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ABSTRACT

The institutional evaluation constitutes on a theme that
has aroused the interest of educators, researchers as well as
MEC, known by playving the main and most important role
concerning the problems of the high education in brazilian
institutions.

This paper focuses its attention on the interests,
attempting to show that many challenges are to be faced in
order to make the implementation of an evaluation proposal for
our universities aiming the consecution of a change that would
achieve a well determined university quality. In this way, the
presence of opposing opinions regarding the evaluation meaning,
principles and objectives are noticed.

Taking into account that the evaluation should be the
academic comunity’s wish in performing critical studies about
the material and human conditions and make considerations on
the pedagogical, scientific and socio-cultural activities,
revitalizing the teachers’ work in these very aspects, it was
carried out an evaluative research at the Faculty of Pharmacy
and Odontology of Alfenas (Escola de Farmécia e Cdontologia de
Alfenas ~ Efoa)} in order to provide an analysis where teachers
were evaluated by their students.

Attention is drawn to the construction of a methodology
that would enlarge the understanding of the pedagogical
practice assumed by the teachers concerning their performance
when teaching the discipline of the graduation course that
leads to the academic degree achievement, which is so necessary

when facing the challenges imposed by our pos modern world.



Quantitative and gualitative data became the basic
elements for the analysis of this multidimensional reality. The
Correspondence Analysis technique (CA) was one of the analitic
resources used since it is recognized as being a high inference
tool to be used in the treatment of data when considering
different categories and variables and besides it can be used

as an example to be applied in any other institutional reality.
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RESUMO

A avaliacao institucional constitui-se numa temdtica que
vem degspertando ¢ interesse dog educaderes, pesguisadores e do
MEC, principais atoreg que lidam com os problemas do ensino
gsuperior nag instituicdes bragileiras.

Neste trabalho buscamos refletir sobre esses interesses,
mostrando gue muitos sao os desafios a serem enfrentados para
a implantacio de wuma proposta de avaliacfo para as nossas

universidades visando & consecucdo de uma mudanca com vistas a

conguista de uma determinada gualidade universitdria. Assim,
constatamos & existéncia de posicionamentos contraditdrios a
respeito do significado da avaliaclo, de seus principiocs e de
suas finalidades.

Considerando gue a avaliacio deva se constituir numa
conseguéneia do desejo da comunidade académica em realizar
estudos criticos das suas condigdes materiais e humanas e de
refletir sobre o conjunto das atividades pedagégicas,
cientificas e sécio~culturais, revitalizando o trabalho docente
gque ai € construido, desenvolvemos uma pesquisa avaliativa na
Escola de Farmdcia e Odontologia de Alfenas com a finalidade de
produzir uma andlise sobre a avaliagdo do docente pelo
discente.

Voltamos nossa atencdo para a construcdo de uma
metodologia no sentido de ampliar a compreensfio sobre a pratica
pedagdgica empreendida pelos docentes no ensine das digciplinas
dos cursos de graduagdo com vistas & formagdo universitaria que
ora é exigida para o enfrentamento dos desafios impostos em um

mundoe pés-moderne.
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Os dados guantitativos e qualitativos constituiram—se nos
elementos basicos para analisar essa realidade
multidimensional.

Utilizamos, como um dos recursos analiticos, a técnica da
Andlise de Correspondéncia (AC) por constituir-se numa
ferramenta de alta inferéncia para tratamento de dados gque
contemplam diversas categorias e varidveis, servindo de exemplo

para aplicacéo em outras realidades institucionais.
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INTRODUCAQ



Avaliacdo institucional é um processo de busca continua
do aprimoramento do fazer académico. Orienta-se, portanto,
pela busca da qualidade universitaria.

Este processo envolve repensar o papel da universidade
para si me sma e para a sociedade, analisando e
redimensionando suas acdes nos campos do ensino, pesquisa e
extensdo; avaliar o desempenho das atividades académicas;
viabilizar a organizacdo de dados para subsidiar a gestao

administrativa, possibilitando o aperfeigcoamento e o

redirecionamento do projeto académico; estruturar um processo
continuo de avaliachBo; rever e aprimorar o projeto académico
e sécio-politico da universidade.

0 processo de avaliacao institucional vem sendo
desenvolvido por varias universidades bragileiras. Até o més
de setembro de 1997, 136 instituigoes de ensino superior
haviam aderido autonomamente ao Programa de Avaliagao
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB),
representando as instituigoes piblicas, o majior numero das
adesdes. No entanto, os rumos tomados pelas avaliacoes
institucionais indicam direcdes nem sempre comuns quanto a
finalidade do processo para o governc € para a instituigao.

A comunidade universitadria defende a idéia da avaliacao
institucional enquanto objeto que favorece a reflexao do
fazer académico com vistas & formagdo profissional e humana.
Neste sentido, o processo avaliativo é o instrumento que
serve para orientar as instituigoes na redefinicao constante
de seus objetivos, metas e prioridades académico—-cientificas

e sociais.



Para o governo brasileiro, a avaliacgao ingtitucional é
mais um mecanismo para racionalizar recursos, promover a
diferenciacfo entre as universidades e cursos. A Lei 9.131,
de 24 de novembro de 1995, mais conhecida como "provao" = um
dos procedimentos utilizados na avaliacao dos cursos de
graduacdo - constitui-se numa tentativa para promover a
classificacdo dos cursos de graduacgao.

Assim, podemos perceber que as expectativas quanto as
medidas avaliativas defendidas pelo governo demonstram certa
incongruéncia com as da comunidade universitaria, mesmo
porque as experiéncias avaliativas nas universidades
brasileiras sao acontecimentos recentes, prevalecendo o
discurso sobre as questoes préticas.

A preocupagdo central demonstrada nas diversas
experiéncias de avaliacdo institucional disponiveis na
literatura especifica recai sobre os cursos de graduagao.
Isto se deve ao fato da formacdo universitéria envolver o
maior nimero de pessoas da vida institucional com implicacoes
imediatas na sociedade.

De forma geral, a avaliacio do desempenho docente é
parte imprescindivel nas préaticas de avaliacdo institucional
das universidades brasileiras por fornecer elementos para que
professores, departamentos e coordenadores de cursos possam
diagnosticar, no ensino de graduacao, (o]:] problemas
existentes, tomar decisdGes e planejar atividades visando a
mudancas ao nivel das disciplinas e dos cursos, a curto
prazo.

A bibliografia especifica também registra que os dados
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coletados para analise do desempenho docente privilegiando
normalmente o uso de gquestiondrios como instrumento,
tratamento estatistico expresso em percentuais, bem como as
informacoes utilizadas para as andlises, se dao ora
destacando o cardter qualitativo, ora o quantitativo,
acabando apenas por realizar um diagnéstico superficial e
pouco confiadvel da situacaoc em estudo.

Em decorréncia dessa metodologia, os elementos
coletados para andlise se organizam em torno do caréater
gquantitativo, constituindo-se tendéncia predominante dos
procedimentos utilizados pelas universidades. Com isso,
corre—-se o risco de perder a especificidade plural do
fendmeno analisado, transformando-o de certa maneira, num
fendmeno simplista em gue OS resultados produzidos podem
facilmente ser comparados a realidades tao diversas que O
sentido da particularidade dilui-se a ponto de nao mais ser
possivel apreendé-la. Ao se restringir o enfoque ao aspecto
gualitativo, perde-se a possibilidade de comparar diversas
realidades e mesmo quando a intengao é comparar © fenbmeno em
estudo, considerando sua evolucdo numa avaliacdo futura, o
que fora qualificado ja nio faz mais sentido numa andlise
posterior. Isto porque, guando emitimos um juizo de valor
como 6timo ou ruim, em relacao a determinado aspecto do
fendmeno, esta apreciagdo levou em conta o contexto histérico
da ocasifo, assim, num contexto futuro, o critério de valor
ira fazer mencdo & situagdo da época, impedindo que tal
comparacdo possa ser efetivada sem prejuizo do contexto

histérico a gue esteve relacionada.
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Diante desses contornos e da amplitude em que a
avaliacfio institucional se situa, optamos pela realizacao de
uma pesquisa avaliativa enfocando a dinamica das atividades
docentes, no ensino das disciplinas dos cursos de graduacao,
da Escola de Farmdcia e Odontologia de Alfenas (Efpa), sob o
ponto de vista dos alunos, ressaltando~-se que esta avaliacao
¢ apenas uma etapa dos miltiplos aspectos que compoem a

avaliacdo institucional.

0 elemento central desta investigagdo e que se

constituiu em nosso objeto de estudo foi a elaboracao de uma
metodologia abrangendo tanto o cardter qualitativo quanto o
quantitativo com a utilizacdo da técnica da Analise de
Correspondéncia (AC)“}.

Em ciéncias humanas, no dizer de Santos Filho (1993, p.
53), "é epistemologicamente mais defensavel a tese da unidade
dos paradigmas quantitativos e gqualitativos em pesquisas,

mesmo porque estamos privilegiando o carater pluralista que

envolve a avaliacao dos docentes”.

{1 A utilizacdo da técnica da Andlise de Correspondéncia (AC) contou com a agsessoria de Edson
Jangiacomi Martinez, estatistico formado pela UNICAMP em 1996 e atwal aluno do Curso de

¥estrado, na mesma universidade,



A AC por ser uma técnica de andlise de alta inferéncia
para tratamento de dados nao tem sido wutilizada nas
experiéncias de avaliagf8o institucional, particularmente nas
experiéncias conhecidas na literatura da Area. Este trabalho,
utilizando-se da AC para tratamento e andlise de dados
categéricos, & uma tentativa de contribuir para o
aprimoramento dos processos metodolégicos empregados na
avaliacao do docente.

Como suporte tedrico apresentamos no primeiro capitulo
algumas discussdes sobre a avaliacao institucional no Brasil,
jevando em consideracAdo sua pertinéncia histérica e as
contribuicdoes das experiéncias para a reflexaoc sobre a
qualidade universitdria e sobre a formacao que ela oferece.

No capitulo II descrevemos a avaliacao institucional
enquanto fruto dos questionamentos da funcao universitaria,
construindo seus primeiros contornos na tentativa de
responder & populagao o qgquanto & legitimo esse espago
representativo da cultura humana. Nesse sentido, a avaliacgao
institucional pode ser utilizada a servico de interesses
antagdnicos, dai sua natureza conflitiva, por cotejar os
interesses da economia com os interesses pertinentes &
formacido humana em tempos pés—-modernos.

No capitulo III caracterizamos a Escola de Farmédcia e
Odontologia de Alfenas (Efoa) - Instituicdo onde se realizou
nossa pesquisa - enfocando sua trajetéria e as principais

atividades académicas desenvolvidas.



No capitulo IV analisamos as experiéncias anteriores de
avaliagdo na Instituigao e apresentamos a metodologia
utilizada na avaliagdao do docente.

No capitulo V mostramos a aplicagdo metodolégica
perseguida no desenvolvimento do trabalho, incluindo exemplos
sobre a operacionalizacido da técnica, material utilizado e os
procedimentos para andlise.

Por ultimo, apresentamos algumas consideracoes acerca
da pesquisa realizada na Escola de Farmacia e Odontologia de
Alfenas em que foram levantados dados sobre a docéncia,
especialmente, sobre a avaliacdo do desempenho docente no
ensino das disciplinas dos cursos de graduacgao.

Esperamos que o trabalho realizado possa servir como
orientacéao para outras realidades institucionais, na
tentativa de buscar alternativas metodoldégicas a serem

empregadas nas propostas avaliativas.



I - AVALIA(}A() INSTITUCIONAL NO BRASIL



1.1. Contextualizaciao da avaliacao institucional

A avaliacao do ensino superior ou a avaliagao
institucional, c¢omo é a forma mais conhecida, surgiu
inicialmente nos paises desenvolvidos como mecanismo para
avaliar os impactos dos investimentos no ensino superior
sejam eles publicos ou privados. A ténica dominante foi a
tentativa da inclus@o do sistema educacional &as novas

exigéncias do sistema sdcio-econdbmico visando, antes de tudo,

aumentar a produtividade do ensino. Na prética, resultou na
reestrutuacaoc administrativa dos sistemas de ensino com base
no suposto plano de racionalidade capaz de romper o mito da
sua fragilidade em relacdo & dimensao econdmica da sociedade.

No Brasil, a prdatica avaliativa & bem mais recente,
visto que até as primeiras décadas do século XX, o ingresso
no ensino superior era garantia segura de acesso a ocupagoes
de prestigio social e remuneracdao compensatéria a uma minoria
privilegiada da populacao. Assim, as preocupacoes com OS
investimentos nesse grau de ensino n&oc eram objetos de
especulacoes, mesmo porgque universidade e sociedade viveram
em um estado de acomodacdo, sem pressdes mituas.

Por volta da década de 60, o ingresso na universidade
passa a ser objeto de aspiracao das classes sociais médias da
populacao pois, naquele momento, delineava-se a relacao entre
a obtencao do titulo universitdrio e a conquista de posicdes
vantajosas no mercado de trabalho, impulsionando a expansao
acelerada do ensino superior, sobretudo através do ensino

privado.



Acrescenta~se a i8so a crise conjuntural que perpassou
e perpassa a economia brasileira nos iltimos dez anos, aliada
aos elevados custos do ensino superior, pela expansao e
implantacao do sistema de "campus" e pelo incremento da
dedicacao exclusiva da docéncia. Estes fatores fizeram com
gue a avaliacao do ensino superior se tornasse uma
preocupacao constante dos 4rgaos governamentais no sentido de
implementar uma politica para o terceiro grau no Pais para

avaliar a eficécia das instituig¢Oes universitdrias. Assim, um

dos meios privilegiados para tal verificacao foi a
implantacdo da avaliacao institucional.

No Brasil, a preocupacadao com a institucionalizagao da
avaliacao no ensino superior comeg¢ou no ano de 1987 quando
foi realizado o Encontro Internacional sobre Avaliagac do
Ensino Superior, em Brasilia. O Encontro foi promovido pela
Secretaria da Educacdo Superior do Ministério da Educacgao
para discussido e andlise de modelos j4 implantados em outros
paises {(Canada, Franca, Inglaterra e Japao).

No ano de 1988, quatro grandes encontros deram
continuidade ac programa de "sensibilizacao da comunidade
universitaria"”, contando com o apoio financeiro do MEC/SESu.
O primeiro deles, em marco, sob a responsabilidade da
Universidade Federal do Pard, congregou instituicoes de
ensino superior da Amazénia e do Pard; o segundo, em maio,
coordenado pela Universidade Federal de Santa Catarina,
reuniu instituigdes da regiao Sul:; o terceiro, ainda em maio,
organizado pela Universidade Federal do Cearéd, envolveu as
universidades e instituicoes isoladas da regiao Nordeste, e
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o quarto, em setembro, promovido pela Universidade Estadual
Paulista, de carAter mais regional, contou com a presenca de
participantes de outros Estados. Esses encontros foram, na
sua maioria, mais voltados & discussdo sobre a necessidade de
implantacio da avaliacdo, ndo aparecendo ainda preocupacoes
com a elaboracdo de indicadores guantitativos ou indicadores
de desempenho.

Na atualidade, a avaliacao institucional constitui num
dos temas de grande atencdo devido ao interesse existente
pela eficiéncia institucional, em geral, e pela qualidade dos
processos de ensino-aprendizagem, em particular. Através da
avaliacio ¢é permitido dar respostas sobre a formagao
profissional realizada hoje e as perspectivas para os
préximos anos, bem como analisar se os programas de estudos
e o processo educativo em geral, estao adequadamente
organizados e se a instituicao tem capacidade para elevar a
"gqualidade" de seu fazer académico uma vez que a busca da
gualidade constitui o objetivo geral de todo processo
avaliativo.

