22
TOTAL 327 100

Nota: 2 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.7 — Percentual de alunos participanteavddiagdo docente da Faculdade do Pard, no 2° sendes
2008, por solicitacao pela turma para o profeseardividas.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.7 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° sentkes2008, por solicitagdo da turma
para o professor tirar duvidas. Nela, observa-se 32,42% dos alunos afirmam que o
professor é solicitado muitas vezes para tirarahs/iseguidos de 28,44% que afirmam que o
professor é solicitado as vezes. Além disso, pedabservar que 16,51% dos alunos afirmam
gue a turma poucas vezes solicitou o professortparalividas. A figura 7.7 representa estes
percentuais. Quando se leva em consideracdo a Gigndé “poucas vezes”, “as vezes” e
“nunca”’ se tem mais de 45% dos alunos denotandeapmieracdo entre professores e

alunos.

Tabela 7.8 — Quantidade e percentual de alunasiparttes da avaliagcdo docente da Faculdade
do Para, no 2° semestre de 2008, por indicacaoildedoafia e/ou outros
recursos pelo professor para complementar o comt@gtb em sala.

Indicacdo de Bibliografia Quantidade Percentual
Sim 237 74,06
As vezes 64 20
Nao 19 5,94
TOTAL 320 100

Nota: 9 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.8 — Percentual de alunos participanteavddéiacdo docente da Faculdade do Pard, no 2° sendes
2008, por indicacao de bibliografia e/ou outrosureas pelo professor para complementar o
conteddo visto em sala.

Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.8 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliacao docente da Faculdade do Para, no 2° serdes2008, por indicacao de bibliografia
e/ou outros recursos pelo professor para complementontetdo visto em sala. Nela, pode-
se verificar que 74,06% dos alunos afirmam queofepsor indicou bibliografia e/ou outros
recursos para complementar o contetdo visto em sat@o que 5,94% dos alunos afirmam
que o professor ndo indicou. A indicacdo de biblfig pelo professor demonstra, pela
maioria dos pesquisados, uma preocupacdo em compiane influenciar os alunos a buscar

alternativas além da sala de aula.

Tabela 7.9 — Quantidade e percentual de alunosciparites da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, potnmierdo resultado das
avaliagdes com as abordagens adotadas em aula.

Resultado Coerente Quantidade Percentual

Sim 271 83,38
As vezes 39 12
Nao 15 4,62
TOTAL 308 100

Nota: 4 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.9— Percentual de alunos participantesvdliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° senusst
2008, por coeréncia do resultado das avaliacdesasambordagens adotadas em aula.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.9 apresenta a quantidade e o percediiahlunos participantes da
avaliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° serdes2008, por coeréncia do resultado
das avaliacdes com as abordagens adotadas enNaldaobserva-se que 83,38% dos alunos
acreditam que o resultado das avaliagbes € coetenteas abordagens adotadas em aula.
Sabe-se que tradicionalmente a avaliagéo torn&jséoade conflitos na universidade, onde a
insatisfacdo com a nota gera questionamentos elakivuanto aos processos avaliativos

colocados pelo professor. Somente 4,62% acrediteemgo € coerente.

Tabela 7.10 — Quantidade e percentual de alunagipantes da avaliacdo docente da
Faculdade do Parda, no 2° semestre de 2008, paradtica do professor.

Postura Etica Quantidade Percentual
Sim 283 88,44
As vezes 33 10,31
N&o 4 1,25
TOTAL 320 100

Nota: 9 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.10 — Percentual de alunos participanteavaiacdo docente da Faculdade do Para, no 2%senae
2008, por postura ética do professor.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.10 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Pard, no 2° semus 2008, por postura ética do
professor. Observa-se que 88,44% dos alunos afirqueama postura do professor é ética,
seguidos de 10,31% que acreditam que as vezesfesgwo tem postura ética. Por ética
entende-se segundo Glock e Goldim (2003, p. 15).

A Etica é o estudo geral do que é bom ou mau, wowa incorreto, justo ou
injusto, adequado ou inadequado. Um dos objetivesEtica é a busca de
justificativas para as regras propostas pela Mogélo Direito. Ela é diferente de
ambos - Moral e Direito — pois ndo estabelece sedeata reflexdo sobre a agéo
humana é que caracteriza a Etica.

Na perspectiva do aluno o entendimento por pogtica nem sempre é enquadrada
de acordo com o0 seu conceito e sua livre interpiietadeixa margem para multiplos
entendimentos.

Um dado que pode ter contribuido para o bom refyltprincipalmente quando se
leva em consideracdo que a subjetividade do guestiento, esta associado a experiéncia
académica dos professores avaliados, ja que 40%m#éis de 11 anos de magistério no
ensino superior e, consequentemente, melhor caubece entendimento com os alunos. Por

fim, 1,25% dos alunos afirmam que o professor r&ogostura ética.
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Tabela 7.11 — Quantidade e percentual de alunagipantes da avaliacdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, pabitidasle de o professor
ministrar outra disciplina para a turma.

Ministrar outra Disciplina Quantidade Percentual

Sim 268 83,23
N&o 54 16,77
TOTAL 322 100

Nota: 7 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.

Ndo
16,77%

Sim
83,23%

Figura 7.11 — Percentual de alunos participantesvdbacéo docente da Faculdade do Para, no 2%sende
2008, por possibilidade de o professor ministraraodisciplina para a turma.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.11 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° senues 2008, por possibilidade de o
professor ministrar outra disciplina para a turigartir dela, observa-se que 83,23% dos
alunos gostariam que o professor ministrasse alig@plina, podendo-se interpretar que o0s
alunos estdo satisfeitos com o seu professor. fastereflete também a necessidade do
conhecimento multidisciplinar dos professores Adstiadores, uma vez que 40% ja

ministraram entre 4 e 5 disciplinas.
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Tabela 7.12 — Quantidade e percentual de alundicipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Pard, no 2° semestre de 2008, poebgpanho do professor na

disciplina.

Bom Empenho Quantidade Percentual
Sempre 173 52,58
Muitas vezes 89 27,05
As vezes 50 15,20
Poucas vezes 14 4,26
Nunca 3 0,91
TOTAL 329 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Poucas Vezes Nunca
4,26% 0,91%

\

As Vezes
15,20%

Sempre

Muitas Vezes 52,58%

27,05%

Figura 7.12 — Percentual de alunos participanteavaiacdo docente da Faculdade do Para, no 2%senae
2008, por bom empenho do professor na disciplina.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.12 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° senues 2008, por bom empenho do
professor na disciplina. Verifica-se que 52,58% dosos afirmam que o professor sempre
teve um bom empenho na disciplina, seguidos de5%«,dos alunos afirmando que o
professor teve muitas vezes um bom empenho. Alésodi,26% dos alunos afirmam que
foram poucas vezes que o professor teve bom empendisciplina.

Apesar do resultado apresentado pelo ponto dearisizo de Krishnmurti (1998pud
LEITAO; JUNIOR, 2006, p. 6), os professores de audstiacio, em sua maioria, “ndo tém
consciéncia do paradigma que o0s orienta, onde daepé&m € a natureza da estrutura
sociocognitiva e existe também a falta de cons@ésabre a natureza do conhecimento que

se tem realimenta o circulo vicioso professor/afutaro professor”.
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Tabela 7.13 — Quantidade e percentual de alundicipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Pard, no 2° semestre de 2008, palummksgie do professor as

aulas.

Professor Assiduo Quantidade Percentual
Sempre 200 62,69
Muitas vezes 78 24,45
As vezes 36 11,29
Poucas vezes 3 0,94
Nunca 2 0,63
TOTAL 319 100

Nota: 10 alunos nao responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.

\ Poucas Vezes
As Vezes 0,94% Nunca

11,29% ‘r 0,63%

Muitas Vezes
24,45%

Sempre
62,69%

Figura 7.13 — Percentual de alunos participantesvdbacéo docente da Faculdade do Para, no 2%sende
2008, por assiduidade do professor as aulas.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.13 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° serdes2008, por assiduidade do professor
as aulas. Observa-se que 62,69% dos alunos afirmo@o professor € sempre assiduo as
aulas, seguidos de 24,45% dos alunos que afirmaroqurofessor € muitas vezes assiduo.
Além disso, 0,63% dos alunos afirmam que o profasgnca € assiduo.

Tabela 7.14 — Quantidade e percentual de aluntisipantes da avaliacdo docente da Faculdade
do Pard, no 2° semestre de 2008, por pontualidadeotessor as aulas.