A qualidade, na opinido de Gil Antén (1991, apud
Tejedor 1997, p.1)

"resulta de uma variedade de componentes, entre os
quais se incluem o sistema de administracdo e gestao,
a caracteristica dos professores e estudantes, os
programas de estudos e as técnicas e métodos de
ensino, a pesguisa e suas relagles com o0 ensino, as
bibliotecas, os laboratérios e demais servicos de
apoio, os recursos financeiros disponiveis, a relacao
estabelecida entre as universidades com a comunidade,
com outras instituicdes de ensino nacionais e
estrangeiras, com 0 setor produtivo e o ambiente

humano, c¢onsiderando os valores e atitudes gque
predominam nas instituicoes".
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1.2. Marco inicial da construcao da nocao de gqualidade na

educacao

Na América Latina e, especificamente no Brasil, o marco
inicial da construcfo da nocdo de gualidade na educagao foi
a adesao da concepcac de qualidade adotada pelo meio
empresarial.

Para melhor entendimento de como foi construida a idéia

de qualidade na educacdo, utilizamos duas questoes apontadas

por Gentili (1996) que nortearam nossa reflexao.

A primeira é que na América Latina o discurso da
qualidade referente ao campo educacional comegou a se
desenvolver no final da década de 80. E a segunda é que esta
questao sé foil possivel, em parte, porque os discursos da
politica hegemdnica sobre a qualidade assumiram o conteudo
gque essa nocao possui no campo produtivo, imprimindo Aas
propostas politicas no campo educativo um evidente sentido
mercantil.

Para imprimir a nog¢ao de gualidade no campo educacional
foi primeiramente necessédrio, "construir uma ideologia” na
gual a populacao dificilmente pudesse perceber a pouca
atencao dos setores governamentais Aas suas reivindicacoes
pela implantacao de politicas favordveis a superagao da
miséria e da exclusdo social, intensificadas nos anos 80.

A trajetdéria dessa "construgdo ideolégica" teve como
fim o encobertamento da contradicao - democratizagao dos bens
e servigos x aclimulo de capital. Com a queda do Regime
Militar, a populagao resgatou seus "direitos politicos",
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voltando & cena o discurso favoravel ao aumento da
participacado popular. Assim, ficou fortalecido o discurso
"democratizante" por contraposicdo ao periodo ditatorial que
impediu a manifestacdo das tendéncias de cunho democrético.
Pelo menos no senso comum, foi compreendido que o Estado pds—
ditadura constituiu-se em Estado Democratico.

As diversas formas de repressao da sociedade civil na
vigénecia do regime militar fizeram com que os anseios da

populagao frente as suas reivindicacoes por maior

participacdo no setor de bens e servicos, impedidos de se
realizarem durante o autoritarismo, chegassem ao periodo pds~—
ditatorial aniquilados. Foi como se tivessem anuladas todas
as referéncias necessadrias & democratizagao e, especialmente
ao que se referiu as questdoes do ensino. Em pouco mais de uma
década, ampliar a rede do ensino piblico deixou de ser o eixo
norteador das politicas publicas.

Outro fator que contribuiu aoc desaquecimento das
demandas pela ampliacido do ensimo piblico, segundo Gentili
{(1994), partiu dos intelectuais criticos que renunciaram &
tuta em favor da educacgdo pidblica, traduzidas em nimero cada
vez menor de producoOes académicas de wvalor transformador.
Cabe lembrar gue a intencionalidade politica dos intelectuais
nao desapareceu mas foi-se assemelhando cada vez mais 3 dos
setores dominantes. Os intelectuais se ocuparam com outras
questOes que orientaram as discussoes politico-académicas no
campo educacional latino-americano  durante 0s  anos
posteriores a ditadura.

Tais preocupagOes assinalam o progressivo abandono dos
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intelectuais em relacdo As guestdoes associadas & defesa da
escola publica e marca a euforia conservadora a respeito da
qualidade. Desse modo, os debates acerca da qualidade da
educacao foram assumindo a fisionomia que possui no dmbito
empresarial, nao diferenciando da 1légica produtivista e
mercantil gue caracteriza os critérios segundo os quais, a
qualidade educacional ¢é medida e avaliada conforme a
qualidade no mundo dos negdcios.

Os principios da qualidade aplicados a4 educacao

assumiram grande parte dos conteldos que este possui no campo
produtivo empresarial. A primeira experiéncia da aplicagao
dos principios empresariais na educacao da América Latina foi
a reforma educacional do Chile, tendo—-se convertido no
paradigma orientador das politicas educacionais da maioria
dos paises latino-americanos.

Inspirada na reforma chilena, a avaliacao do ensino
superior brasileiro, conforme Sguissardi (1997, p.30),
ancorou-ge em quatro caracteristicas fundamentais:
"privatizacao, diferenciacao, flexibilizacao e
descentralizagdo da estrutura das IFES, com centralizagao do
controle do sistema federal de ensino superior". Estas
caracteristicas evidenciam gue a concepgao governamental
sobre a educagao superior piblica passa a se constituir
enguanto um gasto e nidc um investimento, devendo portanto,

gser gerenciada pela légica do mercado.
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(2

Na época florescente do Estado do Bem-estar Social'’,
a idéia de qualidade no ensino superior se identificou com a
dotacdao em recursos humanos e materiais. Pretendeu-se medir
a gqualidade das universidades supondo que mais recursos
materiais (laboratérios, eguipamentos) ou humanos (nimero e
gqualificacao docente), por aluno, fossem iguais a maior ou
melhor qualidade das instituigoes. Pouco tempo depois, o foco
de atencdo sobre a nogao de gqualidade se deslocou dos

recursos para a "eficdcia" do ensino, por influéncia da

reforma chilena. Por ensino eficaz entende-se a obtencao de
resultados méximos com o minimo de custo, como colocou
Cardoso (1989 apud Sguissardi, 1997 p.48), quando dizia a
respeito da "modernizacac ocorrida no ensino superior

brasileiro":

"Universidade a servico da producado prioritéaria,
criacdo de condicdes racionais para administragao da
Universidade, Universidade funcionande como uma
empresa privada - com o madximo de rendimento e o
minimo investimento (...) - as gquestoes
educacionais foram traduzidas em termos de custo e
beneficios. E houve uma grande disseminacao desse
modo de pensar" (p.48).

{2) Estado do Ber-estar Social correspondeu 4 concepsao politica adetada nos anos 70, porém tendeu
g desaparecer per ocasido da crise financeira mundial da década de 70, repercutindo no Brasil

nes anos 80.
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1.3. Aplicacdo do principio da gualidade empresarial na

educacao

No Brasil, a aplicagdo dos principios empresariais a
educacao, tem sido desenvolvida, desde 1991, por Cosete
Ramos, coordenadora adjunta do Nidcleo Central de Qualidade e
Produtividade subordinado ao MEC, com o nome de "Escola de

Qualidade Total". Esse programa é ainda pouco difundido e

apresentou-se como uma proposta para a solucao da "crise no
{3n

campo educacional brasileiro Feoi compreendido como uma
estratégia inovadora de transformacio da base para cidpula, ou
seja, num sistema hieridrquico, a transformacio ocorreria,
inicialmente, a partir dos niveis inferiores até atingir os
superiores, c¢om vistas a melhoria global do sistema
educativo, onde os envolvidos, alunos, professores,
dirigentes, técnicos—-administrativos e a sociedade como um
todo, estabelecessem um pacto para a "qualidade". O método
utilizado pelo programa "Escola de Qualidade Total"” consiste
na aplicacgao do Método Deming de Administracdo para a gestdo
das instituig¢dOes de ensino. A metodologia é baseada numa

série de estratégias fundadas na aplicagdo do "Método de 14

Pontos", proposto por Deming:

(3} A "crise no campo educacional brasileiro" constituiu-se num argunento utilizado com freqidncia
pelo atwal Ministro da Bducagie. Bsse estade de crise tem se ancorado na relagio

custo/beneficio.
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1. Filosofia da gqualidade

2. Constancia de propésitos
3. Avaliacao do processo

4. TransacOes a longo prazo
5. Melhoria constante

6. Treinamento em servigo

7. Liderancga

8. Distanciamento do medo

9. Eliminacao de barreiras
10. Comunicacfo produtiva

11. Abandono das quotas numéricas
12. Orgulho na execucio

13. Educacao e aperfeigoamento

14. Ac¢do para a transformacdo

O programa "Escola de Qualidade Total" proposto por
Cosete Ramos enfatizou as estratégias do tipo participativo
onde a filosofia da qualidade é decidida pela direcdo da
escola e construida a partir dos niveis hierdrquicos
inferiores para os superiores, contando para isso, com
auxilio de vArios comité&s propagadores da filosofia da
qualidade. Essa metodologia supde que os individuos se
envolvam por um ato de "boa vontade" e possam criar e
reproduzir as condi¢Oes institucionais da qualidade em suas
instituicOes, apesar do referido programa desconsiderar
qualquer tipo de referéncia ao contexto politico.

Nessa mesma visao sobre a qualidade, o MEC organizou o

"I Férum Internacional de Exceléncia na Educacao: o desafio

17



da Qualidade Total"”, em setembro de 1993, em Brasilia, unindo
mais de dois mil dirigentes educacionais via satélite e
contou com a participacao ativa das seguintes organizacgoes
brasileiras: CNI, IEL, SENAC, SEBRAE, EMBRATEL, RADIOBRAS,
ECT, BB e drgaos do governo: FINEP, SAF e Senado Federal na
tentativa de fortalecer a proposta, "Escola de Qualidade
Total", de Cosete Ramos, lancada em 1991.

Em conferéncia magna, proferida por William Glasser,

psiquiatra norte-americano, foram apresentados os fundamentos

tedricos da Qualidade Total, tendo como preferéncia, o uso do
método Deming, como instrumento metodoldégico. Outros cinco
norte—~americanos apresentaram relatos de experiéncias das
escolas patrias na aplicacdo dos principios da Qualidade
Total.

Foi também apresentada uma experiéncia nacional,
relatada por Nelson Carlos Teixeira, sobre o "Programa da
Qualidade Total da Secretaria de Estado da Educacao de Minas
Gerais", implantado em 1992. O programa visou & diminuigao da
repeténcia e da evasao. Para Teixeira (1993), a repeténcia
representa alto custo financeiro e diminui a auto-estima das
criancas. Partinde desses pressupostos, uma escola de
qualidade deve possuir professores preparados para fazer as
criancas aprenderem.

Para a execuc¢ao do projeto foi oferecido treinamento a
todas as pessoas da escola para formagdo dos primeiros
quadros multiplicadores da filosofia da Qualidade Total.
Foram selecionados para treinamento, na medida do possivel,

0s servidores administrativos, "para naoc tirar de sala de
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aula os bons professores" (Teixeira, 1993, p.64). A
experiéncia foi iniciada em dezesseis escolas até abranger
todo o sistema estadual mineiro que compreende 6.500 escolas,
agrupadas em 42 Delegacias Regionais. Os multiplicadores da
GQualidade Total ja treinados, treinariam outros trés em cada
escola interessada na adesao ao programa a fim de que, em
curto espaco de tempo, o "Programa da Qualidade Total"”
estivesse em todas as escolas do Estado.

Foram estabelecidos trés itens de controle para

examinar o sucesso do Programa: reducao da repeténcia e da
evasao, redu¢do do absenteismo entre os servidores e o nimero
das escolas gue aderiram ao Programa. A partir dessas
medidas, as escolas elaboravam seus planos de acao para
reduzir o indice de repeténcia, além de concentrarem esforcos
para mudar vArios de seus procedimentos diddticos e
administrativos, visando alcancar a qualidade desejada.
Outras experiéncias gue se utilizaram da Filosofia da
Qualidade Total aplicadas a educacdo foram elaboradas, em
1992, para as escolas norte-americanas, com © nome de "A
Quality System for Education". O mesmo sistema foi aplicado
em um numero considerdvel de escolas, na Argentina, em 1993,
elaboradas pelo Ministério da Educacdo da Argentina com o
nome de "Primeira Operacdo Nacional de Avaliacdo da Qualidade
na Educagao". Essas aplicag¢bes da Filosofia da Qualidade
Total, no ambito educacional, representaram a intencdo mais
sistemdtica para transformar a escola em uma instituicdo
produtiva & imagem e semelhanca das empresas, na qual se

deixa de considerar as implicacOes politicas e sociais.
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1.4. Redefinicao da nocao de qualidade do ensino superior a

partir da avaliacao institucional

Na década de 90 ndo s6 o governo como também outras
instdncias representativas da comunidade universitaria, como
0 CRUB, ANDIFES, ANDES, ABRUEM vém assumindo discussoes sobre
a avaliacao, favorecendo a construcdo de uma base tedrica-
metodolégica para sua implantacao. O CRUB propds, em marco de
1992, a implantacgdo de um sistema abrangente de avaliacao do
ensino superior como instrumento para o conhecimento da
qualificacdo e desempenho das IES e como medida para superar
avaliacdes parciais ou fragmentadas. No entanto, foi o
Projeto de Avaliacido Institucional da ANDIFES de 1993 que se
tornou o documento referencial de avaliacdo para as
instituicdes de ensino superior brasileiras, ao ser adotado
oficialmente pela Comissao Nacional de Avaliacdo da SESu/MEC,
no mesmo ano.

A construgdo tedrico-metodolégica do projeto de
avaliagao institucional resultou de um trabalho de grupo,
coordenado por Hélgio Trindade - reitor da UFRGS. Para a
consecugao deste trabalho foi criada wuma Comissido de
Avaliagdao da ANDIFES, reunindo especialistas de varias
universidades federais brasileiras, durante o ano de 1993,
cuja tarefa foi a elaboracao do documento basico de avaliacdo
para as universidades. Desse esforgo congregado em nivel
nacional, inspirado no documento basico da ANDIFES,
institucionalizou-se o Programa Nacional de Avaliacio

Institucional das Universidades Brasileiras - PAIUB, enm

20



dezembro de 1993, através do consenso estabelecido entre
universidades e MEC.

O PAIUB estabeleceu as bases do processo de avaliacdo
que passou a ser assumido, autonomamente, pelos reitores das
universidades brasileiras. Segundo Ristoff (1995), a proposta
do PAIUB visa & incorporacao pelas instituicgdes, na sua
rotina, da avaliac¢ao como instrumento de auto-aprimoramento,
com o8 objetivos:

a)"de desenvolver um processo de aperfeigoamento do
desempenho académico;

b)de ser uma "ferramenta" para o planejamento e
gestao universitéaria;

c) de ser um processo sistemdtico de prestacido de

N

contas A sociedade (PAIUB, 1994, p.12)".

Esses principios servem para auxiliar as universidades
na identificacdao e formulacao de politicas, ac¢Bes e medidas
institucionais gque implicam atendimento especifico ou
subsidios adicionais para o aperfeicoamento de insuficiéncias
encontradas. Na opiniao de Ristoff (1995), esses principios
devem nortear cada wum dos projetos elaborados pelas
universidades brasileiras. Nesse sentido, a avaliacio das
atividades  wuniversitdrias no Brasil é defendida como
instrumento necessdrio para promover a melhoria do ensino e
0 desenvolvimento da producado cientifica, bem como a
necessiria prestacao de contas do uso dos recursos piblicos.

Os principios filosdéficos da avaliacao institucional
visam antes de tudo, servir como instrumento de auxilio ao
aprimoramento do trabalho desenvolvido na universidade. O

processo avaliativo procura "radiografar" a realidade
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institucional, isto é, detectar pontos fracos e fortes. Serve
ainda para, & partir do conhecimento produzido, chegar as
raizes das situacdes, propiciando uma compreensao critica e
contextualizada. Assim, a construcao metodolégica pertinente
serd aquela gque melhor satisfizer as particularidades
institucionais. Esta proposta é a gue mais se identifica com
as aspiragdes académicas e menos com as do atual governo que
vem privilegiando o argumento neo-liberal. Caberid entao, a

universidade o dever de resguardar seu carater formador,

orientador e analisador, autdnomo.

1.4.1. Etapas do processo avaliativo

A UNICAMP foi a primeira universidade brasileira a
realizar o ciclo completo da avaliagao institucional. O livro
Avaliacdao Institucional da UNICAMP, publicado em 1994 e
organizado por José Dias Sobrinho, constitui importante marco
tedrico-metodoldgico sobre a avaliacdo. O processo assumiu
trés momentos: 1) diagnéstico e auto-avaliagdo; 2) avaliacio
externa e 3} reavaliacio.

0 modelo de andlise utilizado na UNICAMP enfocou o
instituto ou a faculdade e sua relagdo com os congéneres da
mesma drea do conhecimento. Isto porque o objeto avaliado nao
detém uma totalidade pré-existente, mas sim uma realidade
ainda a ser construida mediante a busca pela integracdo e
totalizacao do universo avaliado, ampliando o conhecimento

sobre os processos comunicativos, buscando a construcdo das
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relacgdes integradoras das estruturas formais de organizacao
da vida institucional. Nesse sentido, a compreensao global da
universidade foi realizada por meio da construgao das imagens
unitdrias de estruturas intermedidrias: é4reas e unidades,
através do conjunto de seus departamentos. A andlise integrou
a avaliacdo dos cursos de graduacao e de pés-graduacio, a
avaliagao da pesquisa e da extensao.

As diversas propostas metodoldgicas, apresentadas na

literatura (Amorim, 1992; Balzan, 1995; Belloni et al, 1995;

Cury, 1995: Dias Sobrinho, 1995; Ristoff, 1995; Trigueiro,
1995; Trindade, 1994) e embora apresentem metodologias
digtintas trazem c¢omo eixo norteador quatro momentos:
sensibilizacfo, avaliagdo interna, avaliacio externa e
reavaliacaoc. Alguns modelos apontam a sensibilizagado como
integrante de todo © processo, outros, como parte distinta
que leve 4 aceitagao por parte da comunidade académica, da
necessaria autoconsciéncia institucional, através da gual se
encaminha o processo.

A avaliacdo interna é um momento de reflexdo da
universidade sobre suas diversas dindmicas. E um processo de
auto-avaliagao, envolvendo também analise do diagnéstico
institucional. Espera-se que as informagdes e opiniodes
obtidas possam ser analisadas, procurando dimensiona~las para
melhor planejar as atividades académicas, administrativas e
sociais desempenhadas. Nesta etapa, sdo indicados os caminhos
possiveis para a mudanca, redefinindo os rumos a serem

implementados.
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Freqilentemente, a avaliac&o interna inicia-se pela
avaliacdo das disciplinas dos cursos de graduagao. Por ser a
atividade de ensino, na maioria das instituig¢des, que
congrega o maior nimero de pessoas envolvidas (alunos,
professores e técnicos~administrativos) com desdobramentos na
sociedade. Visa conhecer e dimensionar as principais
caracteristicas e fatores envolvidos no processo ensino-
aprendizagem com a finalidade de reunir subsidios para seu
aprimoramento. Sao avaliados, nessa etapa: a) os professores

através de seus projetos de pesquisa, de docéncia e de

extensao e sua insergao na carreira, bem como a auto-
avaliacgao docente e a avaliac¢lo realizada pelos alunos: b) os
técnico~administrativos, tendo em vista os enquadramentos e
as promog¢oes na carreira; c¢) os 6rgaos centrais, com seus
indicadores de produtividade; d} os cursos de pés-graduacio:
e} a infra-estrutura. No tocante a avaliacao interna, o eixo
de andlise usado pelas instituicdes sdo os institutos ou os
cursos. No caso dos institutos, as andlises se ddo em torno
de dreas do conhecimento e, no caso dos cursos, sao enfocadas
a qualificacao e formagado profissional.

A avaliacdo externa é realizada por especialistas,
principalmente os pares de outras universidades e membros
significativos de setores da sociedade organizada ou por
especialistas indicados pela SESu/MEC. £ uma atividade
balizadora das andlises auto-avaliativas, assumindo assim, a
fun¢ao mediadora entre a nocdo de qualidade adotada pela
instituigao com a nocao de gualidade no sentido mais geral.

A apreciagac da comissao externa oferece elementos
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comparativos que subsidiarao as acdes corretivas.
A reavaliacdo, no dizer de Dias Sobrinho (1995, p.57),
é a etapa em que:
"recebidos o8 relatérios das comissdes externas, a
universidade reavalia o processo de avaliacao. Os
agentes internos sao convocados a se manifestarem
sobre a apreciacao dos especialistas externos,
comparando o relatdério da comiss3o exterma com os
seus proprios juizos de valores anteriores, filtrando
as criticas e recomendagoes e estabelecendo as
principais medidas de agao para os desenvolvimentos

futuros, tanto do processo permanente de avaliacgéo,
guanto da universidade em termos gerais".

Assim, a reavaliacgao constituiun-se no recomeco de todo o

processo de avaliagao institucional.

1.5. Nogao de qualidade a partir de algumas experiéncias de

avaliacdo

As propostas avaliativas empreendidas nas instituicdes de
ensino superior se orientam por diferentes principios e todas
visam & consecu¢do de uma determinada qualidade. Essa concepcio
de qualidade, por sua vez, direciona o trabalho avaliativo
conforme os critérios adotados e esses se valem para a correcao
dos rumos ou para a afirmacao de valores.

A busca da qualidade também diz respeito aos significados
atribuidos as atividades académicas e aoc momento evolutivo em
que se encontram as instituigoes. O préprio valor do processo

avaliativo tem a ver com 08 compromissos sociais e cientificos
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assumidos. Portanto, nao ha meics para comparar uma qualidade
a4 outra, mas, somente & possivel fazer a relacao entre a
gualidade atual e a anterior e a relagdao entre a qualidade
atual e a pretendida.

No Brasil, a nogcado sobre a qualidade universitaria seguiu
diferentes orientacdes, ora dependendo das condicoes atuais da
universidade, ora dos modismos veiculados, ora por determinagao
externa. Entretanto, todas essas orientacdes tém em comum o
objetivo de alterar a condig¢ao atual, visando a um processo de
mudanga.

Levando-se em conta que "qualidade" pode ser compreendida
como uma "propriedade, atributo ou condicao que faz as coisas,
pesscas ou entidades distinguirem—-se das outras" (Buarque,
1993), percebemos gque, neste sentido, "gualidade" pode ser
compreendida de diversas formas, dado que se constituiu funcao
de "algo" ou "valor" a que se fez referéncia.

Nas experiéncias de avaliacado institucional, relatadas a
seguir, observamos algumas diferenciagdes sobre a nocao da
qualidade pretendida, portanto, de uma qualidade em funcio de
"algo". Essa funcao, por sua vez, determinou a preocupacao
central nas experiéncias aqui citadas.

Com base no material bibliografico disponivel sobre a
temAtica tentamos organizar, a partir de algumas préaticas
avaliativas, uma lista de algumas das metas pretendidas com as
respectivas acoes para melhor compreensio sobre a nogdo da
qualidade perseguida. Para tanto, limitamo-nos a descricao das
experiéncias: da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP,

da Universidade de Brasilia - UnB, da Universidade Federal do
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Parand - UFP, da Universidade Federal da Paraiba - UFPB, da
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC, da Universidade
Federal de Sao Carlos ~ UFSCar, da Universidade do Estado de
Santa Catarina —~ UDESC, da Universidade Sao Francisco.

O comentdrio gque emitimos sobre as prédticas avaliativas
realizadas por estas universidades, dadas a conhecer através
das publicagles pertinentes constitui—~se uma tentativa de fazer
uma aproximagao sobre a nogao da qualidade aderida. Isto porque
estamos lidando com um conceito muito amplo cujas
particularidades nos escapam e ainda por que tais experiéncias
envolveram uma dimensdc ampla, nao descrita no recorte
apresentado nas publica¢des. Assim, apontamos tao somente as

caracteristicas mais gerais.

Na Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) alguns dos
principios orientadores da avaliacao institucional, realizada
no periodo de 1991 a 1993, foram a globalidade, a integracao,
a orientacdao formativa e qualitativa, a comparacdo, a
permanéncia. O eixo da avaliacio recaiu sobre o instituto ou a
faculdade.

As principais metas e as acdOes empreendidas foram
extraidas conforme apontou Dias Sobrinho (1994). 0O processo
avaliativo desenvolvido pela UNICAMP visou A& integracdo das
diversas atividades empreendidas pela Universidade para se
chegar 3 compreensao da globalidade do objeto da avaliacio. A
busca pela integracao foi entendida como uma atividade auto-
reflexiva a fim de favorecer a compreensio do todo
institucional, elucidando as formas de articulacfo das diversas
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dimensoes da Instituicdo. Assim, foram enfocados: a politica de
contratagao de docentes; a produgdo cientifica; a integracdo
enfre ensino, pesquisa e extensdo; a qualidade das pesquisas,
tendo como referéncia sua contribuicdo em termos internacionais
@ nacionais; o processo seletivo dos alunos ingressantes; o
desempenho docente no ensino, nas atividades de extensio, na
produgao académica por Areas temAticas:; as caracteristicas
gerais do corpo discente nas unidades e a avaliacfo externa

realizada por consultores da comunidade externa para apreciacao

e sugestoes a serem consideradas para a realimentacdo do
Processo.

Na experiéncia da UNICAMP, a nogao de gqualidade assumiu
um cardter plural, abarcando a instituic¢dao como um todo.
Portanto, a gqualidade requerida se efetiva pela competéncia
global da universidade em auto-criticar o trabalho realizado,
levando em considerac¢do a importédncia académica, cientifica,
tecnolégica e sdécio-politica da producdo.

A no¢do de qualidade adotada pela UNICAMP envolveu o tipo
de aluno selecionado pelo vestibular, a qualificacdo docente,
a contribuigdo da produgao cientifica, tecnolégica e cultural,
a integracao entre ensino, pesquisa e extensdo, a integracio
dos alunos da graduacdo com outros cursos e niveis, a
participacao dos académicos na vida institucional, a integracéo
das diversas unidades académicas entre outros (Dias Sobrinho,

1994).

A avaliacaoc institucional da Universidade de Brasilia

também assumiu cardter global. O enfoque se deu nos niveis dos
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institutos, dos departamentos, dos cursos, programas e projetos
existentes no instituto. A avaliagdo abrangeu o momento de
auto~conhecimento institucional, coletando informacbes sobre a
dindmica interna, a utilizagdo de metodologia dnica com base
nas mesmas varidveis a fim de permitir comparacac dos
resultados, visando redefinir objetivos, metas e agdes a serem
implementadas (planejamento estratégico). Adotou para anédlise
trés momentos basicos: a auto-avaliacdo, a avaliacdo externa,

a pesquisa sobre o mercado de trabalho e levantamento dos

dados.

Com base nas informagoes apresentadas por Trigueiro
(1995) sobre o desenvolvimento da avaliacdo institucional na
UnB algumas das agoes empreendidas foram: a producgcao de uma
matriz metodoldégica para dar inicio ao processo; a definicao de
indicadores; a verificacdao da qualificacdo do corpo docente,
levando em consideracao a titulag¢do e producao académica; a
avaliagao do corpo discente, verificando o tempo gasto para a
conclusado do curso e o indice de evasdo; a avaliacfdo dos cursos
de graduacao mediante a realizacdo de pesquisa sobre o mercado
de trabalho e o engajamento profissional dos egressos: a
sistematizacdao das informa¢des do processo visando unificar o
conjunto de dados para divulgacgao.

Na experiéncia avaliativa da UnB a nocio da qualidade
assumiu grande amplitude, abrangendo toda a instituicdo. A
competéncia universitdria requerida levou em consideracdo a
capacidade da institui¢8o em auto-criticar as atividades
desenvolvidas, a qualificagdo e producdoc docente, o desempenho
do aluno nos cursos, a adequacao dos cursos as necessidades do
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mercado de trabalho.

Na Universidade Federal do Parana (UFP) para a conducao
da avaliacao levou-se em conta uma proposta pedagdgica que
considerou a forma de construcao e/ou transmissfo do saber na
perspectiva histérica e ideolégica da Instituicido. 0O enfoque
recaiu sobre a avaliacao da organizacao curricular dos cursos
e sobre a avaliacao do desempenho dos docentes. As principais
metas estabelecidas foram: efetivar uma reforma curricular
tendo em vista a avaliacdo dos cursos; resgatar a nocdo de
ensino de qualidade através da formacéo de cidaddos com o nivel
de competéncia requerido pela sociedade; incentivar o
desempenho académico dos cursos, realizando a avaliacdo dos
docentes pelos alunos, por comités e interpares; redefinir o
perfil profissional dos cursos pelo conhecimento do desempenho
académico dos discentes; estabelecer a relacio entre educagéo
¢ trabalho mediando a avaliacdo dos cursos noturnos.

Na Universidade Federal do Parand (UFP), a qualidade dos
cursos de graduacao esteve associada a atualizacdo curricular
para formacao de cidaddos com a competéncia profissional
requerida pela sociedade, a organizagido curricular, a atuacio
pedagébgica dos professores, a produtividade no ensino, pesquisa

e extensao (Trigueiro, 1995).

A Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC)
realizou seu processo avaliativo baseado em trés principios
como: a negociacao (aceitac@o e consciéncia da necessidade e
importéncia da avaliagado), a flexibilidade (autonomia dos
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diversos cursos e colegiados) e a construgao coletiva (consenso
dos grupos envolvidos). A avaliag¢ido centrou-se na organizacgio
curricular, entendida como o conjunto de todas as experiéncias
vivenciadas pelo aluno nas disciplinas. Heizen (1993), um dos
membros responsaveis pelo desenvolvimento da avaliacao
institucional definiu como as estratégias centrais do processo:
a sondagem do ambiente externo a fim de contribuir para a
redefinigao do perfil profissional dos cursos; a verificacgao

dos aspectos pedagdgicos e estruturais que interferem no

desenvolvimento das atividades académicas; a verificacéo do
perfil do egresso com base nas necessidades cientificas e
sociais e nas possibilidades institucionais: a analise do
ambiente interno na dimensao do curriculo e da infra-estrutura;
a avaliacao do corpo discente e docente.

Na Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), a
gualidade se relacionou com a adequacgao dos cursos tendo em
vista as novas necessidades cientificas e sociais, com as
vivéncias dos alunos e professores em atividades complementares

nas 4reas do ensino, pesguisa e extensio.

Na Universidade Federal da Paraiba (UFPB) a avaliacao
realizada centrou-se no ensino de graduag¢do. Os principios que
nortearam o processo foram a busca pela afirmacio da identidade
e da relevédncia social da Instituicdo. O instrumento utilizado
foi um questiondrio tnico, contemplando 18 questdes que
incluiram 114 ftens, destinado a coletar informacdes sobre as
percepcoes gue tém os professores e os alunos sobre o ensino
nos 64 cursos de graduacao da UFPB, considerando categorias
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como a atuacio docente, a organizacao curricular, o desempenho
dos alunos nas disciplinas. As principais metas empreendidas
foram: promover ¢ auto-conhecimento institucional através do
levantamento e organizacao dos dados relativos a UFPB; avaliar
os cursos de graduagao, tendo por base a classificacao do curso
em relacao aos demais existentes na Instituicao; verificar a
competéncia do corpo docente, buscando analisar a insercao na
carreira e a competéncia profissional ao que se referiu ao

dominio do conhecimento na 4rea de atuacdo e a producido

académica;, verificar o rendimento do discente tendo como
pardmetro ¢ desempenho alcancado nas disciplinas; avaliar a
organizacgao curricular, analisando a contribuigcao das
disciplinas para a formacgao profissional; realizar a avaliacao
externa para facilitar o encaminhamento do processo de mudanca

capaz de levar & correcao das deficiéncias encontradas.