Professor Pontual Quantidade Percentual
Sempre 182 58,15
Muitas vezes 67 21,41
As vezes 52 16,61
Poucas vezes 10 3,19
Nunca 2 0,64
TOTAL 313 100

Nota: 16 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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As Vezes Poucas Vezes
16,61% 3,19% /_

Nunca 0,64%

Muitas Vezes
21,41% Sempre
58,15%

Figura 7.14 — Percentual de alunos participanteavdiacdo docente da Faculdade do Para, no 2%senae
2008, por pontualidade do professor as aulas.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.14 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° sendes 2008, por pontualidade do
professor as aulas. Verifica-se que 58,15% dosoalafirmam que o professor € sempre
pontual as aulas, seguidos de 21,41% dos alunoafmjomeam que o professor é muitas vezes

pontual. Além disso, 0,64% dos alunos afirmam gpeofessor nunca é pontual.

Tabela 7.15 — Quantidade e percentual de alunagcipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, poelctnte metodologia
adequados e atuais adotados pelo professor.

Metodologia Adequada Quantidade Percentual

Sempre 201 61,28
Muitas vezes 79 24,09
As vezes 35 10,67
Poucas vezes 8 2,44
Nunca 5 1,52
TOTAL 328 100

Nota: 1 aluno ndo respondeu a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.



108

Poucas Vezes _. Nunca
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24,09% Sempre;
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Figura 7.15— Percentual de alunos participanteavdfiacdo docente da Faculdade do Para, no 2° sendes
2008, por conteudo e metodologia adequados e @daiados pelo professor.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.15 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° serdes2008, por contetdo e metodologia
adequados e atuais adotados pelo professor. NElarv@a-se que a maioria dos alunos afirma
que o contetudo e a metodologia adotados pelo pafesmpresdo adequados e atuais, este
dado pode ser relacionado diretamente a pesquspandida pelos professores, pois, 80%
responderam que ja haviam recebido preparo formed pxercer o magistério e pode-se
correlacionar ao trabalho de Karawejczyk e Estteal@003apud COSTA; MOREIRA,;
ETHUR, 2006, p. 3) quanto a necessidade da compat@&e saber comunicar onde o
professor tem que facilitar a aprendizagem dosaoglundo adiantando ele saber para si, se
nao souber transmitir, seguidos de 24,09% dos slupe afirmam que o conteldo e a
metodologia adotados pelo professor s@witas vezesadequados e atuais. Além disso,
somente 1,52% dos alunos acreditam que o conteaduetodologia adotados pelo professor

nuncasao adequados e atuais.
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Tabela 7.16 — Quantidade e percentual de alundicipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, quan&mlida que o professor
cumpre a programacao prevista.

Programacdo prevista  Quantidade Percentual

Sempre 194 59,69
Muitas vezes 96 29,54
As vezes 27 8,31
Poucas vezes 8 2,46
TOTAL 325 100

Nota: 4 alunos ndo responderam a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.

Poucas Vezes
2,46%
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8,31%

Muitas Ve

29,54% Sempre

59,69%

Figura 7.16 — Percentual de alunos participantesvdbacéo docente da Faculdade do Para, no 2%sende
2008, quanto a medida que o professor cumpre agmagao prevista.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.16 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° sentes 2008, quanto a medida que o
professor cumpre a programacao prevista. Poderdieareque 59,69% dos alunos acreditam
que o professor sempre cumpre a programacao @ewisste sentido estamos falando do
conteudo programético da disciplina, quando nduiterdo significa prejuizo ao aprendizado
do aluno e ao servigco prestado. Verifica-se, aimpe 2,46% dos alunos afirmam que o

professor poucas vezes cumpre a programacao revist
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Tabela 7.17 — Quantidade e percentual de alundicipantes da avaliagdo docente da

Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, porrbtamionamento do
professor com os alunos.

Bom Relacionamento  Quantidade Percentual

Sempre 247 75,32
Muitas vezes 54 16,46
As vezes 21 6,40
Poucas vezes 5 1,52
Nunca 1 0,30
TOTAL 328 100

Nota: 1 aluno ndo respondeu a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.17 — Percentual de alunos participantesvdbacéo docente da Faculdade do Para, no 2%sende

2008, por bom relacionamento do professor comursoal
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.17 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° serdes2008, por bom relacionamento do
professor com os alunos. Nela, pode-se observaragoioria dos alunos afirma que o
professor sempre manteve um bom relacionamento, #®B82%, seguido de 16,46% dos

alunos que afirma que esse relacionamento € olokemmaitas vezes.
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Tabela 7.18 — Quantidade e percentual de alundicipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, quautibzacado de recursos
didaticos diversificados pelo professor.

Recursos Didaticos Quantidade Percentual

Sempre 139 42,25
Muitas vezes 87 26,44
As vezes 55 16,72
Poucas vezes 32 9,73
Nunca 16 4,86
TOTAL 329 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Nunca

Poucas Vezes 4,86%

9,73% Sempre
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Figura 7.18 —Percentual de alunos participantes da avaliacdentieala Faculdade do Para, no 2° semestre de

2008, quanto a utilizacéo de recursos didaticosrdificados pelo professor.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.18 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° senuss 2008, quanto a utilizacdo de
recursos didaticos diversificados pelo professaglaNverifica-se que 42,25% dos alunos
afirmam que o professor sempre utiliza recursoétiids diversificados, seguidos de 26,44%
dos alunos que afirmam que o professor utilizaasurezes recursos diversificados.

Os resultados da pesquisa corroboram a afirmacacClimpoux (1999apud
MENDONCA; GUIMARAES, 2008, p. 4) apontando que msdores tém acesso a Varios
tipos de recursos para ensinar, que incluem asaftradicionais, como leitura e discusséao de
textos, livros, retroprojetores; formas visuais oomrojecdo de desenhos, projecdo de
imagens por slides ou por intermédio do computadiém de filmes como ferramenta de
ensino.

Na visdo de Fishest al (2007) as estratégias de ensino sdo como “plara;do. A

aprendizagem, portanto, é construida na relac&e pritffessores e estudantes mediados por
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modalidades de ensino (exposi¢des, seminarios,scgamjetos, vivéncias, interacoes,
representacdes, jogos e muitos outros)”.

Além disso, 9,73% dos alunos afirmam que o professliza poucas vezes recursos
didaticos diversificados.

Tabela 7.19 — Quantidade e percentual de alundicipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Pard, no 2° semestre de 2008, panustao do professor a
participacdo dos alunos no processo de ensino-dipegem.

Ensino-aprendizagem  Quantidade Percentual

Sempre 187 57,02
Muitas vezes 76 23,17
As vezes 46 14,02
Poucas vezes 13 3,96
Nunca 6 1,83
TOTAL 328 100

Nota: 1 aluno nédo respondeu a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.

Nunca
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Figura 7.19 — Percentual de alunos participantesvdbacéo docente da Faculdade do Para, no 2%sende
2008, por estimulacao do professor a participagoatinos no processo de ensino-aprendizagem.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.19 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° senus 2008, por estimulacdo do
professor a participagdo dos alunos no processendmo-aprendizagem. Observa-se que
57,02% dos alunos afirmam que o professor sempiawda a participacdo dos alunos no
processo de ensino-aprendizagem, seguidos de 23¢db&malunos que afirmam que o
professor estimula muitas vezes a participaca@bo®s.

Por esta perspectiva de estimulo ao aprendizadarigh (2002apud FESTINALLI,
2005) acredita que € papel do professor buscartamdesmente a producdo consciente dos
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saberes da sua pratica, utilizando a habilidadiodenar a complexidade do seu trabalho por
meio da pesquisa. Essa postura, em relacdo adeflexa pesquisa garante uma formacao
sélida, que vai além da superficial qualificacamfedda por um certificado. Além disso,

3,96% dos alunos afirmam que o professor estimolecgs vezes a participacdo dos alunos

no processo de ensino-aprendizagem.

Tabela 7.20 — Quantidade e percentual de alunagcipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, quahspa@sicao do professor
para atendimento extraclasse aos alunos.