A Universidade Federal da Paraiba buscou avaliar a
qualidade do ensino de graduacdo em funcao das percepcdes que
os professores e alunos tém sobre os diversos aspectos dos
Cursos em gue atuam. O resultado do processo avaliativo
redundou na elaboragcdoc de listagem constando as percepcdes
positivas, as negativas e as medianas da maioria dos
respondentes para analisar os cursos de graduacao. Foram
apreciados a organiza¢do curricular, o desempenho docente e
discente e o tipo de formacdo resultante do processo
empreendido nos cursos da UFPB a fim de buscar subsidios ao

melhoramento dos aspectos considerados como negativos.

32



As Universidades, Federal de Santa Catarina (UFSC) e
Federal de Sao Carlos (UFSCar) realizaram o processo de
avaliagao institucional usando a metodologia de trabalho
proposta pelo PAIUB. As experiéncias avaliativas visaram,
prioritariamente, & avaliagio interna da Instituic¢do conduzida
a partir de um roteiro de indicadores de qualidade como a
relacdo aluno/docente, a relacdo funciondrio/docente, a relacgio
diplomado na graduagdo/ingressante, o indice de titulacfo do
corpo docente, a relacao producgdo académica/docente, a relacio
acervo bibliogrdfico/aluno, a relagdo custo/aluno. Esses
indicadores refletem a capacidade da instituicido em levar os
alunos a concluir com sucesso os cursos de graduacao e pbs-
graduagao, a verificacdo da producdo académica realizada em
funcao dos professores doutores e das condigdes ao acesso a
informacdo Tbibliografica, a elevagdo da capacidade de
aproveitamento dos recursos humanos da instituicdo, no
estabelecimento da relagao de melhor aproveitamento entre os
recursos alocados e o nimero total de alunos da universidade.

A andlise recaiu sobre a identidade institucional, sua
estrutura (os conselhos superiores e a administracfo central),
a infra-estrutura, corpo docente, corpo técnico-administrativo,
corpo discente, os cursos, curriculos e programas, as
atividades administrativas e sobre a pés-graduacdo e a relacio
com a graduacao (Ristoff, et al., 1996). Foram privilegiados o
auto-conhecimento institucional, a capacidade de auto-criticar
o fazer académico num movimento permanente de revisio e
aperfeigoamento institucional no seu sentido mais amplo e
global, buscando o melhoramento da qualidade e otimizacio das
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atividades universitdrias em seu conjunto.

A avaliacao realizada na Universidade S&oc Francisco
centrou-se nos cursos de graduacao. Enfocou os aspectos de
exceléncia e os de caréncia das estruturas académica,
administrativa e comunitdria. Marques & Keim (1995) apontaram
com as principais metas perseguidas e as acles praticadas no
processo avaliativo: melhorar a eficdcia da USF tendo em vista

a andlise dos aspectos relevantes do projeto sécio~-educacional,

pedagbgico e institucional; conhecer o nivel de aceitacio dos
cursos através da satisfacdo dos professores e alunos em
relacao aos cursos onde atuam; avaliar o corpo docente por meio
da auto-avaliacdo do professor e da avaliacao realizada pelos
alunos; aprimorar o instrumento de coleta de dados utilizado
para avaliar o docente; promover correcao de rumos, mediante a
constatacao de falhas encontradas; reestruturar a organizacio
curricular dos cursos, tendo em vista a avaliacio dos cursos
pelos seus egressos.

Na Universidade Sao Francisco, a qualidade se relacionou
com a satisfacdo do corpo docente e discente com referéncia aos
cursos e a Instituigdo, com as competéncias do docente, do

discente e do egresso no mercado de trabalho.

Através das experiéncias avaliativas relatadas podemos
perceber que a Avaliac@o se constituiu num instrumento para
impulsionar a melhoria da qualidade do trabalho realizado pelas
instituigdes de ensino superior. A busca da qualidade também

pode ser vista como um processo para transformacao da prépria
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universidade, dado que ao mesmo tempo em que é produtora e
reprodutora do conhecimento, necessita reconhecer e analisar
permanentemente sua prépria atuacgido. Para promocdc de um
conhecimento mais amplo sobre a instituicdo é necessario
repensid-la criticamente e isto pressupde avaliacao do seu
fazer.

Evidencia~se que a concepcao de qualidade perseguida
pelas universidades pPressupde a ultrapassagem de uma
instituicao informadora, constituindo-se em instituicio
formadora, em que a qualidade é identificada com a capacidade
de pensar criticamente na busca do aperfeicoamento
institucional. Um dos equivocos comumente ocorrido nas
propostas avaliativas é o de considerar que a nogao de
qualidade tem significado tdnico e que as instituigdes de ensino
superior brasileiras se encontram noc mesmo estdgio de evolugio.

Sobre esse aspecto Cardoso (1991, apud Sguissardi, 1997)
defende que o processo de avaliacio pode se constituir num
instrumento importante para a elevacao da qualidade do trabalho
académico e conduzir i construgio de uma universidade produtiva
e critica. Para a autora, a qualidade universitédria é entendida
como a capacidade de produgdo da instituigdo, levando em conta
0 custo dessa, sobretudo, a qualidade seria conquistada a
partir da importéncia da mesma para a ciéncia e para a
sociedade. Nesse caso, a avaliagdao institucional assume o
cardter "académico-critico" {no dizer da autora), superando os
limites da reproducado da ordem. A "competéncia universitédria”,

conforme Cardoso (1991, p.18), refere-se:
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"4 capacidade e habilidade para contribuir &
ultrapassagem das demandas imediatas do mercado de
trabalho, desenvolvendo a competéncia para pensar
criticamente, produzindo conhecimento liberto dos
controles burocridticos e do poder".

Para a consecucdo da qualidade, apontada pela autora, a
universidade necessita dispor de condic¢des técnicas, de
profissionais capacitados e de recursos financeiros, bem como
de condi¢oes favorédveis ao funcionamento democrédtico da gestao

para a tomada de decisdes.

Para Dias Sobrinho (1995, p.47), "qualidade é o principio
fundamental ¢ o objetivo decisivo da avaliacdo institucional".
Para o autor, gualidade nao tem sentido univoco e sim
multidimensional e apreensivel através de consenso, implicando
escolha e comparagdo dentro de um sistema de valores de cardter
politico, ideolégico e cultural.

A dimensao mais rica de uma universidade, segundo Dias
Sobrinho (1995) é a do carater pedagdgico inseparéavel dos
processos sociais e pdblicos. Esse cardter pedagdgico se
estrutura na dindmica da formagAdo académica, na producido e
transmissdao dos conhecimentos. Assim, para a aguisicio da
qualidade cientifica "é preciso captar as principais direcdes
e os significados globais do "ethos" do trabalho cientifico,
através das atitudes, dos valores e das relagdes individuais e
grupais ante essa atividade" (p.49). Nesse sentido, a qualidade
da educacdao é concernida pela qualidade social, em que a
universidade, através do exercicio da critica, possa buscar a
resolucdao dos problemas da sociedade.

Defende Dias Sobrinho (1995) que a qualidade académica é
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relativa & qualidade social, a qualidade da sociedade gque
queremos desenvolver, ao tipo de vida que pretendemos construir
para o momento e para as futuras geracdes baseadas em
realidades concretas. O conceito de qualidade, no dizer do
autor, deve ser construido por consenso, no movimento das
relagoes de forcas coexistentes, ultrapassando o nivel
individual e subjetivo, passando & realidade objetiva, através
da definig¢do de prioridades ligadas ao desenvolvimento

especifico das regides. Desse modo, a qualidade se situa na

integragao, pela compreensio das articulacoes entre a
universidade, tomada na sua globalidade, e com as relacdes
estabelecidas com a sociedade.

As préaticas avaliativas tém assumido caracteristicas
proprias e peculiares gue devem ser consideradas. 0O processo
avaliativo institucional quer seja motivado internamente ou
externamente tem-se apresentado como um processo continuamente
renovado e dirigido para identificacdo de problemas e para a
corre¢ao de rumos. Seu trago caracteristico é a busca da
melhoria da qualidade, favorecendo repensar os objetivos, modos
de atua¢do e os resultados da prdtica académica.

No entanto, a partir da década de 80, assinala Pereira
(1997) que "a avaliacio assumiu também uma funcao piblica. A
comunidade externa passou a exercer pressoes sobre as
instituicdes de ensino superior para prestarem contas acerca da
qualidade de seus servicos e dos recursos nelas alocados,
exigindo-lhe a garantia da qualidade”. Nesse sentido, as
prdticas avaliativas tém refor¢cado a preocupacio com a melhoria

da qualidade interna das universidades e associado com a funcdo
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gerenciadora dos recursos financeiros quer sejam eles oriundos
do setor piblico ou da cobranca de mensalidades dos seus
alunos.

Outra questdo nao menos importante do processo de
avaliagao reside em produzir resultados. O encaminhamento dos
resultados indica o preparo institucional em dar respostas por
meio de medidas concretas para as indicacdes resultantes da
avaliacao. Talvez seja este o ponto mais carente nas recentes

experiéncias de avaliagdo pois, a implantacido da avaliacao

institucional no Brasil encontra-se com incipiente producio
bibliografica sobre os resultados e usos efetivos da avaliacdo

na vida universitaria.

38



I1 - DESAFIOS IMPOSTOS A UNIVERSIDADE
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2.%. Transicao da modernidade

A relevAncia que vém assumindo as discussoes sobre a
avaliagdo institucional aliada a crescente adesao das
universidades em propostas avaliativas fez com que as prdaticas
da avaliacdo institucional representassem o mecanismo mais
vidvel para se efetivar a transformag¢ao do ensino superior.
Essa transformacao wvisa & busca constante da melhoria da

qualidade institucional em que a participacao de toda a

comunidade universitiria constitui a meta desejédvel. Verifica-
se ainda, nesse processo, que o envolvimento de professores e
alunos em discussdes sobre as funcdoes da universidade também
vem aumentando e, com 1isso, a preocupacgao com a formagao
académica tornou-se uma constante, dado que a sociedade
vivencia um momento de transicdo de paradigmas em funcao da
alteracdao dos mecanismos de reproducdo capitalista e da
evolucado da ciéncia e tecnologia em geral, marcando o inicio de
uma nova estruturacac social que estd sendo chamada de pés-
modernidade.

A pés-modernidade ndo é uma negacao do que se compreende
por modernc. A pés-modernidade nao faz, necessariamente, uma
ruptura com a modernidade, ¢ apenas um estagio em que se
apresentam guestionamentos sobre os rumos tomados pela
humanidade os quais atribuem & razdo, modelo privilegiado de
direcionamento frente ao mundo. A pés-modernidade se
caracteriza pelo repensar sobre o direcionamento tomado pelo
mundo, absolutizando a razao como a utnica forma capaz de

desvendar os mistérios do homem e do mundo. A proposta pds-
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moderna tenta romper com esse reducionismo e propde o exercicio
de outras abordagens (Rouanet, 1987:; Santos, 1996; Gentili,
1994: Giroux, 1993:; Lyotard, 1986).

Tanto a critica ao modernismo, quanto a nova concepgao do
liberalismo (neo~liberalismo), surgem em momento histdrico
coincidente, na tentativa de reorganizar o modelo capitalista
que imprimiu ao homem, enquanto ser social, politico e
histdrico, a necessidade de recriar medidas para responder as

novas necessidades impostas frente aos limites das préaticas

advindas da modernizagao.

2.2. Crise da legitimidade universitaria

O contexto universitdrio nao fica isento & busca de novos
rumos porque a legitimidade da universidade estd no presente
momento histérico ameacada. Santos (1996) argumenta dgque a
legitimidade da universidade moderna s6 entrou em crise no
periodo do "capitalismo organizado" pois, a universidade
enquanto lugar privilegiado da produgdao da alta cultura e
conhecimento cientifico avangado, correspondeu ao periodo do
capitalismo liberal em que o modelo universitario requerido se
orientou a partir das concepc¢oes de Humbolt, propostas para a
universidade alemad. A exigéncia do trabalho universitédrio se
pautou na exceléncia dos produtos cientificos e culturais, na
criatividade da atividade intelectual, na liberdade de
discussao, no espirito reflexivo, na autonomia e no

universalismo que fizeram da universidade uma instituicio
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dnica, relativamente isolada das demais, atendendo a uma elite
social restrita. Sua legitimidade foi ameacada pelo que
resultou do éxito das lutas das classes médias da populacao
pela ampliac&o dos direitos sociais, dentre os quais, o direito
a educacao.

A partir de algumas conquistas das lutas da classe média,
o ensino superior passou, entao, a atender camadas sociais cada
vez mais amplas e heterogéneas com vistas a4 promogaoc social.

No periodo compreendido entre 1930 e 1960, o processo de

industrializacado acelerou-se. Esse fato acabou por favorecer o
deslocamento dos canais de ascensido social das camadas médias
da populacao de pequenos negdcios para a formacao
universitdria. Com isto a classe média redefiniu o modelo de
ascensao social (Cunha, 1989). Esse modelo passou a ser o topo
das burocracias publicas e privadas como alvo de ascensao pois,
0 aparato burocratico é organizado de forma hierdrquica,
utilizando-se da escolaridade como requisito para admissao e
promocao aos diversos niveis de poder e prestigio social. Desta
maneira, aumentou a procura pela escolarizacao em niveis cada
vez mais elevados.

0O ensino superior expandiu-se para atender as pressoes
sociais, as necessidades dos setores econdmico-industrial,
transformando-se em ensino de massa. O periodo de fomento 2a
expansao coincidiu com o periodo entre 1968 e 1973, mais
comumente conhecido como "Milagre Brasileiro". De certa forma,
esse fato fez com que as comunidades universitdrias se
impregnassem da mentalidade que sustentou ") primado

tecnoldgico, tendo como finalidade suprema, a necessidade da
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educacio para capacitar recursos humanos necessdrios ao sistema
econdmico vigente {(Lima, 1969).

A trajetéria da expansao da matricula no ensino superior
resultou, de acordo com Velloso (1991), no processc de
crescimento do ensino privado a partir de 1968. A oferta de
vagas nas faculdades particulares cresceu vertiginosamente,
alcancando 170% em cinco anos (1970/1974), ao mesmo tempo em
que a ampliacgdo do nimero de vagas nas universidades pidblicas
foi limitada. Em meados de 60, as instituigOes publicas
detinham 60% das matriculas no ensino superior e oOs
estabelecimentos privados, 40%. Em 1994, invertem—-se as
estatisticas, passando as instituicgOes piublicas a responder por
cerca de 40% das matriculas no ensino universitdrio (MEC,
Sinépse Estatistica, 1994). Essa evolucao seguiu rumos bem
diversos do ideal defendido por grande parcela da populacgao
brasileira ~ o da expansdao através da ampliacao das
instituicdoes pltblicas de ensino superior. O crescimento do
nimero de vagas verificado nas trés Gltimas décadas nio se deu
pela expansao do setor pidblico, embora ele tenha se expandido,
mas pelo grande crescimento do setor privado.

Os quadros 1 e 2 apresentam a evolucio do ensino superior

num periodo de 33 anos.
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QUADRO 1 Evolucio das matriculas de graduagao

do ensino superior pﬁblico“} (1961 - 1994)

Ano namero de % de % do total de

matriculas crescimento matriculas no

ensino superior
pablico
1961 55.332 - 55,95
1966 98.442 77,91 54,66
1971 252.263 156,00 44,93
1976 395.610 56,82 37,88
1981 535.810 35,43 38,64
1986 577.632 0,78 40,73
1991 605.736 0,48 38,70

1994 690.450 13,98 41,00 ﬁ

QUADRO CONSTRUIDO A PARTIR DAS FONTES: Anudrio Estatistico.
UNESCO, 1989; MEC: Sinopse Estatistica do Ensino Superior,

1994,

(4) Nos dados estafisticos do MEC sdo consideradas piblicas as instituicoes de emsino superior
wunicipais, portanto gratuitas, na forma da lei. £ sabido que nem todas as instituicbes sunicipais
sao totalmente gratuitas e sim, subsidiadas pele mumicipio, cabendo aos alunos pagamento de

rensalidades,
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O quadro 1, refere-se a evolucao das matriculas no ensino
superior pablico. Pode-se notar o crescimento acentuado em
1971, 156,00% e menores indices nos anos de 1986, 0,78% e 1991,
0,48%. No entanto, levando-se em consideracao o periodo de 33
anos, verifica-se um crescimento médio de 48,8% no nimerc de

matriculas.

QUADRO 2 Evolugao das matriculas de graduacio

do ensino superior privado (1961 - 1994)

Ano namero de % de % do total de
matriculas | crescimento | matriculas no ensino
superior privado
1961 43.560 - 44,05
1966 81.667 87,48 45,34
1871 309.134 278,53 55,07
1976 648.862 109,90 62,12
1681 850.982 31,15 61,36
1986 840.564 -1,22 59,27
1991 959.320 14,13 61,30
1994 970.584 0,11 59,00

QUADRO CONSTRUIDO A PARTIR DAS FONTES: Anudrio Estatistico.
UNESCO, 1989; MEC: Sinopse Estatistica do Ensino Superior,

1994,
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O gquadro 2 refere~se a evolucéao das matriculas no ensgino
superior privado. Pode-se notar o aumento acentuado em 1971,
278,53%, ano coincidente com o maior crescimento das matriculas
do ensino publico. Os menores indices de crescimento referem-se
aos anos de 1986, ~1,22% {(crescimento negativo) e 1994, 0,11%.
No anoc de 1986, o aumento do nimeroc de matriculas foi o menor
verificado no periodo, tanto na esfera pablica quanto na
privada. O crescimento médio das matriculas do periodo
apresentado foi de 74,3%, superior, portanto, aoc verificado no
ensino publico.

O sistema de ensino superior brasileiro contava em 1994
com 1.661.034 estudantes, representando cerca de 10% da
populagdao na faixa etdria de 18 a 24 anos (MEC/SEDIAE/SEEG,
1996). Durham (1993) aponta que esse percentual é inferior ao
de varios paises da América Latina. O Chile conta com 18% da
populacao na faixa etdria de 18 a 24 anos matriculada no ensino
superior e a Argentina com 39%. Nos Estados Unidos j&a
ultrapassa os 60%.

Com o crescimento vertiginoso no nimero de matriculas no
ensino superior brasileiro, principalmente no periodo de 1968
a 1973, surgiu uma implicagao mitua: a da crise da hegemonia e
a da crise da legitimidade (Santos, 1996).

Sobre a gquestdo da hegemonia incluiram os conhecimentos
produzidos com vistas ao atendimento das necessidades de Erupos
especificos. Porém esse conhecimento tendeu a se modificar em
fungdo da alteracado nas aspiracdes dos grupos sociais a gue se
destinam, o gue significou, pédr em risco a guestao da

legitimidade do saber wuniversitadrio. Houve, entdo, uma
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alteragao das funcgdes da universidade. A procura deixou de ser
a da exceléncia, passando a ser a busca pela ampliacdo dos
mecanismos de acesso as camadas mais amplas da populacdo
(Santos, 1996).

Entretanto, algumas questOes se impuseram 3 universidade:
como compatibilizar exceléncia com atendimento crescente Aas
demandas populares, sem prejuizo de ambas? Como atender 3is
demandas pela ampliacfdo do niumero de vagas com a forte
tendéncia a exclusao desde as séries iniciais do ensino? Como
fornecer uma educagdc que harmonize interesses das classes
dominantes com os dos dominados? Como transpdr o modelo de
investigagao cientifica e tecnolégica cuja participacio da
universidade foi decisiva na luta pelo aumento da produtividade
industrial no periodo descrito como "moderno"? Responder a
estas indagagOes é ainda trilhar por um caminho cuja solucgao
se coloca como desafios ao futuro.

Tentaremos propér algumas reflexdes sobre esses
questionamentos, considerando ainda que as possiveis respostas
se encontrem em fase especulativa com incipiente fundamentacio
tedérica. Por isso, nos deteremos na discussao de
posicionamentos que vém se fortalecendo no desafio imposto A
educacao superior para o enfrentamento dos novos paradigmas da
pods—modernidade.

Tais posicionamentos se situam em torno dos processos
educativos na tentativa de responder ou aos interesses pela
redefinicao de um novo padréao de reproducao do capital ou, aos
interesses pela redefinicdo da formacZo humana universitéria.
Esse duplo posicionamento faz do campo educativo um campo de
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luta sobre um contexto em profunda transformacdo, em que o
progresso técnico assume papel importante, mesmo que nao
exclusivo.

Nos dois préximos itens discutimos sobre duas formas de
educacgdo: a voltada aos interesses da reproducao capitalista e
a voltada aos interesses da formacdo humana. A primeira mantem
estreita relacdo com a concepgdo neo-liberal em que a formacdo
oferecida tende a beneficiar o setor produtivo e a segunda, em

que a formagao visa desenvolver no homem habilidades cognitivas

e afetivas mais especificadas e necessarias ao enfrentamento do
mundo em tempos pds-modernos, também pode favorecer tanto os
interesses da reprodug@o capitalista quanto os interesses da

formagao humana.

2.3. Confronto com a educa¢do voltada aos interesses da

reproducao capitalista

Aos interesses do capital corresponde, segundo Frigotto
(1996), a tese do Estado Minimo e os mecanismos de
descentralizacao e de eficiéncia s@o os argumentos difundidos
com majior freqiiéncia.

A tese do Estado Minimo corresponde a uma concepgao
politica que substituiu a do Estado do Bem-estar Social, que se
configurou na fase Adurea do processo de industrializacdo (anos
60/70). Porém, com o endividamento do Brasil no periodo
compreendido entre 1970 e 1980, afetando o processo de

acumulacao de capital, j4 altamente deteriorado na década de
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80, o Estado Brasileiro passou a sofrer as imposicoes da
hegemonia financeira internacional (Therborn, 1995). Esse
processo de transicao entre a faléncia do Estado do Bem-estar
Social e as pressoes da hegemonia do capital financeiro
internacional, desencadeou a opgdo politica do modelo neo-
liberal, iniciado no final do Governo Sarney.

Na experiéncia brasileira o que se efetivou foi a
tendéncia do Estado em racionar as despesas pihblicas,

pressionandec a diminuigdo dos investimentos no ambito

educacional. Incentivou convénios entre a Unido e as
empreiteiras da construg¢ao civil e com a Rede Globo de
Televisao, num amplo projeto de alfabetizacdo (Frigotto, 1996).
Essa tendéncia concorreu para gque o ensing se efetivasse de
acordo com 0S8 postulados empresariais de aumento de
produtividade e reducao de custos, préprios das necessidades do
capital (Gentili & Silva, 1996).

Além do Estado pressionar a diminuic8o dos recursos
piblicos destinados a educacgao, a descentralizacao
administrativa e financeira tem sido o mecanismo mais defendido
pelo governo. Entendeu este, que descentralizar a educacao
seria dividir responsabilidades com estados e municipios. A
articulagao efetivada entre os trés niveis administrativos de
poder néao significou, necessariamente, aumentar a participacio
popular. Ampliar a participag@o popular significa, antes de
tudo, assegurar os mecanismos ao acesso 3 educacdo e envolver
a comunidade beneficidria num projeto organico de educacio em
que os processos de gestdo devam ser democridticos no método, no
conteddo e na forma, o que nao se efetivou até agora (Oliveira,
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1992, apud Frigoto, 1996, p.81).

A recente atuacho do governo na gestao da escola piblica,
principaimente ao que se refere ao ensino superior, equipara-se
a utilizada pelo meio empresarial, ou seja, ©0s mecanismos
administrativos se sustentam por duas esferas principais: uma
burocratica e a outra voltada para o setor de servicgos sociais.
Para Sguissard (1997, p.11):

"o ndcleo burocratico é o principio administrativo
fundamental da efetividade, o da capacidade de ver

obedecidas e implementadas as decisOes governamentais
tomadas e, o setor de servigos sociais, corresponde
a eficiéncia, ou seja, uma relacao Otima entre
"gualidade" e "custo dos servicos" colocados a
disposigao do puablico”.

Fruto do meio empresarial surgiram, na esfera do
Governo Federal, projetos como: "Contrato de Gestao", "Escola
de Qualidade Total" e VATrios eventos, de ambito
internacional, promovidos pelo MEC, cuja preocupacao esteve
centrada na qualidade educacional tal como a experenciada
relas empresas.

E permeado por esse espirito neoconservador que a
escola piblica e a universidade, em particular, vém sendo
avaliadas pelo poder estatal tendo em vista critérios da
"eficiéncia empresarial"™, como por exemplo, os indicadores de
produtividade docente, de aproveitamento escolar em funcéo do
nimero de ingressantes e concluintes, relacdo docente/aluno
e tantos outros considerados pela SESu/MEC. Com isto, as
questOes politicas e sociais sio transformadas em questdes

técnicas.
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A avaliagio, nesse caso, visa medir a qualidade do
ensino superior, adotando a concepcao empresarial de
"custo/beneficio”. O ponto principal desse enfoque encontra-
se na prestacido de contas. A gualidade é abordada em relagaoc
ao investimento financeiro aplicado na educac¢fo, sendo a

efetividade medida por mecanismos de controle a partir de

resultados guantificdveis.

2.4. Educacao voltada aos interesses da formagao humana

Os processos educativos voltados & formacao humana
visam romper com as formas de exclusdo social e com os
processos educativos que nao contribui para a emancipaciao
humana nos campos do conhecimento social e politico. Para
essa conquista, as classes sociais médias da populacdo se
aliaram na defesa pela ampliagidoc da esfera ptblica de ensino
como local privilegiado ao seu efetivo desenvolvimento, ou
seja, para a conquista de sua emancipacdo cultural, social e
politica (Frigotto, 1996).

Algumas dessas conquistas se referiram a gratuidade do
ensino superior pdiblico (por meio da Constituicdo Paulista de
1947 e depois por meio da Constituicio Federal de 1988) e a
Equivaléncia do Ensino de 20 Grau (1962).

No presente momento histdérico, os anseios das classes
médias se confrontam com duas posicdes amplamente discutidas.
Uma delas se vincula mais estritamente & ordem econdmica e a

outra & politica, embora com implicacbes miituas.
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Discutimos, anteriormente, que a pés-modernidade impde
uma série de desafios ao homem e, dentre eles, o da formacéao
humana. A mudanca do modelo industrial taylorista~fordista de
organizagao e gestao do trabalho para o da reconversao
tecnoldgica baseada na microeletrdénica fez com gque o modelo
de educacic realizado, na era tecnoldgica ou tecnicista
{(modernidade), nao mais se sustentasse frente a reconversao
dos meios de producdo gque se edificam na nova Dbase
cientifico~-técnica sustentada pela triade: microeletrénica,
microbiologia e novas fontes de energia. Assim, é requerido
do ensino superior, uma formacido que favorega a ampliacao da
capacidade intelectual, cientifica, de anadlise e julgamento.
Para que o processo de formacao universitdria atinja essa
ampliacao das capacidades humanas, Pinto (1992, apud
Frigotto, 1996 p.52), sugere a aquisicdo da "polivaléncia'",
nomeada como o0s "conhecimentos que permitam a "policognicdo
tecnoldgica", caracterizada por um conjunto de conhecimentos
que envolvem:

a) "dominio dos fundamentos cientifico-intelectuais
subjacentes &s diferentes técnicas que caracterizam
0 processo produtivo moderno, associado ao desempenho
de um especialista em um ramo profissional
especifico;

b) compreensao de um fendmeno em processo no que se
refere & ldégica funcional das maquinas inteligentes
como & organizacao produtiva:

¢) responsabilidade e criatividade;

d) disposigao do trabalhador para colocar seu

potencial cognitivo e comportamental a servico da
produtividade da empresa” (p.52).
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A necessidade de aquisicdo de capacidades mais
especificadas ¢é defendida por varios autores, tais como,
Frigotto, 1996: bias, 1989: Santos, 1996: Rocha Neto, 1991,
ja nao mais como aspiracac de uma classe social especifica,
mas sim, como necessidade exigida ao novo trabalhador em
tempos pdés-modernos. Assim, a educacdo necessaria ¢ a que se
realiza sobre a base da formacao geral, abrangendo niveis de
capacitacdo tebérica cada vez mais elevados.

Nesse percurso, percebemos gque a politica econdmica

tende a se beneficiar da formagdo de trabalhadores com niveis
de competéncia profissional e abstracao necessarios a nova
ordem econfmico~tecnolégica. Essa qualificac¢do, por sua vez,
serve tanto ao processo de reestruturacac econdmica, quanto
ao avanco do progresso técnico, da gestao do processo de
producao demarcados pela 16gica privada.

Quanto a ordem politica, o que se evidencia com mais
clareza no campo educacional é a adesao da teoria do "capital
humano' porém, com nova roupagem (Frigotto, 1996).

A retomada da teoria do "capital humano" é dissimulada,
na medida em que coloca a passagem para a fase de
"reconversaoc tecnoldgica", associando a preméncia em investir
na formacdo humana para potencializar a capacidade de
andlise, interpretacdo e resolugido de problemas em situacgdes
novas. Com isso permite a ilusdo sobre a consecucao dessa
possibilidade, enquanto dissimula a ldégica do capital, que é
exatamente o outro lado - o da exclusao.

Para melhor entendimento sobre a questao politica que

envolve o campo educacional nas economias capitalistas,
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orientadas pela proposta neo-liberal, utilizaremos duas

idéias apresentadas por Frigotto (1996, p.80): a de mercado

e a de educacdo. Para o autor:
"as formas sociais efetivamente democrdticas tém como
exigéncia que 0s sujeitos sociais coletivos (classes,
grupos e movimentos sociais) tenham capacidade para
ampliar a esfera pdblica e ter acesso e manejo do
fundo piablico, o que significa dar transparéncia a
acao politica e tornar efetivamente pidblico aquilo
que foi manejado pelo interesse privado do capital.
Mas, o "mercado", mesmo onde existe uma materialidade
de instituigdoes que lhe dao densidade concreta, é
incapaz de, democraticamente, atender "direitos",
como é o caso da educacdo. Direitos nao sao
mercantilizdveis. Os efeitos do abandono do Estado no
campo dos direitos, como o da educagdo, €é uma
vipléncia e uma perversidade. H4a, pois, que se

ampliar o papel do Estado no campo dos direitos
(p.80)",

Aproveitando essas duas idéias apresentadas por
Frigotto (1996), podemos inferir que o investimento no
"capital humano", como mecanismo necessario & instalacao do
modelo de reconversao tecnolégica, far-se-4 mediante uma
educaciao que seja suficientemente capaz de desenvolver as
capacidades humanas requeridas. Caso a educagd@o privilegie
a politica econdmica, por certo, ndo adotard para o ensino
estruturas organizacionais democraticas para esse fim porque
0 projeto nec—liberal nao se sustenta pelo modelo democratico
de educagdao. A iégica da politica educacional tenderi
assemelhar-se &4 légica do mercado em que é impressa a postura
mercantilista.