Disposicéo do professor Quantidade Percentual

Sempre 182 55,31
Muitas vezes 75 22,80
As vezes 47 14,29
Poucas vezes 18 5,47
Nunca 7 2,13
TOTAL 329 100

Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.20 — Percentual de alunos participanteavaiacdo docente da Faculdade do Para, no 2%senae
2008, quanto a disposicéo do professor para atemiinextraclasse aos alunos.
Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.20 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° senaes 2008, quanto a disposicdo do
professor para atendimento extraclasse aos alWwesfica-se que 55,31% dos alunos
afirmam que o professor sempre esteve disponival gt@ndimento extraclasse aos alunos,
sendo que 14,29% dos alunos afirmam que o profesgere disponivel as vezes. Além
disso, 2,13% dos alunos afirmam que nunca houvpouniisilidade do professor para

atendimento extraclasse aos alunos.
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Tabela 7.21 — Quantidade e percentual de alundicipantes da avaliagdo docente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008, quantmn#ibuicdo
positivamente para a formacao dos alunos em rekg@stura profissional do

professor.

Postura profissional Quantidade Percentual
Sempre 214 65,25
Muitas vezes 74 22,56
As vezes 27 8,23
Poucas vezes 8 2,44
Nunca 5 1,52
TOTAL 328 100

Nota: 1 aluno ndo respondeu a pergunta.
Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.21-Percentual de alunos participantes da avaliagdenteaa Faculdade do Pard, no 2° semestre de
2008, quanto a contribuicao positiva para a forrmalgs alunos em relagao a postura profissional
do professor.

Fonte: Pesquisa de campo.

A Tabela 7.21 apresenta a quantidade e o percedtualunos participantes da
avaliagdo docente da Faculdade do Para, no 2° senues 2008, quanto a contribuicdo
positiva para a formacdo dos alunos em relacdoséungo profissional do professor. Por
postura profissional entende-se uma conduta exerbat®ada em respeito. Observa-se que a
maioria dos alunos afirma que a postura profissiaa professor sempre contribuiu
positivamente para a formacdo dos alunos, segdiel@2,56% dos alunos que acreditam que
a postura profissional do professor contribuiu asiezes positivamente. Observa-se ainda
que 1,52% dos alunos afirmam que a postura profiakido professor nunca contribuiu

positivamente para a formacgéo dos alunos.
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7.1 ANALISE DE CORRESPONDENCIA APLICADA AOS PARTIEANTES DA
AVALIACAO DOCENTE DA FACULDADE DO PARA, NO 2° SEMESRE DE 2008

Nesta segunda analise sdo cruzadas as respostatudos (Avaliagdo Institucional
docente, Apéndice 2) com a autoavaliacdo do profésgpéndice 1). Sendo assim, a Tabela
7.22 apresenta os resultados dos testes de vedificka dependéncia das variaveis em estudo
da Avaliacdo Docente do curso de Administracdo a@euldade do Para, confrontando os
resultados da Avaliagao Institucional Docente ait@-avaliacao feita pelo professor. Desta
forma os resultados podem ser cruzados e consequemtie encontradas as divergéncias e
similaridades (associa¢fes e dissociacoes) ernieali@o de respostas dos dois grupos no 2°
Semestre de 2008, a partir do valor do qui-quad(gflp nimero de linhas e colunas e
critério S,

Inicialmente, realizou-se o teste qui-quadradacéaloulo do critérig3 para verificar a
dependéncia entre as varidveis, condicdes necasgaia a aplicacdo da técnica Analise de
Correspondéncia. Os resultados desses testesapsé@entados na Tabela 7.22, sendo que as
variaveis testadas e consideradas independenteforséo apresentadas, o que determinou
gue as outras 15 perguntas realizadas gerasseltadesuque ndo sdo conclusivos para uma
correta tomada de decisao pelo gestor, portantofan@m consideradas na pesquisa.

Na tabela 7.22 estdo os resultados das seis pasgguoe tiveram suas variaveis
consideradas dependentes, ist8 #® 3, e passiveis de conclusdes por parte dos gestares d

IES e por conseguinte podem gerar informacdes itapi@s sobre o desempenho docente.

Tabela 7.22 — Resultado do Teste para verificae@edéncia das variaveis em estudo da
avaliacdo docente da Faculdade do Para, no 2° gentkes2008, a partir do
valor do qui-quadradof), nimero de linhas e colunas e critdio

Variaveis (Respostas) v Linhas Colunas Critério
Questao 2 (Aluno e Professor) 30,60 2 2 29,60
Questao 10 (Aluno e Professor) 9,17 2 3 5,07
Questéo 14Aluno e Professor) 19,72 3 5 4,14
Questéo 15 (Aluno e Professor) 13,93 2 5 4,97
Questédo 16 (Aluno e Professor) 12,54 2 4 5,51
Questéo 17 (Aluno e Professor) 18,28 2 5 7,14

Fonte: Pesquisa de campo.
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7.1.1 Aplicacdo da AC as respostas dos alunos e f@ssores, quando questionados se 0
desenvolvimento da disciplina foi comprometido pofaltas ou atrasos do professor
(Questéao 2)

A andlise das relacdes entre as categorias dasstasplos alunos e dos professores é
realizada a partir do célculo dos residuos, queagdiesentados na Tabela 7.23. Os valores
destacados (negrito) na tabela apresentam nivardf@anca maior ou igual a 70% para efeito
de relacdo estatistica. Portanto, a partir da BaBe?3, pode-se verificar que, quando os
alunos respondem “Sim”, isto €, o desenvolvimetaidciplina foi comprometido por faltas
ou atrasos do professor, os professores tambénonesm “Sim”, com probabilidade de
100%.

Dessa forma houve uma convergéncia de opinidese altinos e professores,
mostrando claramente a consciéncia dos professobgs as consequéncias das faltas para o

comprometimento da disciplina.

Tabela 7.23 — Residuos e nivel de confianca regaftada analise de correspondéncia as
respostas dos alunos e professores, quando quekigse 0 desenvolvimento
da disciplina foi comprometido por faltas ou atsaslo professor (questéo 2),
na avaliacdo docente da Faculdade do Para, non2sse de 2008.

Resposta do Aluno

Resposta do Professor

Nao Sim
NE 0,99 -2,70
(67,96%) (0,00%)
) -1,63 4,43
Sim

(0,00%)  (100,00%)

Fonte: Pesquisa de campo.

7.1.2 Aplicacdo da AC as respostas dos alunos e f@ssores, quando questionados se a

postura do professor é ética (Questao 10)

A analise das relacdes entre as categorias dasstasplos alunos e dos professores é
realizada a partir do calculo dos residuos, queapdiesentados na Tabela 7.24. Os valores
destacados (negrito) na tabela apresentam nivard@nca maior ou igual a 70% para efeito

de relagdo estatistica. Portanto, a partir da &ahe&l pode-se verificar que, com probabilidade
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de 89,29%, quando os alunos respondem “As Vezsshrafessores respondem que “Sim”,
havendo desta forma uma pequena discordanciaaantespostas de alunos e professores.
Cunha (1989) explica que a relacao de professoalisnos se direciona ao entusiasmo,
exigéncias, principios e valores, e que sua congaldg limita a compreensdo de seu
comportamento. E compreensivel ainda que relatigsta pergunta, os alunos ndo tenham o
real entendimento sobre o conceito de ética, mdéenup sido explicado aos mesmos quando

do preenchimento do instrumento avaliativo.

Tabela 7.24 — Residuos e nivel de confianca regaftada analise de correspondéncia as
respostas dos alunos e professores, quando queki®rse a postura do
professor € ética (questdo 10), na avaliacao decenFaculdade do Para, no 2°
semestre de 2008.

Resposta do Professor Opinido do Aluno

As Vezes Nao Sim
sim 1,61 0,17 -0,57
(89,29%) (13,86%)  (0,00%)
N -2,34 -0,25 0,83
As Vezes

(0,00%)  (0,00%)  (59,27%)

Fonte: Pesquisa de campo.

7.1.3 Aplicacédo da AC as respostas dos alunos e f@ssores, quando questionados se o

professor é pontual (Questao 14)

A figura 7.22 apresenta a saida resultante da agalic da técnica estatistica
multivariada Andlise Correspondéncia as resposias alunos e professores, quando
questionados se o professor é pontual (Questdonddgstudo da Avaliagdo Docente da
Faculdade do Para, no 2° Semestre de 2008. A artds relacdes entre as categorias das
respostas dos alunos e as dos professores € deadizaartir do célculo dos residuos, que sao
apresentados na Tabela 7.25. Os valores desta@astpio) na tabela apresentam nivel de
confianca maior ou igual a 70% para efeito de Balagstatistica. Portanto, a partir da figura
7.22 e Tabela 7.25 pode-se verificar que professque responderam “Muitas Vezes” e
“Sempre” sdo pontuais; seus alunos também respamdque estes sdo “Muitas Vezes” e
“Sempre” pontuais, com probabilidade de 79,29%,68%, respectivamente. Porém, quando
os alunos responderam que seus professores “Nus@&a’ pontuais, 0s professores

responderam que “Sempre” sao pontuais com 85,638totbabilidade.
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Além disso, quando professores responderam quetdslMezes” sdo pontuais, seus
alunos responderam que “As Vezes” sdo pontuais,probyabilidade de 85,56%. Finalmente,
alguns professores responderam que “As Vezes” sdlgis, porém seus alunos acham que
estes sdo “Sempre” pontuais com probabilidade (2% Sendo assim pode-se caracteriza-
lo como um caso atipico.

No entanto o foco de analise deve ser direcionad@rapo de professores que
responderam serem sempre pontuais, gerando uma exs@&mamente antagbnica de seus
alunos, ja que estes indicaram que os professoresrsao pontuais. Apesar do baixo nivel
de absenteismo, a pontualidade acaba sendo untaspe@cedor de andlise aprofundada,
uma vez que os professores sdo remunerados poatilargporém alguns acabam terminando
a aula antes do tempo determinado ou chegandadbssgerando conflitos com alunos cada
vez mais exigentes de seus direitos sobre a péestins servicos educacionais.

Os outros dois casos tiveram uma peguena margetisderdancia, mas que nao

geram fortes evidéncias para a gestao.

Tabela 7.25 — Residuos e nivel de confianca redetada andlise de correspondéncia as
respostas dos alunos e professores, quando queki®rse o professor €
pontual (questdo 14), na avaliacdo docente da draell do Para, no 2°
semestre de 2008.

Opinido do Aluno

Resposta do Professor

Nunca Poucas Vezes As Vezes Muitas Vezes Sempre
As Vezes -0,42 0,15 -1,65 -0,32 1,09
(0,00%) (11,76%) (0,00%) (0,00%) (72,22%)
Muitas Vezes -1,04 0,67 1,46 1,26 -1,59
(0,00%) (49,91%) (85,56%) (79,29%) (0,00%)
1,46 -0,89 -0,97 -1,37 1,41

Sempre

(85,63%) (0,00%) (0,00%) (0,00%) (84,04%)

Fonte: Pesquisa de campo.
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Figura 7.22 — Mapa perceptual da aplicacdo dasmédé correspondéncia as respostas dos alunofessores,
guando questionados se o professor € pontual équéd), na avaliagdo docente da Faculdade do
Para, no 2° semestre de 2008.

Fonte: Pesquisa de campo.

7.1.4 Aplicacédo da AC as respostas dos alunos e f@ssores, quando questionados se o
conteudo e a metodologia adotados pelo professoiséidequados e atuais (Questao
15)

A analise das relacdes entre as categorias dasstasplos alunos e dos professores é
realizada a partir do célculo dos residuos, queagdiesentados na Tabela 7.26. Os valores
destacados (negrito) na tabela apresentam nivard@&nca maior ou igual a 70% para efeito
de relacdo estatistica. Portanto, a partir da @aB@lpode-se verificar, com probabilidade de
95,79% que, quando os alunos respondem “Nunca’professores respondem “Muitas
Vezes”, havendo desta forma uma grande discordémiiee as respostas dos alunos e
professores.
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Sobre a importancia da metodologia desenvolvida pedfessor universitario em sala
de aula, Zabalza (2004) coloca que o exerciciordispdo de docente universitario requer
uma solida formacdo, ndo apenas o conhecimentocaolo®udos cientificos préprios da
disciplina, mas ressalta, também, a necessidadaspestos correspondentes a sua didatica, e
fica demonstrado que estes fatores sdo realmdntedale qualidade da universidade.

O resultado também versa sobre a falta de pref@pedagodgica por parte de alguns
professores administradores, que deseconhecem ofwg@s$ alternativas de ensino para
dinamizar as aulas, dai a necessidade de uma faoncantinuada desses professores e acdes
concretas do Nucleo de Apoio Pscicopedagdégico dald#ade, visando capacitar e propor
novos métodos de ensino visando minimizar essdsdgmas.

Além disso, quando os professores responderaniMuitas Vezes” e “Sempre” o
conteudo e a metodologia adotados sdo adequadoaig geus alunos também responderam

“Muitas Vezes” e “Sempre”, com probabilidades ded7%2 e 74, 48, respectivamente.

Tabela 7.26 — Residuos e nivel de confianca redeftada andlise de correspondéncia as
variaveis opinides do professor e do aluno, quanstionados se o conteudo
e a metodologia adotados pelo professor sédo adesj@adtuais, na avaliacdo
docente da Faculdade do Para, no 2° semestre 8e 200

Resposta do Professor Opinido do Aluno

Nunca Poucas Vezes As Vezes Muitas Vezes Sempre
Muitas Vezes 2,03 0,92 0,39 1,09 -1,35
(95,79%) (64,45%) (30,39%) (72,47%) (0,00%)
-1,71 -0,78 -0,33 -0,92 1,14
Sempre
(0,00%) (0,00%) (0,00%) (0,00%) (74,48%)

Fonte: Pesquisa de Campo.

7.1.5 Aplicacdo da AC as respostas dos alunos e fassores, quando questionados em

gue medida o professor cumpre a programacao previst(Questao 16)

A analise das relacdes entre as categorias dasstasplos alunos e dos professores é
realizada a partir do célculo dos residuos, queagdiesentados na Tabela 7.27. Os valores
destacados (negrito) na tabela apresentam nivard@&nca maior ou igual a 70% para efeito
de relacdo estatistica. Portanto, a partir da &8alBe€l7 pode-se verificar que, quando o0s
professores respondem que “Muitas Vezes” e “Sempue@iprem a programacao prevista,

seus alunos também respondem que estes cumprergrarpacao prevista “Muitas Vezes” e
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“Sempre”, com probabilidade de 88,05% e 80,26%peaetivamente. Porém, quando os
alunos responderam que seus professores “As Venesprem a programacao prevista, os
professores responderam que cumprem “Muitas Veezesi,probabilidade de 79,16%.

A respeito desta relacao (Professor, Aluno e ProgyaMasetto (1998) defende uma
triade educacional, em que a somatoria desseslé@entos constituintes e indispenséaveis a
construcdo do processo educacional, consiste eminteracao sistémica entre eles. Quais
sejam: as expectativas do professor somatizadssuaconteudo (programa) servem de base e
alicerce ao objetivo final, que consiste na modg#@o e interpretacdo do aluno que neste
contexto representa de forma significativa o eldmetnansformador e multiplicador

futuramente.

Tabela 7.27 — Residuos e nivel de confianca redetada andlise de correspondéncia as
variaveis opinides do professor e do aluno, quanskstionados a medida que
0 professor cumpre a programagao prevista, naagaalidocente da Faculdade
do Para, no 2° semestre de 2008.

Resposta do Professor Opinido do Aluno

Poucas Vezes As Vezes Muitas Vezes Sempre
Muitas Vezes -0,89 1,26 1,56 -1,38
(0,00%) (79,16%) (88,05%) (0,00%)
Sempre 0,83 -1,17 -1,45 1,29
(59,32%) (0,00%) (0,00%) (80,26%)

Fonte: Pesquisa de campo.

7.1.6 Aplicacdo da AC as respostas dos alunos e f@ssores, quando questionados se 0

professor manteve bom relacionamento com os alun@@uestéo 17)

A andlise das relacdes entre as categorias dasstasplos alunos e dos professores é
realizada a partir do célculo dos residuos, queagdiesentados na Tabela 7.28. Os valores
destacados (negrito) na tabela apresentam nivardf@anca maior ou igual a 70% para efeito
de relacdo estatistica. Portanto, a partir da 8aBe&28, pode-se verificar que, quando os
professores respondem que “Muitas Vezes” mantivdram relacionamento com alunos, 0s
mesmos afirmam que o professor manteve “PoucassVe€Zss Vezes” e “Muitas Vezes”
com probabilidade de 81,43%, 78,92% e 89,40%, ctispenente.
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Verifica-se, ainda que, quando os alunos respondem o professor “Sempre”
manteve bom relacionamento com os alunos, os pares também afirmam que “Sempre”
tiveram bom relacionamento com o aluno, com prdicizicie de 84,35%.

Sobre a manutencao desse bom relacionam&btey e Masetto (199@dicam que a
relacdo entre o professor e o aluno depende, fuentaimente, do clima estabelecido pelo
professor; da relacdo empética com seus alunagjaleapacidade de ouvir, refletir e discutir
no nivel de compreensao dos alunos e da criacapaldss entre 0 seu conhecimento e o

deles.