A educacao atenderéd ao desenvolvimento das capacidades
humanas necessdrias & passagem do mundo moderno para o péds-—

moderno, somente quando a maioria da populacido tiver acesso
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a educagao nos diversos graus de ensino abarcando todas as
formas de <conhecimento. Esse ¢é um dos mecanismos
imprescindiveis para o enfrentamento das novas exigéncias. A
educacgao, nesse sentido, constituir-se-4a en fator
imprescindivel e para ser efetivada serd necessdrio ampliar
a funcao do Estado no financiamento educacional.

Diante do atual contexto em que presenciamos uma fase
aguda nas mudancas sociais, nas novas formas de gestao do
trabalho e no desenvolvimento tecnoldégico, a comunidade
universitdria sente o distanciamento entre a formagdo
oferecida e as exigéncias do mundo atual. A universidade nao
pode mais se sustentar no projetc de uma “"sociedade
suyerada“)” e ainda nao conseguiu ser vanguarda na
idealizacao e construgdoc de uma nova sociedade. Sente a perda
de sua funcido social e ainda carece da formulacgio de uma nova
fungao para a qual possa trabalhar (Buarque, 1988).

Nestas condig¢Oes, tentando enfrentar o desafio do atual
momento histérico, politico e econdmico, ndo é mais possivel
pensar uma educag¢ao baseada na preocupacao exclusiva com a
técnica e na formaclo de especialistas. £ preciso pensar a
educacao como processo que se desenvolve de forma global e
articulada, em que as agdes concorram para a ampliacdo da
visdo de mundo, através da compreensao da realidade,

da abertura intelectual, do desenvolvimento da capacidade de

{5) "Sociedade superada’ se refere ao modelo de organizagdo social que se edificos fremte as
exigéncias do processo industriz! de producdo, em que a educagio assumin tarefas cosdizentes

A formagdo técnica e profissional, requeridas naguele momento histérico.
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interpretacdo e de producao do novo, ainda nado amplamente
efetivados na pratica (Pereira, 1995; Zainko, 1993; Santos
Filho, 1994: Trindade, 1995).

Por ser a universidade o lugar por exceléncia da
criagdo e transmissdo sistemdtica do saber universal, passa
a ser questionada, necessitando rever seu projeto
institucional e seu papel junto a sociedade. Essa questdo é
descrita por vArios autores (Zainko, 1993; Heizen et al,

1993; Fernandes, 1988; Ribeiro, 1986; Santos, 1996) como a

"crise da wuniversidade moderna" que mobiliza segmentos
académicos, governo e membros da sociedade civil organizada
na tarefa de redefinir a funcao social do ensino superior.

Para Zainko (1993) o estado de "crise" decorre da
mudanca e/ou frustracdo das expectativas dos segmentos
sociais, que tém acesso a esse grau de ensino. A
universidade, por nfo satisfazer todas as demandas requeridas
¢ criticada em relagcao & formacdo oferecida, tornando
evidente a necessidade de redefinir sua funcdo social e
cientifica.

A maioria das criticas que recai sobre o ensino
superior exige das instituig¢les universitdrias uma relacio
mais estreita com a realidade social para que possa,
efetivamente, contribuir com o processo de reconstrucao da
sociedade.

A universidade ainda nao foi capaz de dar respostas a
todas as pressoes que lhe s&@o dirigidas mas procura geri-las
de modo criativo e permanente, através da auto-reflexdo e

auto-critica sobre o fazer académico comprometido com a
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reconstrucao social.

Um dos caminhos que conduzem a redefinig¢do das funcdes
universitdrias centra~se no plano da emancipacdao humana. Para
os tempos pés-modernos, Pereira (1995) propde a educacdo
geral como a formacao mais adequada ao ser humano, cidaddo e
profissional no dominio do seu mundo. A educagao geral
favorece o exame de pontos de vista distintos, implicando na
promocao de discussdes e questionamentos, cujo objetivo é

encorajar o individuo a buscar sabedoria e aumento da

capacidade critica a fim de prepard-lo as diversas atividades
e papéis que possa desempenhar na vida. A pés-modernidade é
um fenbmeno do pés~estruturalismo no qual o mundo se encontra
instdvel e o conhecimento em constante mudanca. A pds-
modernidade refere-se 4 critica cultural da 16gica dos
fundamentos racionais do modernismo quanto as condicdes
sécio-econdmicas, teénolégicas, de producao e processamento
de informacoOes do capitalismo e do industrialismo global.
Essa base critica dos modelos que nortearam o mundo moderno
(culto a razao, dentre outros), nao mais fornece os tnicos
paré&metros para o estagio atual.

As bases pedagdgicas do pés-modernismo para Pereira
(1995) devem estar na leitura critica de todos osg textos
cientificos, culturais e sociais, como parte de uma luta mais
ampla em favor da dialética em que o global possa iluminar o
local, aumentando a sensibilidade para o particular e que
esse, possa iluminar o geral. Isto em educacio abrange o
desenvolvimento da capacidade de discussdo, gquestionamento,

escolha e aplicacao.
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Ainda nesta mesma visdo, Pereira (1995) apresenta como
desafios educacionais, a tarefa de preparar os individuos
para a transitoriedade dos aspectos amplos da vida, o que
implica na compreensdo de uma sociedade cada wvez mais
informacional, dialogando com uma realidade cada vez mais
carregada de simbolos e representacles. Caberd 3 educacdo o
cultivo das habilidades intelectuais, das capacidades mentais
de julgamento, de pensamento conceitual, criando condicdes ao

homem para processar informa¢des necessdrias para viver e

adaptar-se a uma realidade em continua transformacéo.

Dessa forma, as praticas de avaliacao institucional por
contribuirem a efetivacdao de mudancas ou transformacdes de
cunho tanto filoséfico quanto estrutural nas organizacdes de
ensino, cujo objetivo central é a busca da qualidade, podem
assim, privilegiar os processos educacionais que visem 3
melhoria da qualificag¢do humana necessdria a vida em tempos
pés-modernos. Um dos qualificativos do ensino que conduz a
esse tipo de formagdo é a capacidade em promover o
desenvolvimento da criatividade no homem. Fundamenta-se pela
opcao qualitativa, privilegiando a producio do conhecimento,
do pensamento critico-reflexivo envolvido com a
transformacac.

A avaliacdo institucional, nesse caso, deve perseguir
uma conotacao fundamentalmente formativa, enfatizando as
propostas auto-avaliativas a fim de estimular a auto-
reflexao, criando espagos para que a instituicdo pense sobre
si com o objetivo bdsico de melhorar a qualidade das diversas

atividades desempenhadas. O processo objetiva, a partir do
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auto~conhecimento critico institucional, analisar as
informagoes obtidas, utilizando-as como orientagdo para
tomada de decisoOes, visando & melhoria do desenvolvimento
institucional. Sugere-se o usc de uma metodologia capaz de
enfocar aspectos especificos, como por exemplo, organizacéo
curricular, formagdo e titulacao docente, departamentos,
institutos, cursos, dentro de um referencial mais amplc, como
0 institucional. Produzir uma vis&do ao mesmo tempo singular

e plural da wuniversidade favorece a organizacdo de

informacoes fiteis sobre os aspectos centrais das estruturas
universitarias e as inter—-relacoes estabelecidas,
beneficiando a construg¢do de novos rumos gque visem ao

aprimoramento da formacdo humana oferecida.
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ITf ~ EFQA: HIST{)RICO, PRINCIPAIS ATIVIDADES E AREAS DE

ATUACAO

60



3.1. Fundacao

A Escola de Farmicia e Odontologia de Alfenas (Efoa) -
instituigio Particular de Ensino Superior - foi fundada no
dia 3 de abril de 1914, pelo Dr. Joao Ledo de Faria,
diplomado em Farmicia pela Escola de Farmécia de Ouro Preto
e em Ciéncias Juridicas e Sociais pela Faculdade de Direito
do Rio de Janeiro. A instituigdao funcionava na antiga
instalacao da Santa Casa de Misericdrdia de Alfenas, que foi
adaptada para acolhé-la, na entd3o Rua Direita, atual Rua
Presidente Arthur Bernardes, em prédio cedido pelos
dirigentes da irmandade, sob a vigéncia da Lei n@ 8.659, de
5 de abril de 1911, com a implantacdo do curso de Farmécia,
em 1914 e, no ano seguinte, do curso de Odontologia.

conforme ata da fundacao da Efoa, sua filosofia sempre
esteve voltada para a prestacao de servigos, quando em 1914,
em sessdo solene, seu fundador relatou "S6 o homem de ideal
&, em quaisquer profissoes, um ser itil & sociedade, visto
como ele tao somente tem consciéncia do seu dever". (sic)

A Efoa foi reconhecida pela Lei Estadual n@ 657, de 11
de setembro de 1915 do Governo do Estado de Minas Gerais. Sua
primeira Diretoria eleita foi composta pelo Diretor - Dr.
Joio Ledo de Faria; Vice Diretor - Dr. Amador de Almeida
Magalhaes; Tesoureiro - Nicolau Coutinho e Secretdrio - José
da Silveira Barroso. Em 11 de setembro de 1916, foi fundada
a primeira Biblioteca, com doacdes angariadas por uma
comissao de alunos.

Os primeiros professores da Efoa eram, em sua maioria,
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profissionais alfenenses, como médicos e farmacéuticos que
ministravam as aulas sem remuneracdo fixa, pois, o nimero de
atunos formados nos primeiros anos de sua fundac¢ao foi,
respectivamente, 4 Farmacéuticos e 2 Cirurgides-Dentistas
{1916); 5 Farmacéuticos e 3 Cirurgides-Dentistas (1917); 3
Farmacéuticos (1918); 14 Farmacéuticos e 3 Cirurgides-
Dentistas (1919); 8 Farmacéuticos e 4 Cirurgides—Dentistas

(1920); 4 Farmacéuticos e 4 Cirurgides-Dentistas (1921).

3.2. Federalizacao

Foi solicitado ao Governo Federal o reconhecimento da
Efoa, através do Ministro da Educacao e Saude. Com isto, a
Congregacdo da instituigdo adotou, integralmente, a
organizacdo administrativa prevista no art. 26 do Decreto
19.851, organizando seu Conselho Técnico Administrativo,
formado pelos professores: Gabriel de Moura Leite, Arlindo
Pereira e Pedro Alexandrino Ferreira da Silveira. No dia 23
de marco de 1932 foi aprovado o novo regulamento da Efoa,
enquadrando—a nas disposicdes das leis federais. Aconteceu
sua federalizacdo no dia 18 de dezembro de 1960, através da
Lei n© 3.854 da mesma data, estando a diregao desta Escola a
cargo do Prof. Paulo Passos da Silveira.

Com a federalizacdo foi incorporado o patrimdnio da
Escola & Unido e nomeados 24 professores catedraticos, sendo
12 para o Curso de Farmécia e 12 para o Curso de Odontologia,

de acordo com o artigo 40 da Lei nQ 3.854/60. Com esta medida
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fortaleceram~se os cursos e determinou-se o nimero de vagas
para cada curso: 40 para a Farmacia e 60 para a Odontologia.

Deve~se destacar que a situacgdo geografica da Efoa, no
sul de Minas Gerais, na cidade de Alfenas, localizada numa
regido de dificil acesso na época, com egtradas sem
pavimentacdo e com precariedade dos meios de transportes, nao
foram motivos suficientes para inibir a iniciativa da
instituicdo em ampliar seu horizonte académico e cientifico.

A prova disso foi a criagao da "Jornada Cientifica de

Alfenas", em 1959, reunindo, naquela época, O0Ss mais
conceituados profissionais da 4rea de sande de diversas
regioes do pais, com o objetivo de proporcionar aos alunos,
atualizacdo cientifica e maior integracao entre 08
académicos, professores e profissionais pesquisadores de
outras regides. Os projetos de atualizacao cientifica
ampliaram-se e em 1988, os académicos e professores criaram
o Projeto Odonto-Ciéncia, visando ao aperfeigoamento em
diversas areas da Odontologia, contribuindo para a melhoria
da gualidade de ensino.

Os servigcos de atencdo a saide remontam a 1916, com a
assisténcia dentdria gratuita & populagao. Hoje, seus
servicos de extensao sdo de grande importéncia e relevancia
gsocial, com diversos projetos em execucdo, envolvendo os
cursos de Farmécia, Odontologia e Enfermagem e Obstetricia.

Em 1962 foi implantado o projeto "Operacdo Sadde”, que
teve origem no trabalho desenvolvido pela disciplina de
parasitologia, particularmente, através da pesguisa de

helmintoses no municipio de Alfenas, notadamente, a
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Schistosoma mansoni, decorrente do represamento da bacia de
Furnas que circunda a regido alfenense. Atualmente, este
trabalho vem sendo desenvolvido de forma intensiva.

Com o nome de "PIS" que é o Projeto Integrado de Satde,
a Efoa desenvolve, a partir de setembro de 1994, atividades
que congregam trabalhos de professores e alunos pertencentes
aos varios departamentos, visando ao atendimento & saude, da
populacao carente de Alfenas e cidades vizinhas.

A implantagao do Programa Especial de Treinamento
(PET), em agosto de 1991, representa uma atividade de grande
estimulo aos alunos dos cursos de graduacao. Existe um grupo
para cada cCurso de graduacgao: Farmdcia-Bioquimica,
Odontologia e Enfermagem e Obstetricia. Cada grupo comporta
12 alunos que desenvolvem trabalhos de pesguisa e extensao.
Estes participam também da graduac¢do, proferindo palestras
aos ingressantes dos cursos. Dois destes grupos: Farmécia-
Bioquimica e Enfermagem e Obstetricia estdo consolidados e o
de Odontologia experimenta grande crescimento cientifico. As
mialtiplas atividades desenvolvidas pelos petianos tém
estimulado o aprimoramento académico efoano.

A Efoa implantou, a partir de 1992, o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao Cientifica (PIBIC)
contando, atualmente, com 25 bolsistas pertencentes aos trés
cursos da Instituicdo. Docentes de vArios departamentos atuam
como orientadores deste programa.

Empenhada em ampliar seus horizontes de formagao
profissional, a Efoa implantou a habilitacdo em Farmacia-
Bioquimica - modalidade Analises Clinicas -, em 26 de
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setembro de 1968, de acordo com o Parecer nQ 508/68 do CFE e
a autorizacido de funcionamento se deu por meio do Decreto n@
63.285, publicado no DOU de 27/09/68. Esta habilitagao
resultou do esforco académico e administrativo em ampliar
toda uma gama de especializacgoes profissionais que, no seu
conjunto, constituem o esbogo obrigatério de um Centro
Universitario verdadeiramente dotado dos requisitos
estudantis e profissionais gque legitimam sua existéncia e
suas atividades.