Tabela 7.28 — Residuos e nivel de confianca redetada andlise de correspondéncia as
variaveis opinides do professor e do aluno, quanastionados se o professor
manteve bom relacionamento com os alunos, na agéaliadocente da
Faculdade do Para, no 2° semestre de 2008.

Resposta do Professor Opinido do Aluno

Nunca Poucas Vezes As Vezes Muitas Vezes Sempre
Muitas Vezes -0,75 1,32 1,25 1,62 -1,26
(0,00%) (81,43%) (78,92%) (89,40%) (0,00%)
0,84 -1,49 -1,41 -1,82 1,42
Sempre
(59,86%) (0,00%) (0,00%) (0,00%) (84,35%)

Fonte: Pesquisa de campo.
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8 CONCLUSOES E SUGESTOES

As transformacdes e evolucdes vivenciadas pelaepsacde avaliagcdo institucional do
Ensino Superior Brasileiro nos ultimos anos consargpara uma realidade de gestdo mais
profissionalizada, com metas e parametros de qodidue objetivam uma maior regulacao
das atividades desempenhadas principalmente pekiguicoes privadas. E fato que
unicamente a mensuracdo dos dados exigidos paj@edreguladores ndo sao suficientes
para o desenvolvimento dessas IES.

Sao0 necessarias ferramentas que facilitem e idprih o ndcleo dos problemas
organizacionais e que sejam feitas, depois de dsligadas, acOes corretivas e
acompanhamento dos processos. O caminho sem wvolp@sio pela competicdo e
crescimento do mercado de educacédo tem adequastoreilado melhorias significativas e
tornado qualidade a referéncia a ser seguida poos| professores e instituicoes.

As analises realizadas pelo modelo de Avaliacattuognal docente do curso de
Administracdo da Faculdade do Para, quando comflastcom a auto-avaliagdo do professor
Administrador, demonstraram a possibilidade de ismalestatistica multivariada de
correspondéncia em 6 das 21 perguntas realizadia® explicado anteriormente nas outras
15 perguntas nao conclusivas para a possibilidad®erdada de decisdo por parte da gestéo
do curso. As questdes passiveis da AC acabam tardecinformacdes tanto das
divergéncias, quanto das similaridades das respdstaprofessores e alunos.

As perguntas, passiveis de analises e que logeageiaformacdes importantes para a
gestao do curso de Administracao, levaram em ceres}éo se:

» 0 desenvolvimento da disciplina foi comprometida faltas ou atrasos do professor
(Questéo 2),

» apostura do professor é ética (Questao 10),

» o professor é pontual (Questdo 14),

» 0 conteudo e a metodologia adotados pelo profesgoadequados e atuais (Questdo 15),

» em gue medida o professor cumpre a programaedesia (Questdo 16), e

» 0 professor manteve bom relacionamento com e®sal(Questdo 17),

Apés a aplicacdo do teste do qui-quadrado, as msmiguntas dos questionarios
respondidas pelos alunos e professores se most@aaiusivas para serem usadas como

fonte de informacdes pelos gestores.
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Estes resultados denotam a necessidade de sird@oti@a os professores e alunos,
possibilitando a identificagdo dos principais géygadentro do curso de Administracao e
servindo de base para as tomadas de decisdo.rEssdate observar que aspectos como o
absenteismo abordado na segunda questdo, tradlipiidema organizacional, aparecem
nos resultados como foco de concordancia com degsares, ja que, na visdo dos alunos
faltas comprometem significantemente o aprendizarloque também é colocado pela
autoavaliacdo do professor ao afirmar que as fattegprometem o conteddo ministrado em
uma probabilidade de 100%.

Quanto a pontualidade, o resultado se mostrowmiante, embora o professor tenha
consciéncia das faltas. Os atrasos sdo uma comstantealidade de qualquer curso, a
despeito da preocupacéo da coordenacao do cursaanuma cultura de pontualidade, nédo
s6 dos professores, mas também dos alunos

E importante ressaltar que a Anélise de Correspmia®isualiza em seus gréaficos as
respostas dos professores em cruzamento com sgpssgide alunos, possibilitando uma
analise individualizada de cada professor e expaedforma direta as respostas similares e
discordantes, proporcionando a possibilidade da agéetiva no foco do problema e, ao
mesmo tempo, a identificagdo das boas praticaspqdem servir de referéncia para o0s
demais.

Tais consideragbes nos fornecem o entendimentospecto macro do sistema de
ensino, no que tange ao relacionamento de aprelwerare professor e aluno, evidenciando
a necessidade de se criar um entendimento dessestai@s no contexto do ensino superior.
As relagbes cultivadas devem sim ser consideratiesraes para o fortalecimento da
dindmica do que é considerado aprendizado e dpage ser considerado ensino, a medida
que sao aspectos indissociaveis de um objetivo somu

Outro ponto importante do diagndstico se refere@ieido e a metodologia, pois
atualmente os alunos acompanham o andamento delddoné opinam sobre a metodologia
do professor (Questdo 15). Ao considerarmos tododanlos em conjunto com as criticas
dirigidas a falta de didatica dos Administradoreseahtes universitarios, como apresentados
em diversos estudos, (MASETTO, 1998; CASTANHO, 20PIMENTA; ANASTASIOU,
2002; entre outros). Na pesquisa realizada a naamws professores (80%) apontou que
recebeu preparo formal para exercer o magistdga) de ja terem experiéncia comprovada
Nno ensino superior por mais de seis anos, corrdgpoio praticamente a metade dos

professores pesquisados.
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A necessidade de uma formacdo continuada e de upor @uaxilio do Nacleo de
Apoio Psicopedagogico pode beneficiar professaaesjongo do semestre, por meio de
reunides ou até mesmo de oficinas de reciclageranduokégicas.

Pode-se também observar que o relacionamento prafessores e alunos ainda é
palco de discordancias e conflitos, uma vez quesdtados mostram em alguns casos uma
falta de sincronismo nas respostas dos responddtesoutro lado ndo é tdo acentuado o
desvio do padrao de respostas dos professoresi@sajuanto a postura ética, o que poderia
ser interpretado de diversas maneiras. E relevimfidtemar que, mesmo desvirtuando o
conceito da palavra “ética”, os alunos considerarpostura ética como respeito que o
professor tem para com seus discentes, muitas asgesianda a uma postura formal e justa
dentro da sala de aula.

Silva e Pitaluga (2009, p. 12) colocam que o “emsunperior, hoje aponta cada vez
mais para a necessidade de formacao pedagogiceudeeofessores, podendo até vir a se
constituir numa exigéncia do sistema de ensinof,gooseguinte, o trabalho a ser realizado
pelo professor Administrador sofre também alteracde

E preciso esclarecer que somente a utilizag&o aléedio institucional docente como
ferramenta de medicéo para tomada de decisdo rs8thita uma veracidade com os dados
apresentados. A pesquisa ainda revela que a oglniatuno apenas, se nado confrontada com
a auto-avaliacdo do professor, acaba por maquianslaspectos relevantes como visto na
estrutura da pesquisa.

Mesmo que a questdo tenha apresentado um reswfmdentemente favoravel e
incontestavel, quando este é submetido a AndlisEatespondéncia pode-se estratificar e
aprofundar sua interpretacdo, como visto no exemmposegunda questdo que aborda o
comprometimento da disciplina por atrasos ou fakgesar de a maioria dos alunos terem
dito que ndo houve comprometimento, as divergénesigvam justamente num pequeno
percentual, uma vez que os proprios professoresnfeéus ao confirmarem que houve sim
prejuizo no andamento da disciplina.

Parte-se ai do pressuposto que o tendenciosisnresfasstas dos alunos pode ocorrer
por multiplas possibilidades seja por ndo quer&jupicar o professor e se eximir da
responsabilidade de avaliar, seja pela influéngeraeda pelos demais colegas, tanto para
favorecimento quanto para prejudicar ou até mesrmadonde reposi¢cdo do conteido em
calendario especial, além de outras motivacée&quam no campo da subjetividade.

A eficacia da avaliacado institucional docente deeeportanto, da seriedade com que

as informacdes coletadas pelo resultado da pesqé@s#o utilizadas e principalmente
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interpretadas, levando em consideracdo algumasve#sj que ndo sdo contempladas de
forma quantitativa, mas devem ser de conhecimerd@estores.