A qualidade da formagdo universitéaria oferecida pela
Efoa estd relacionada & estreita relacao que tradicionalmente
mantém entre ensino e pesquisa. A Efoa, desde 1963, edita a
publicagdo cientifica, denominada: "Revista da Escola de
Farmidcia e Odontologia de Alfenas" onde gao divulgados
trabalhos cientificos de seus docentes e de outras
universidades, como a USP de Ribeirao Preto (SP). A atividade
cientifica, nesta instituicdo, se fortaleceu coma criacao de
dois ETUPOS de pesquisa: Mecanismos de agao da
hipervitaminose A, coordenada pelo Prof. Dr. José Renan
Vieira da Costa e Caracterizacdo de novas espécies de
tripanosomatideos inferiores, com a coordenacdo do Prof. Dr.
Jodo Evangelista Fiorini, contribuindo para a consolidacao da
pesquisa cientifica, resultando na publicagdo de varios
trabalhos de pesquisa no pais e no exterior. Atualmente, a
Escola conta com um nimero considerdvel de pesquisadores,
atuando em grupos de pesquisa j& consolidados como:
Histoquimica de glandulas de animais brasileiros;
Caracterizacéo de tripanosomas de peixes brasileiros;
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Farmacologia de anestésicos locais; Micologia; Valores de
referéncia de indicadores biolégicos de exposigdao humana F:1
substancias quimicas; Monitorizacdo biolégica da exposicao
ocupacional & substancias quimicas; Odontopediatria Social e
Preventiva; Administracao hospitalar; Endocrinologia
comparada; Permeabilidade dentéria; Iinfiltracido marginal
apical de materiais obturadores de canais; Pesquisa de
inseticidas organofosforados em material bioclégico e

alimentos por inibig¢&o enzimdtica, dentre outros.

3.3. Regime AutArquico

Em 1972, a Efoa foi transformada em Autarquia de Regime
Especial através do Decreto n0 70.686, de 07 de junho do
mesmo ano. Esse regime juridico favoreceu a implantagao do
curso de Enfermagem e Obstetricia, que teve seu funcionamento
autorizado pelo Parecer nQ 3.246, de 05/10/76 e Decreto nge
78.949, de 15/12/76 e reconhecida pelo Parecer do CFE n®
1.484/79, Portaria/MEC nQ 1.224 de 18/12/79. Nessa época, a
criacao dos <cursos de enfermagem atendia & politica
governamental de suprir as necessidades de trabalho
especializado na drea de saude.

A BEscola de Farmdcia e Odontologia de Alfenas, conforme
j4 salientamos, possui uma longa tradicao na 4rea
educacional, com seus cursos de Farmacia-Bioguimica,
Odontologia e Enfermagem e Obstetricia, diplomando, até a

presente data, 2.397 Farmacéuticos; 1.421 Farmacéuticos-
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Bioguimicos; 3.676 Cirurgibes-Dentista e 412 Enfermeiros do
mais alto nivel. Oferece, anualmente, 80 vagas para o Curso
de Farméicia:; 100 para o Curso de Odontologia e 40 para o
Curso de Enfermagem e Obstetricia. A procura pelos cursos
oferecidos pela Efoa ¢é, em média, de 4.800 candidatos
inscritos para o concurso vestibular, anualmente.

Na tentativa de atender a crescente demanda para o8
cursos oferecidos pela Efoa, a atual diretoria traz consigo

a responsabilidade de ampliar as op¢des académicas. Mediante

estudos realizados recentemente constatou-se a necessidade de
implantar a habilitacao Farmacos e Medicamentos. Este
trabalho resultou na elaboracBo de um projeto de implantagéo
para a referida modalidade, encaminhada, ao entao CFE, em
setembro de 1993. Em 12 de janeiro de 1995, a Escola recebeu,
do recém-instituido Conselho Nacional de Educagédo, oficio do
Sr. Murilo Alves Nunes - Diretor-Geral, informando que o
processo fora arquivado. A ampliacdo do nimero de cursos de
graduacdo, bem como das habilitacdes dos cursos jd existentes
na Efoa é tarefa que demanda grande influéncia politica e
investimentos em "lobby". No Brasil, o "lobby" faz parte da
histéria da criacido das mais renomadas universidades que
dispuseram de nomes de prestigio e influéncia politica em
prol da necessidade de criagdo dessas universidades. Por ser
a Efoa uma instituicao que depende, diretamente, dos recursos
federais, nao dispondo, ainda, de uma fundagao forte em
termos financeiros e, por ndo ter na sua histdéria contado com
a participacdo de politicos e intelectuais influentes para

lutar pelo seu crescimento tornou-se, conseqientemente,
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dificil a ampliacio de cursos ou habilitagoes de terceiro
grau, fato este que se agrava, no presente momento histdrico,
em virtude do projeto neo-liberal de governo.

Foram implantados cursos de mestrado em Ciéncias
Biolégicas, area de concentracao: Farmacologia, em 1995 e, na
4rea de Odontologia, Area de concentragdo, Endodontia, em
1996, tendo em vista os recursos humanos e materiais de que
a Instituicao dispde, ndo imprimindo Onus aos cofres pablicos
e que, num futuro préximo, muito contribuirao para a formacao
académica e qualificacao docente.

0 "Campus” da Efoa funciona numa area total de 35.358
m?, dos quais 20.068 m* constituem-se em &area construida. Os
prédios estio distribuidos em pavilhdes onde funcionam as
salas de aula, os laboratérios, a biblioteca, as clinicas, as
unidades de apoio e administracao.

A Escola conta, atualmente, com uma Biblioteca Central
construida numa area de 1.000 m?, comportando salas de estudo
com capacidade para 200 assentos e uma sala de video. A
classificacio adotada é a CDD (Sistema Decimal de
Classificacdo Dewey). A automatizacao do processamento
técnico é realizada pelo sistema BIBLIODATA/CALCO. Possui
comutacio bibliografica COMUT e acesso "on line" através da
BIREME, sistema MICRO-ISIS.

Como veiculo de comunicacao interna e externa, a
Assessoria de Comunicacdo publica, mensalmente, o "Jornal da
Efoa”, que estd na sua 26& edicdo. O jornal tem cardter
informativo, abordando todas as atividades da comunidade

efoana, sendo distribuido na Escola e para todas as
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instituigdes federais de ensino superior do pais.

A Efoa conta, atualmente, com 1.000 alunos; 158
técenicos—administrativos e 124 professores dque possuem a
seguinte titulag8o: 15 graduados; 47 especialistas; 45
mestres e 17 doutores.

Ooutro fator relevante no que se refere aos cursos de
graduacdo é o regime de trabalho dos docentes. Do total de
124 professores, 90% trabalham em regime de dedicagao
exclusiva, o que significa maior dedicacdao & Escola e,
conseqlientemente, & realizacao das atividades~fins da
instituigao.

Uma das metas da atual diretoria ¢ incentivar a
carreira docente através da melhor qualificagao dos
professores, visto existir um nimero considerdvel de docentes
em treinamento, sendo 26 matriculados em cursos de mestrado
e 13 em doutorado.

Desta maneira, a Efoa em breve terd um ndmero
consideravel de professores titulados, em nivel de mestrado
e doutorado, o que serd um indice bastante apreciavel em

termos brasileiros.

3.4. Principais atividades e 4reas de atuacgao

A Escola de Farmdcia e Odontologia de Alfenas oferece
trés cursos de graduagdo: Farmdcia-Bioquimica, Odontologia e
Enfermagem e Obstetricia. Mantém gquatro CUrsos de

especializacdo na 4rea de Odontologia: Prétese Dentéria,
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periodontia, Endodontia e Dentistica e dois cursos de

mestrado: Ciéncias Biolégicas - &rea de concentrag¢ao em
Farmacologia e Odontologia - irea de concentracao em
Endodontia.

Possui convénio com o SUS através da municipalizacao da
saade. Atua junto aos hospitais, atendendo as demandas de
medicamentos dos servigos de saide municipal. Participa dos
programas de incentivo a satide e mantém estadgios NoOg Cursos
de Farmacia—Bioquimica, Enfermagem e Obstetricia e
Odontologia, além de participar de outras atividades extra-
curriculares. Essas atividades assistenciais prestadas na
cidade e regido contribuem para obtencdo de algumas de suas
finalidades.

A partir da municipalizagdo da saude, através do SUS,
os servicos de extensao a comunidade prestados pela Efoa
tiveram aumento significativo. Dentre estes, podem—se
destacar: as clinicas odontolégicas, o© laboratério de
andlises clinicas, os atendimentos de alunos nas farméicias
ligadas ao SUS (sob a responsabilidade de professores da
Instituicdo), a produ¢ao de medicamentos, oferecidos a precos
de custo as prefeituras da regiao, dentre outros.

A populacgdo de baixa renda € representativa em Alfenas
e cidades vizinhas e nestas comunidades, © trabalho da Efoa
muito tem auxiliado na melhoria das condigdes de higiene e
satde da populagao.

Ooutros programas, como 'Operacao Sande"” e "Programa
integrado de Saudde" (PIS) tém levado professores e alunos até

os locais menos favorecidos da cidade para que as
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informacgdoes, os atendimentos e os exames laboratoriais possam
ser realizados ou, no caso dos exames, entregues no proprio
local de moradia dessas populacoes, o que contribui para a
promocido das condicles de satde da populagao carente.

A proximidade da cidade de Alfenas com grandes centros
urbanos como S3oc Paulo, Belo Horizonte e Rio de Janeiro, tem
facilitado o acesso de estudantes e professores aos mais
importantes centros de ensino/pesquisa do pais para a
realizacao de levantamentos bibliograficos e, as vezes, a
parte experimental de trabalhos de pesquisa desenvolvidos na
Instituicdo. A posic8o geogréafica da Efoa facilita o
intercambio com os grandes centros de pesquisa e ensino, O
que, de certa forma, garante sua atualizaclo cientifica.

A Efoa é circundada pelos grandes lagos de Furnas que
se constituem importantes fontes de recursos hidricos e
alimenticios, necessitando serem preservados pelo extenso uso
de agrotéxicos nas culturas de batata, café e laranja,
tipicas da regiao, o que tem ocasionado a poluigao destes
lagos. Bm futuro préximo, a Efoa deverd participar ativamente
de programas de preservacao dos ecossistemas da bacia de
Furnas, através da identificacao das substéncias
potencialmente tdéxicas em alimentos e Agua, estudo ainda

inédito na regido.
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3.4.1. Pesguisa

A Efoa possui trés Grupos de Iniciacao Cientifica do
Programa Especial de Treinamento (PET), sendo um grupo para
cada curso de graduacdo: Farmacia-Bioquimica, Odontologia e
Enfermagem e Obstetricia.

Cada grupo comporta 12 alunos qgue desenvolvem trabalhos
de pesquisa e extensdo. Estes participam também da graduacao

proferindo palestras aos ingressantes dos cursos.

0 Programa Especial de Treinamento foi instituido em
agosto de 1991 e representa uma atividade de grande estimulo
aos alunos dos cursos envolvidos.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
Cientifica (PIBIC) foi implantado em setembro de 1992. Possui
am total de 25 bolsas, distribuidas entre os alunos dos trés
cursos.

Os bolsistas sao selecionados segundo critérios
estabelecidos pelo CNPq e como exigéncia devem dedicar, no
minimo, 10 horas semanais as atividades de pesquisa. O
bolsista ¢é orientado em seus trabalhos por um docente
selecionado pelo Comité de Acompanhamento local do PIBIC.
Como requisito do relatério final das atividades
desenvolvidas exige—se o envio do trabalho para publicacaoc em
revistas cientificas. £ obrigatéria a participacao anual dos
bolsistas em, pelo menos, um Congresso Cientifico, em nivel
nacional, no gqual terd oportunidade de apresentar Os

resultados de sua pesquisa.
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3.4.2. Grupos de pesguisa consolidados

- Histoquimica de glandulas de animais brasileiros.

- Mecanismos de acdo da hipervitaminose A.

- Caracterizacgao de novas espécies de
tripanosomatideos inferiores.

- Caracterizacao de tripanosomas de peixes
brasileiros.

- Farmacologia de anestésicos locais.

- Micologia.

- Valores de referéncia de indicadores biolégicos
de exposicdo humana & substancias gquimicas.

- Monitorizacdo biolégica da exposigao ocupacional
4 substancias gquimicas.

-~ Odontopediatria Social.

- Odontologia Social e Preventiva.

- Odontopediatria: Prevaléncia dos problemas
bucais;Métodos-preventivos;Pacientesespeciais;
Endodontia.

- Administracao hospitalar.

- AlteracOes da pressao arterial.

- Endocrinologia Comparada.

- Permeabilidade dentaria.

- Infiltracéao marginal apical de materiais
obturadores de canais.

- Ultra—-som.

- Pesquisa de inseticidas organofosforados em
material biolégico e alimentos por inibicao
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enzimatica.

- Parasitoses

- Morfometria

- rarasitologia

- Desinfetantes antissépticos e esterilizacao de
alimentos

- Enxertos periostais

- Andlise térmica

- Rioquimica oral

- Desenvolvimento de software

- Plantas medicinais

- Estomatologia

- Oncologia

- propriedades fisicas, quimicas e mecéanicas dos
materiais

- Efeitos bioldégicos da irradiacao

A atuacio da Escola de Farmicia e Odontologia de
Alfenas na area do ensino, da pesquisa e, principalmente, da
extensdo muito tem contribuido para a melhoria das condicoes
de vida da populacao alfenense ¢ circunvizinha, bem como para

o aprimoramento académico.
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IV - O PROCESS0O DE AVALIAC,AO NA EFOA
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4.1. Experiéncias anteriores de avaliagao

4.1.1. Fatores Motivacionais

No decurso da década de 90 vem se fortalecendo o
discurso governamental da racionalidade e eficiéncia do
ensino como mecanismo ligado ac enfrentamento da crise
econdmico-financeira, colocando em risco a sobrevivéncia das
instituigdes piblicas numa época em gue se agrava a crise
fiscal na maioria dos paises. No Brasil, as politicas
piblicas vigentes, provavelmente, contribuiram para muitas
das causas do que, comumente, se convencionou chamar de
"ineficiéncia da universidade", tendendo forgar as
instituigodes universitarias aos condicionamentos do
desenvolvimento econbmico.

Como wuma das medidas para a superacao dessa
"ineficiéncia" o governo incentiva a realizacao da avaliagdo
institucional como mecanismo necessdrio 4 corregdao dos rumos.
Isto ndo significa desprezar outras causas igualmente
relevantes que dizem respeito ao trabalho e objetivos
académicos gue, por sua vez, necessitam ser revistos para que
a universidade melhor desempenhe suas atividades, ou seja,
fornecer condicdes materiais e humanas gque permitam a
existéncia de uma universidade <critica, criativa e
socialmente engajada. E mediante esse enquadramento de
referéncias e entendendo a universidade como uma instituigao

social voltada para a producdo e socializagao do saber que a
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Efoa debateu, em 1994, a necessidade da implantac¢ao do
processo de avaliacdo institucional.

A avaliacdo institucional, tanto na sua perspectiva
mais ampla que envolve a estrutura curricular, o desempenho
académico de docentes e discentes, gquanto na perspectiva mais
imediatista, como a da revisdo e atualizac@o dos cursos, é
sempre uma questdo polémica que demanda clareza no
encaminhamento das formas para enfrentar os problemas bem
como para sua aceitacao  por parte da comunidade
universitaria.

Na Efoa, a preocupacao com a implantagao de um processo

avaliativo surgiu, ainda timidamente, no inicio de 1994.

4.1.2. Proposta avaliativa

Até 1994, a Instituiclo que hoje conta com 83 anos de
existéncia ndo fora submetida a nenhum processo avaliativo.
Ocorreram, anteriormente, algumas iniciativas isoladas de
avaliacdo de disciplinas.

JA no final do ano de 1994, as discussdes sobre a
avaliacfo institucional ganharam lugar de destaque no &mbito
federal. Assim, a diretoria da Efoa receava que o Governo
Federal pudesse exigir, das instituig¢oes mantidas pelo MEC,
projetos para a implantacdo da avaliacdo institucional, visto
que varias institui¢des estavam, naquele periodo, elaborando
projetos avaliativos préprios. Esse fato foi decisivo para o
fortalecimento das discussdes sobre a avaliacao, resultando,
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na época, na opg¢do pela avaliagao do ensino de graduagao por
ser a atividade que envolve a maioria dos trabalhos na
Instituiclo. Coube & Secdo Técnica de Ensino a elaboracao dos
instrumentos para coleta e andlise dos dados: um questionario
aplicado aos alunos para avaliagdo do desempenho do professor
e um gquestiondrio destinado aos professores para auto-
avaliagao.