N&o se pode descartar o historico do professorraletd instituicdo e se deve
considerar dentro da excepcionalidade eventuaisigmas que podem ter contribuido para
que a avaliagdo docente tenha sido insatisfat@rigestor académico antes de tudo é um
gestor de pessoas, e esta caracteristica irarefietseu posicionamento diante de resultados
que comprometam o curso em questdo. Perceber mpesko do professor em determinada
disciplina ou a aderéncia de sua formacdo académigaofissional para determinados
contetdos, sdo acdes que previnem desgastes desraxedentro de sala e que geram maior
confianca ao docente e consequentemente melhogerempenho tanto do discente quanto
do docente.

E fato que, na maior parte das vezes, os professosbam aceitando disciplinas que
fogem de suas competéncias como forma de garagairga horaria do semestre, porém cabe
ao gestor o uso do bom senso para planejar a@@i@acao do docente, uma vez que isto
repercute diretamente na avaliacao.

Pachane e Perreira (2004, p. 10) contribuem com resta perspectiva docente ao
concluir que o trabalho a ser realizado pelo peafetambém sofre alteragdes, “apresentando
aspectos que influenciam a ampliagdo do consensat@ua importancia da formacao
pedagogica do professor universitario, para mahda qualidade de ensino” justificando a
necessidade de uma formacdo mais efetiva, a pdatiexpansdo do ensino superior;
diversificacdo do sistema de ensino; mudanca nél gkr aluno ingressante no ensino
superior; mudangas no paradigma cientifico e tégiod; emergéncia de um novo perfil de
professor universitario, refletindo na exigéncia deia formacdo pedagogica e
consequentemente na baixa correlacédo entre a fao@gal em cursos de pés-graduacéo e a
melhoria da qualificacdo do professor para docémezi@nsino superior.

Esta pesquisa buscou principalmente demonstrar camevaliagdo institucional
docente pode ser uma efetiva fonte de informac@gEs®@o universitaria e ainda podendo ser
utilizada sem um carater danking,o quefreqiientemente ja vem acontecendo, muitas vezes,
por desconhecimento de outras formas de intergretdgs resultados, ja que se torna muito
mais simples a atribuicdo de pontos relacionadescala das perguntas. A compreensao
sistémica dos resultados auxilia na identificagddodo dos problemas e ainda mostra como
as boas praticas estdo sendo vistas.

A falta de acbes corretivas, apds as coletas dndtados da avaliacdo, possibilita a

criacdo de uma avaliacdo com exclusivo carater tiponi considerando ainda que o0s
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professores e alunos em sua maioria ndo conhecesresultados, sendo o documento
analisado com aspectos de “lista negra”. E fundémheue se socializem os resultados com
0s participantes e que se criem alternativas plexéio dos envolvidos, dando opc¢des para
gue melhorem seu desempenho a0 mesmo tempo enosgepcompreender os resultados
coletados, j& que a visdo de preparacdo para acaa@® ensino superior € vista como algo
desnecessario e que vem se constituindo historid@mem que os critérios de avaliacao
docente tém se concentrado unicamente na prodadieidcadémica.

A tentativa de promover a valorizacédo da atividddeente e do ensino de graduacao
em Administracdo e, consequentemente, da formagdagdgica do professor universitario
necessita passar pela mudanca da cultura avaleta@émica que atribui valores dispares a
cada uma das atividades constituintes do fazeetsitario.

Atualmente, o ensino superior ocupa lugar de dastaq cenario politico-econémico-
social. A semente ideologizante do Brasil Repubdjoa, nesse nivel de ensino, assegura o
progresso tanto na esfera governamental como sageatinge seu apice. Um papel que na
verdade ndo depende somente dos que “fazem o efigintessores, técnicos, comunidade
civil, etc.), mas de oOrgaos nacionais e interna®num emaranhado de agentes sociais,
interesses, perspectivas, forgcas antagonicas era besprogresso, continuidade e melhorias.

IndagacbBes sobre como a qualidade do ensino irdaséfestar nas IES? Como as
avaliagdes institucionais irdo ser utilizadas? Cancompeticdo pelo mercado educacional ir4
modificar o comportamento e a estrutura das IE$agddas? Estas perguntas fazem parte do
novo cotidiano em que as IES contemporaneas est@dvalas, e as informacdes geradas por
todo o processo determina que este seja sO o0 codeequuitas transformacdes que as

Instituicdes de Ensino Superior Brasileiras vivar& nos proximos anos.
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APENDICE 1 — INSTRUMENTOS DE PESQUISA
QUESTIONARIO DO PROFESSOR

Caro (a) Professor (a),

Este questiondrio é parte de uma pesquisa sobrinf@asnacdes geradas pela
Avaliacao Institucional Docente dos professores wistradores do curso de Administragao
da Faculdade do Para. As suas respostas serviio base de cruzamento da avaliacao
institucional docente realizada pelos alunos. getjuisa € parte fundamental do projeto de
pesquisa que estou desenvolvendo como requisito gabtencdo do grau de Mestre em
Gestdo Empresarial pela Escola Brasileira de Adstiagdo Publica e de Empresas (EBAPE)
da Fundacéo Getulio Vargas (FGV).

Por favor, responda as questdes e lembre-segpoatar de pesquisa académica sera
preservado o sigilo das informacBes obtidas e oniaraio dos professores. Estou a

disposicéo para eventuais davidas que possam .surgir

Atenciosamente,

KAHLIL JEZINI VIANNA



APENDICE 1
QUESTIONARIO QUESTIONARIONC:
FUNDACAO GETULIO VARGAS DATA DA ENTREVISTA:

|DADOS PESSOAIS DO ENTREVISTADO:

1) FAIXA ETARIA: IDADE EM ANOS:

( )18—28 anos ( )2§—38 anos ( )38—48 anos ( )4$—58 anos ( )58—68 anos

( ) 68 anos ou mais
2) GENERO: ( )Masculino ( )Feminino
3) RACA: ()Branco ( )Pardo ( )Amarelo ( )indip )Negro

4) ESTADO CIVIL : ( )Solteiro ( )Casado ( )Divorciado Yigvo ( )NS ( ) Outro
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5) RESIDENCIA ONDE MORA E: ( )Prépria-quitada ( )Propria-financiada Gedlida ( )Alugada (

)JHerdada ( )Outro

6) TIPO DE CONSTRUGCAO: ( )Alvenaria ( )Madeira ( )Casa de Barfo)Mista ( )Outro

7) TIPO DE AGUA: ( )Encanada ( )Pogo Artesiano ( )Pogo Esdav ( )Rio/igarapé ( )Outro

8) QUANTOS COMODOS? Quantidade:
9) BANHEIRO: ( )Dentro ( )Fora ( )N&o tem
10) QUANTAS PESSOAS MORAM NESTA RESIDENCIA? Quantidade

11) RENDA FAMILIAR: ()At¢ 1SM ()2H2SM ()2—3SM ()3—5SM ()5—{10SM ()10
—|20SM ()>20SM Sem rendimento ( )Semateg&o (SALARIO MINIMO: R$415,00)

ESCOLARIDADE DO
ENTREVISTADO:

12) ESCOLARIDADE:
12.1) GRADUACAO:
12.1.1) CURSO
12.1.2) TIPO DE INSTITUICAO ONDE CURSOU: ( )Publica ( )Privada
12.1.3) ANO DE CONCLUSAO:

12.2) ESPECIALIZACAO:

12.2.1) SITUACAGC: ( )N&o Cursou ( )Cursando ( ) Concluida

12.2.2) CURSO
12.2.3) TIPO DE INSTITUICAO ONDE CURSA OU CURSOU: ( )Publica
12.2.4) ANO DE CONCLUSAO (OU DE PREVISAO DE CONCLUS\O):
12.3) MESTRADO:

12.3.1) SITUACAQ: ( )N&o Cursou ( )Cursando ( ) Concluido

12.3.2) CURSO
12.3.3) TIPO DE INSTITUICAO ONDE CURSA OU CURSOU: ( )Publica
12.3.4) ANO DE CONCLUSAO (OU DE PREVISAO DE CONCLUSA\O):
12.4) DOUTORADO:

12.4.1) SITUACAQ: ( )N&o Cursou ( )Cursando ( ) Concluido

12.4.2) CURSO
12.4.3) TIPO DE INSTITUICAO ONDE CURSA OU CURSOU: ( )Publica
12.4.4) ANO DE CONCLUSAO (OU DE PREVISAO DE CONCLUS\O):
12.5) POS-DOUTORADQ

12.5.1) SITUACAQ: ( )N&o Cursou ( )Cursando ( ) Concluido

12.5.2) CURSO
12.5.3) TIPO DE INSTITUICAO ONDE CURSA OU CURSOU: ( )Publica
12.5.4) ANO DE CONCLUSAO (OU DE PREVISAO DE CONCLUSA\O):

DADOS PROFISSIONAIS DO
ENTREVISTADO — PARTE |

( )Privada

( )Privada

( )Privada

( )Privada
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13) TEMPO EM MAGISTERIO:

13.1) TEMPO TOTAL:( )Menosde 1 Ano ( )de 1a5Anos( )6 adfsa )de 11 a 15 Anos( ) 16 a 20
Anos ( )Mais de 20 Anos

13.2) NO ENSINO SUPERIOR( )Menos de 1 Ano ( )Jdela5Anos( )6 a1@#\( )de 11 a 15 Anos ( )
16 a 20 anos ( )Mais de 20 Anos

14) RECEBEU ALGUM PREPARO FORMAL DIDATICO-PEDAGOGIC O PARA O EXERCICIO DO
MAGISTERIO:

( )Sim ( )Néo

15) ATUALMENTE EXERCE OUTRA FUNCAO ALEM DE PROFESSO R: ( )Sim ( )N&o

15.1) SE SIM, QUAL
15.2) EM QUE INSTITUICAO :
15.3) HA QUANTO TEMPO: Anos Meses

16) EXERCEU OUTRA FUNCAO ANTES DE LECIONAR: ( )Sim ( )N&o
16.1) SE SIM, QUAL
16.2) EM QUE INSTITUICAO :
16.3) POR QUANTO TEMPO: Anos Meses

17) NESTE SEMESTRE EM QUANTAS INSTITUICOES LECIONA: ( )Uma ( )Duas ( )Trés ( )Mais
de Trés

18) TIPOS DE INSTITUICOES QUE LECIONA NESTE SEMESTRE:

( )PUblica Municipal ( ) Publica Estadual ( )bRéa Federal ( )Privada

19) NESTE SEMESTRE VOCE LECIONA EM ALGUM PROGRAMA D E POS-GRADUACAO: ( )Sim

( )Nao

19.1) PROGRAMA DE POS-GRADUACAO LATO SENSO (ESPECIALIZACAO): ( )Sim ( )N&o
19.1.1) SE SIM , QUAL (1° PPG)
19.1.2) EM QUE INSTITUICAO(1°
PPGY).
19.1.3) SE SIM, QUAL (2°
PPGY).
19.1.4) EM QUE INSTITUICAO (2°
PPG):.
19.2) PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSO (MESTRADO): ( )Sim ( )N&o
19.2.1) SE SIM , QUAL (1°

PG):
19.2.2) EM QUE INSTITUICAO(1°
PPGY).
19.2.2) SE SIM, QUAL (2°
PPGY).
19.2.3) EM QUE INSTITUICAO (2°
PPGY).
19.3) PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSO (DOUTORADO): ( )Sim ( )N&o
19.3.1) SE SIM , QUAL (1°

PPG):.
19.3.2) EM QUE INSTITUICAO(1°
PPG):.
19.3.2) SE SIM, QUAL (2°
PPGY).
19.3.3) EM QUE INSTITUICAO (2°
PPGY).
20) JA EXERCEU MAGISTERIO EM:

( )Ensino Infantil  ( )Ensino Fundamental )Ensino Médio ( )Cursos Livres () Nenhum dos Bipo

21) JA ATUOU(A) COMO GESTOR EM INSTITUICAO DE ENSIN O: ( )Sim ( )N&o

21.1) HA QUANTO TEMPO: Anos Meses

22) TEM PUBLICACOES EM REVISTAS OU PERIODICOS NOS ULTIMOS 5 ANOS: ( )Sim ( )N&o
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22.1) SE SIM, QUAL REVISTAS OU PERIODICOS
(1°):
22.2) TIPO DE REVISTA OU PERIODICO (1°): ( ) Local ( )Nacional ( )Internacional
22.3) QUANTAS PUBLICACOES: ( )Uma ( )Duas ( )Trés ( )Mais de Trés

22.4) SE SIM, QUAL REVISTAS OU PERIODICOS

(2°:
22.5) TIPO DE REVISTA OU PERIODICO (2°): ( ) Local ( )Nacional ( )Internacional
22.6) QUANTAS PUBLICACOES: ( )Uma ( )Duas ( )Trés ( )Mais de Trés

22.7) SE SIM, QUAL REVISTAS OU PERIODICOS

(3°):
22.8) TIPO DE REVISTA OU PERIODICO (39): ( ) Local ( )Nacional ( )Internacional

22.9) QUANTAS PUBLICACOES: ( )JUma ( )Duas ( )Trés ( )Mais de Trés

DADOS PROFISSIONAIS DO ENTREVISTADO COM RELACAO A

FAP — PARTE II: y

23) HA QUANTO TEMPO TRABALHA NA INSTITUICAO : Anos Meses

24) GRAU DE SATISFACAO COM A INSTITUICAO :

( )Insatisfeito ( )Nem Satisfeito/Nem Insatishei( )Satisfeito

25) GRAU DE SATISFACAO COM A REMUNERACAO :

( )Insatisfeito ( )Nem Satisfeito/Nem Insatigfei( )Satisfeito

26) SEU REGIME DE TRABALHO: ( )Horista ( )Mensalista Parcial ( ) Mensalisteegral

26.1) QUAL O NUMERO DE HORAS (HORISTA OU MENSALISTA PARCIAL): horas
27) QUAIS DISCIPLINAS VOCE ESTA LECIONANDO NESTE SEMESTRE NA FAP:

28) QUAL DISCIPLINA DAS ELENCADAS NO ITEM ANTERIOR VOCE PREFERE MINISTRAR:___
29) QUAL TURMA DA FAP NESTE SEMESTRE VOCE MAIS GOSTA DE MINISTRAR AULA:
DADOS DO ENTREVISTADO COM RELACAO A TURMA QUE MAISSOSTA DE

MINISTRAR AULA ) )

30) SEU CONTATO COM A TURMA E SUFICIENTE PARA AVALI A-LA:

()Sim ()Nao

31) O DESENVOLVIMENTO DA DISCIPLINA FOI COMPROMETID O POR FALTAS OU ATRASOS
DO PROFESSOR:( ) Sim ( ) Néo

32) A TURMA MANTEM UM BOM RELACIONAMENTO COM O PROF ESSOR EM SALA:

()Sim () Asvezes () Nao

33) A TURMA DEMONSTRA INTERESSE PELO CONTEUDO MINIS TRADO:

()Sim () Asvezes () Nao

34) A TURMA PARTICIPA ATIVAMENTE DAS ATIVIDADES PRO POSTAS EM SALA DE AULA:
()Sim () Asvezes () Nao

35) VOCE DESENVOLVE AS ATIVIDADES EXTRACLASSE PROPO STAS NO PLANO DE ENSINO:
( )Sim ( )As vezes ( )N&o

36) COM QUE FREQUENCIA O PROFESSOR FOI SOLICITADO PARA TIRAR DUVIDAS:

( )Nunca ( ) Poucas Vezes ( ) As veze$ Muitas Vezes () Sempre

37) OS ALUNOS PROCURAM BIBLIOGRAFIA E/OU OUTROS REC URSOS PARA
COMPLEMENTAR O CONTEUDO VISTO EM SALA: ( ) Sim () As vezes ( )N&o

39) O RESULTADO DAS AVALIACOES E COERENTE COM AS AB ORDAGENS ADOTADAS EM
AULA: ( )Sim ( )Asvezes ( )Nao

39) A POSTURA DOS ALUNOS E ETICA: ( ) Sim ( ) As vezes ( ) N&o

40) HAVENDO POSSIBILIDADE, VOCE MINISTRARIA OUTRA D ISCIPLINA PARA A TURMA:

() Sim ( )Nao

DADOS DO ENTREVISTADO COM RELACAO A DISCIPLINA QUBMAIS GOSTA DE MINISTRAR
AULA

41) CONTEUDO E ATIVIDADES ESTAO ADEQUADOS A CARGA H ORARIA PREVISTA:

()Sim () Néao
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42) O CONTEUDO MINISTRADO E RELEVANTE PARA A FORMAC AO DOS ALUNOS:

() Sim ( )Nao

43) A BIBLIOGRAFIA DISPONIVEL E ADEQUADA AS ATIVIDA DES PREVISTAS: ( )Sim ( )N&o
44) AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NESTA DISCIPLINA/MO DULO FORAM ADEQUADAS A
PROPOSTA

PEDAGOGICA DO CURSO: ( )Sim ( )N&o

|AUTO-AVALIACAO |

45) MEU EMPENHO DOCENTE NESTA DISCIPLINA FOI BOM:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

46) SOU ASSIDUO AS AULAS:( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )Muitezes ( )Sempre
47) SOU PONTUAL AS AULAS: ( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre
48) O CONTEUDO E A METODOLOGIA SAO ADEQUADOS E ATUA IS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

49) EM QUE MEDIDA CUMPRIU A PROGRAMAGAO PREVISTA:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

50) MANTIVE BOM RELACIONAMENTO COM OS ALUNOS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

51) UTILIZEI RECURSOS DIDATICOS DIVERSIFICADOS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

52) ESTIMULEI A PARTICIPACAO DOS ALUNOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM:
( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

53) ESTIVE DISPONIVEL PARA ATENDIMENTO EXTRACLASSE AOS ALUNOS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

54) MINHA POSTURA PROFISSIONAL CONTRIBUIU POSITIVAM ENTE PARA A FORMAGAO
DOS ALUNOS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre
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APENDICE 2 — INSTRUMENTOS DE PESQUISA
QUESTIONARIO DO ALUNO
Caro (a) Aluno (a),

Este questiondrio é parte de uma pesquisa sobrinf@asnacdes geradas pela
Avaliacao Institucional Docente dos professores wistradores do curso de Administragao
da Faculdade do Para. As suas respostas contdbpaéa a elaboracdo da avaliacao
institucional de 2008.2 e para cruzamento com eaaatiacdo realizada pelo professor. Esta
pesquisa é parte fundamental do projeto de pesques&stou desenvolvendo como requisito
para a obtencdo do grau de Mestre em Gestdo Emplepala Escola Brasileira de
Administracédo Publica e de Empresas (EBAPE) da &céml Getulio Vargas (FGV).

Por favor, responda as questdes e lembre-se, foatae de pesquisa académica, de
que sera preservados o anonimato dos alunos. Ertanp® que o questionario seja
respondido com atencdo. Agradeco sua contribuigéioesponder completamente e devolver

0 questionario. Estou a disposicao para diriminaya&s duvidas que possam surgir.

Atenciosamente,

KAHLIL JEZINI VIANNA
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APENDICE 2

FUNCAO GETULIO VARGAS

PROFESSOR (A):
DISCIPLINA: DATADAENTREVISTA: ___/ /2008

QUESTIONARIO Ne:

AVALIACAO DO PROFESSOR

1) SEU CONTATO COM O PROFESSOR E SUFICIENTE PARA AVALIA-LO: ( )Sim ( )N&o

2) O DESENVOLVIMENTO DA DISCIPLINA FOl COMPROMETIDO POR FALTAS OU ATRASOS
DO PROFESSOR:

()Sim ( )Nao

3) O PROFESSOR MANTEM UM BOM RELACIONAMENTO COM A TURMA EM SALA:

( )Sim ( )As vezes ( )N&o

4) O PROFESSOR DEMONSTRA INTERESSE PELO CONTEUDO MNISTRADO: ( )Sim ( )As
vezes ( )Nao

5) O PROFESSOR PARTICIPA DAS ATIVIDADES PROPOSTASEM SALA DE AULA:

( )Sim ( )As vezes ( )N&o

6) VOCE DESENVOLVE AS ATIVIDADES EXTRACLASSE PROPOSTAS PELO PROFESSOR :

( )Sim ( )As vezes ( )N&o ( )O Professor IRéiopdem atividades Extra Classe

7) COM QUE FREQUENCIA A TURMA SOLICITOU AO PROFESSO R TIRAR DUVIDAS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

8) O PROFESSOR INDICOU BIBLIOGRAFIA E/OU OUTROS REC URSOS PARA
COMPLEMENTAR O CONTEUDO VISTO EM SALA: ( )Sim ( )As vezes ( )Nao

9) O RESULTADO DAS AVALIACOES E COERENTE COM AS ABO RDAGENS ADOTADAS EM
AULA:

( )Sim ( )As vezes ( )N&o

10) A POSTURA DO PROFESSOR E ETICA:( )Sim ( )As vezes ( )N&o

11) HAVENDO POSSIBILIDADE, VOCE GOSTARIA QUE O PROF ESSOR MINISTRASSE OUTRA
DISCIPLINA PARA A TURMA: ( )Sim ( )N&o

12) O EMPENHO DO PROFESSOR NESTA DISCIPLINA FOI BOM:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

13) O PROFESSOR E ASSIDUO AS AULAS( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )Muitezes (
)Sempre

14) O PROFESSOR E PONTUAL AS AULAS:( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )duitezes (
)Sempre

15) O CONTEUDO E A METODOLOGIA ADOTADOS PELO PROFES SOR SAO ADEQUADOS E
ATUAIS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

16) EM QUE MEDIDA O PROFESSOR CUMPRE A PROGRAMACAO PREVISTA:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

17) O PROFESSOR MANTEVE BOM RELACIONAMENTO COM OS A LUNOS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

18) O PROFESSOR UTILIZA RECURSOS DIDATICOS DIVERSIFICADOS:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

19) O PROFESSOR ESTIMULA A PARTICIPACAO DOS ALUNOS NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM:

( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

20) O PROFESSOR ESTEVE DISPONIVEL PARA ATENDIMENTO EXTRACLASSE AOS ALUNOS:
( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )dduitezes ( )Sempre

21) APOSTURA PROFISSIONAL DO PROFESSOR CONTRIBUIUPOSITIVAMENTE PARA A
FORMAGCAO DOS ALUNOS: ( )Nunca ( )Poucas Vezes ( )As vezes ( )Muitezes ( )Sempre
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APENDICE 3 - DADOS DA AUTO-AVALIACAO DO PROFESSOR
ADMINISTRADOR.

Os resultados da auto-avaliagcdo aplicada em outleb2908 aqui apresentados, foram
utilizados para o cruzamento estatistico com aiap&d docente realizada pelos alunos,

consequentemente as informacdes geradas sdo bpssgddésa apresentada no capitulo 7.

Tabela A 1 — Quantidade e percentual dos docedéeBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por empenho docente na disciplina ser bom.

Empenho Docente Quantidade Percentual
Sempre 4 26,70
Muitas vezes 11 73,30
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Tabela A 2 — Quantidade e percentual dos doced#éeBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por assiduidade as aulas.

Assiduidade Quantidade Percentual
Sempre 10 66,67
Muitas vezes 5 33,33
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Tabela A 3 — Quantidade e percentual dos doced#éeBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por pontualidade as aulas.

Pontualidade as Aulas Quantidade Percentual

Sempre 6 40
Muitas vezes 7 46,67
As vezes 2 13,33
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Tabela A 4 — Quantidade e percentual dos doced@eBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por conteudo e metodologia adequados e atuais

Contelidos Atuais Quantidade Percentual
Sempre 8 53,30
Muitas vezes 7 46,70
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.
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Tabela A 5 — Quantidade e Percentual dos doceatddsaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por cumprimento da programacao prevista.

Programacéo Prevista  Quantidade Percentual

Sempre 8 53,30
Muitas vezes 7 46,70
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Tabela A 6 — Quantidade e percentual dos doced@eBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por manter bom relacionamento com os alunos.

Bom Relacionamento  Quantidade Percentual

Sempre 7 46,70
Muitas vezes 8 53,30
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Tabela A 7 — Quantidade e percentual dos doced@eBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por utilizar recursos didaticos diversificado

Recursos Didaticos Quantidade Percentual
Sempre 4 26,60
Muitas vezes 9 60
As vezes 1 6,70
Poucas vezes 1 6,70
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Tabela A 8 — Quantidade e percentual dos doced#eBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por estimular a participacdo dos alunos nocgsso de ensino-
aprendizagem.

Estimulo Participacdo  Quantidade Percentual

Sempre 8 53,40
Muitas vezes 5 33,30
As vezes 2 13,30
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.

Tabela A 9 — Quantidade e percentual dos doced@eBaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, por estar disponivel para atendimento edsael aos alunos.

Disponivel p/ Atendimento  Quantidade Percentual

Sempre 11 73,33
Muitas veze 3 20
As vezes 1 6,67
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.
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Tabela A 10 — Quantidade e percentual dos docetdeSaculdade do Para, no 2° semestre de
2008, quanto a postura profissional, contribui {ieinente para a formacgéao dos

alunos.

Postura Quantidade Percentual
Sempre 12 80
Muitas vezes 3 20
TOTAL 15 100

Fonte: Pesquisa de campo.