0 questiondrioc aplicado aos alunos visou a4 realizagao

da avaliacio do docente pelo discente, mediante a apreciagao

dos académicos sobre o desempenho dos professores nas
disciplinas, enfocando aspectos COmo : planejamento,
objetivos, dindmica das aulas, contetido programidtico,
interacdo interdisciplinar e as formas utilizadas para
avaliagdo da aprendizagem. Aos professores foram aplicados
questionarios para auto-avaliagao, seguindo o8 mesmos
aspectos adotados no questiondrio dos alunos. As respostas
obtidas através dos questiondrios dos alunos foram tabuladas
e apresentadas em graficos de colunas e entregues aos
docentes a fim de confronta-las com a auto—-avaliacao
realizada. Esse procedimento visou favorecer o processo de
reavaliacio das atividades desempenhadas no ensino das
disciplinas para assim, reformuld-las, quando necessédria,
objetivando a melhoria do processo ensino-aprendizagem.

Foi um momento em que as criticas permearam as
discussdes na instituicdo, assumindo formas distintas de
aceitacho ou rejeicdo mas, de certa forma, contribuindo para
a quebra de resisténcias, favorecendo o repensar dos métodos,
dos contetdos e do processo. Através dessas discussoes

78



preparou-se ambiente favoravel para que no ano seguinte fosse
implantada uma proposta mais ampla de avaliacao.

No segundo semestre de 1995 foram retomadas as
atividades da avaliacio institucional com a nomeagao de uma
comissdo central para coordenar os trabalhos, constituida por
representantes dos professores, técnicos~administrativos,
alunos e pelos coordenadores dos trés cursos de graduacgao. O
grupo de trabalho optou pela criacadao de seis sub-comissoes:

ensino de graduacdo, especializacdo, extensao, pesquisa,

infra-estrutura e levantamento de dados. As sub-comissoes
foram compostas com a mesma representatividade da comissao
central para coordenar projetos especificos de avaliacao.
Concomitante as atividades das sub-comissbes, a
comissio central realizou uma reuniao aberta como um momento
de sensibilizacd@o e politizagao académica sobre o processo de
avaliacdo em andamento na Efca, tendo como foco o ensino de
graduacdo. Apresentadas as propostas de trabalho das sub-
comissdes, que corresponderam ao momento da avaliagao interna
e, ouvidos os participantes, acordou-se que, naquela ocasiao,
ndo se realizaria a avaliagao externa a qual seria o proéximo
momento do processo avaliativo, pois, diagnosticadas as
fal has, distorgobes, dificuldades, motivacoes e
potencialidades a comunidade efoana requisitou um periodo de
tempo mais longo para que esses aspectos constitutivos de sua
vida académica pudessem, na medida do engajamento efetivo das
pessoas no processo, criar condi¢des para o aprimoramento das

atividades, para depois expd-las as criticas externas.
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4.1.3. Procedimento de trabalho das sub-comissoOes

Sub-Comissao de Levantamento de Dados

Foram coletados dados referentes aos tltimos cinco anos
que favorecessem a utilizacdo dos indicadores de desempenho
propostos pelo PAIUB, oferecendo a instituigao elementos
suficientes para comparar o desenvolvimento das atividades,
com base na prépria evolugdo, permitindo diagnosticar a
condicdo atual e comparar seu desempenho com o de outras

instituig¢Oes de ensino da mesma natureza.

sub-Comissido dos Cursos de Especializacao

Foi aplicado um questionadrio aos alunos do ditimo
periodo dos cursos de especializagdo em: Pritese Dentéaria,
Periodontia, Endodontia e Dentistica. O instrumento de coleta
de dados utilizou os quatro grandes conjuntos de indicadores
constantes do guestionadrio de avaliacdo das disciplinas dos
cursos de graduacdo. Conforme o relatério desta sub-comissao,
somente o Curso de Especializacdo em Proétese Dentaria,
respondeu ao questionario“}. E, devido ao pequeno nimero de
respostas obtidas, estas se mostraram insuficientes para uma
apreciacdo conclusiva mais ampla sobre o perfil dos cursos de

especializacao da Efoa.

(6) Curioso notar que a presidente desta sub-comissdo pertence ao Departamento que oferece o Curso

de Especializacio em Prétese Deatdria,
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Mesmo assim foi possivel verificar a existéncia de problemas
na infra-estrutura que sao prejudiciais ao bom
desenvolvimento dos cursos, como por exemplo, a maneira como
sio oferecidas as disciplinas do ciclo badsico nos cursos que
necessita ser revista de forma a possibilitar maior
entrosamento com o ciclo profissionalizante. A grande maioria
dos alunos (75%), do curso de especializacdo em Prétese
Dentaria, respondeu que gostaria que fosse aumentada a carga

horadria de determinadas disciplinas do curso.

Supomos que o envolvimento dos alunos dos cursos de
especializacio foi pequeno devido ao fato de ja serem
graduados, participando pouco da vida institucional.
Evidenciou-se uma participacdo mais efetiva dos alunos do
curso de especializac@o em Prétese Dentdria. Isto pode estar
relacionado ao fato dos questiondrios terem sido entregues
por uma docente atuante na Instituicao e professora desses
alunos na graduvacdo. O maior envolvimento e, portanto, ©
maior compromisso se verificou em fungdo das pessoas

envolvidas no processo e pouco com a Instituigao.

Sub-Comissao de Extensao.
A avaliacdo sobre os trabalhos de extenséo”} foi
iniciada em outubro de 19935, avaliando as seguintes

atividades:

- Programa Integrado de Saide (PIS);

(N S30 consideradas atividades de extensio toda forma de prestagde de servigos & comunidade,

tanto as atividades de natereza assistencial como os cursos de atualizagde.
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- Laboratério Central de Andlises Clinicas (LAC);
- Laboratério Industrial Farmacéutico (LIFE);

- Clinicas Odontolégicas Noturna;

- Farmdcia-Escola;

- Cursos de Atualizacgao.

O instrumento utilizado para coleta de dados foi um
formulario aplicado em 10% dos usudrios: professores, alunos,
técnicos—administrativos e comunidade, em cada ramo de
atividade de extensdo. Segundo relatério desta sub-comissao
houve grande aceitacao e disponibilidade das pessoas que
forneceram os dados, exceto as envolvidas com os cursos de
atualizacao nos quais os formuldrios distribuidos aos alunos
nio retornaram 4 sub-comissao, impossibilitando a realizacgao
de apreciac¢oOes nesta atividade.

No Relatério elaborado pela Sub-Comissao de Extensao

(1995), as atividades avaliadas foram:

- Programa Integrado de Sadde. Avaliado como
fundamental para os trés segmentos envolvidos: comunidade,
atlunos e servidores. Foi apontado como problema a pouca

motivacao dos professores e alunos.

- Laboratdério Central de Analises CClinicas. As
sugestoes apresentadas foram: intensificar o8 cursos para
reciclagem profissional e aumentar o nimero dos equipamentos

no laboratério a fim de melhor atender a demanda.
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- Laboratério Industrial Farmacé&utico. Do total dos
usuarios, 67% correspondem as prefeituras de outras
localidades e 33% & prefeitura local. Os dados obtidos
revelaram satisfacdo dos usudrios quanto a gualidade do
produto, atendimento, embalagem e prazo para a entrega. As
sugestdes apresentadas foram: necessidade de melhoria das
condicdes de ventilacdo, iluminagido, forma de apresentagao
dos medicamentos, precos mais acessiveis e ampliagao na

divulgagao dos produtos.

- Clinicas Odontolégicas Noturna. A guase totalidade
dos usuadrios (96,97%) manifestou satisfacao com o8 servigos

odontoldgicos prestados.

-~ Farmdcia-Escola. 0Os usuérios perceberam como Bom o
atendimento na Farmicia-Escola e a op¢ao pelos servigos
prestados por esta se deu em fungao das facilidades de acesso

e as condicoes de pagamento.

As Sub-Comissdes de Pesguisa e de Infra-Estrutura niao
apresentaram os resultados apesar das constantes cobrancas
realizadas pela comissao central de avaliacao. Os
responsdveis pela execucgdo dos trabalhos dessas duas sub-
comissOes sdo membros gque detém certa influéncia politica na
Efoa e o fato de nao apresentarem os resultados das
atividades propostas, leva-nos supor gue ou naoc encontraram
receptividade suficiente para executd-las ou nao estavam
suficientemente envolvidos com o processo. Essas saoc apenas
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suposicoOes que levantamos, considerando que as auséncias dos
respectivos presidentes das sub-comissdes foram freqiientes

nas ultimas reunides realizadas pela comissao central.

O trabalho desenvolvido pela sub-comissao de ensino de
graduacdo foi executado por nés, como uma das atividades do_
curso de Mestrado em Educacdo, da Faculdade de Educacao da
UNICAMP, sob a orientacdo da Proféa. Dra. Elisabete Monteiro

de Aguiar Pereira, o qual serd descrito no préximo capitulo.

4.1.4. influéncias externa e internma na adesao a um modelo

avaliativo

A criacido da Comissdo Central de Avaliagadoc cuja
incumbéncia era implantar uma proposta avaliativa na Efoa foi
fruto de incentivo externo (principalmente por parte do
Governo Federal). O Governo, desde 1994, vem motivando a
implantacio de projetos de avaliagdo institucional sendo
muitos deles financiados pelo PAIUB. A Efoa foi dentre as 56
instituicdes federais de ensino superior (IFES) existentes no
pais, a Gltima a iniciar seu processo avaliativo. Portanto,
levar adiante um projeto de avaliagao na Efoa significou,
antes de tudo, "ajustar-se” a&s necessidades das outras IFES
em que 0s processos avaliativos estavam em andamento ou até
mesmo concluidos. Assim, pdr em pratica um processo de
avaliagao institucional na Efoa representou, pelo menos no

periodo de implantacdo, inserir a Escola no mesmo "discurso”
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das outras IFESB,

Outro fator que contribuiu para a implantacdo da
proposta de avaliacdo na Efoa foi a crenga existente de que
o Governo Federal pudesse utilizar os dados referentes a
avaliacdo como mecanismo para distribuigcao de recursos.
Embora o governo, naguela época, ndo houvesse pronunciado que
a avaliacdo institucional pudesse ser utilizada para esse
fim. Mas como as agéncias financiadoras de pesquisas como

CNPq, a CAPES e a FAPEMIG, investem uma soma consideravel de

recursos, tendo como base alguns pardmetros de julgamento,
seria de se esperar que a avaliacdo institucional tendesse a
esse mesmo caminho.

Diante desse contexto os trabalhos das sub-comissoes de
Levantamento de Dados, Cursos de Especializagao, Extensao,
Pesquisa e Infra-Estrutura nao tiveram motivacao interna
suficiente para dar continuidade aos trabalhos iniciados.
Coube entao & sub-comissdao de Ensino de Graduagéow) a tarefa
de congregar esforgos mais sistemdticos para efetivar a
avaliacdo do professor, visto ser uma das atividades do

processo de Avaliagdo Institucional.

{8) As atividades desempenhadas pela sub-comissdo de Ensino de Graduacao corresponderam ae nosso

pbjeto de investigacds eleito na presente pesguisa.
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4.2. Avaliacdo atual: um novo caminho

4.2.1. Atividades da sub-comissdo de ensino de graduacao

Foi iniciada em 1995, por solicitagdao da entao
diretoria da Efoa, a avaliagdo do desempenho docente nos
cursos de graduagdao como parte essencial do programa de
avaliacdo institucional. Embora o processo avaliativo do
desempenho docente ndo tenha partido, inicialmente, de uma
demanda do corpo de professores, a institucionalizacao desta

atividade acabou por motivar o processo reflexivo sobre a
prdtica assumida pelos docentes no PpProcesso ensino=-
aprendizagem. Nesse sentido, o ato critico-reflexivo sobre a
atuacao do corpo docente tendeu a promover mudancas no
processo de ensino de forma a contribuir para o delineamento
de uma "qualidade do ensino", engquanto opg¢ac politica, no
desempenho académico de docentes e discentes, bem como os
meios necessarios a consecucado de uma das finalidades do
ensino - o cidadao profissional, ora requerido no momento
histdrico. Portanto, a experiéncia avaliativa assim
constituida c¢omo um  Processo amplo de avaliagao e
acompanhamento envolvendo professores e alunos acabou
favorecendo a elaboracao de novas aliernativas para a

melhoria do processo ensino-aprendizagem.
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4.2.2. Processo metodolégico empreendido

O processo de avaliagdo wutilizado destinou-se a
viabilizar uma anAdlise e a identificar a forma de adequagao
e contribuicdo das disciplinas aos respectivos cursos com
vistas a formacdo do cidaddo profissional que constitui a
finalidade maior da Instituicdo.

Para tanto utilizou-se como instrumento de coleta de

dados o gquestionario. Este foi escolhido por ser mais

adequado para coletar informagdes de um volume considerdvel
de dados, favorecendo a gquestdo operacional e garantindo
agilidade na obtencao das informacdes. Pelo interesse da
administracdo foi entendido que todos os alunos devessem
responder ao questionario, garantindo que a informacao obtida
fosse reveladora da opinido desses agentes do processo
ensino-aprendizagem. Essa foi a condigaoc exigida pela
diretoria, naquela época, para que nosso trabalho pudesse se

realizar.

4.2.3. Construcio do instrumento de coleta de dados

Analisando os estudos e pesquisas recentes sobre o
ensino superior podemos notar que, nos anos 80, a maioria
deles se voltava para o exame de questdes de cunho
filoséfico, histdrico-social e sobre a organizacao e
funcionamento do sistema de ensino {Gatti, 1983, 1987;
Gouveia, 1971, 1976; Schwartzman, 1986; Saavedra, 1978;
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Cunha, 1988, 1989, 1991). A pouca producdo de estudos
voltados aos aspectos propriamente diddticos do ensino
superior pode ser relacionada com uma questao mais ampla gque
diz respeito a preparagaoc e a carreira do professor
universitdrio. Pode~se privilegiar mais as guestoes do
professor no ambito didatico do que a do pesquisador.
Assim, para a presente pesquisa, procuramos ampliar a
compreensao sobre as rotinas vivenciadas nas salas de aula do

ensino superior a partir da visao que os discentes tém sobre

a pratica pedagégica empreendida pelo professor no processo
ensino—aprendizagen.

Para conhecer essa préatica, elaboramos um guestionério
{anexo 1.) composto por 22 itens, abrangendo quatro
categorias: I - Dados avaliativos sobre a disciplina -
correspondentes aos itens de 1 ao 8; II - Empenho do aluno na
disciplina - correspondentes aos itens de 9 a 12; IIl -
Empenho e estilo do professor da disciplina - correspondentes
aos itens de 13 ao 19 e IV - Contribuigao para a formagao
profissional - correspondentes aos itens 20 e 21 e o item 22
foi reservado para que os participantes pudessem levantar
outros pontos que julgassem importantes.

A utilizacdo de gquatro categorias para anidlise
representa um "recorte” do processo educacional, enfocando
apenas alguns de seus aspectos. Sabemos que o processo
educativo se constitui de uma variedade maior de préaticas e
tendéncias, além de se efetivar num sistema dinémico,
inserido num contexto histérico e social de interferéncias

diversas.
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O conteado das categorias foi expresso através de
indicadores de desempenho. Esses indicadores, por sua vez,
trazem subjacente um perfil considerado como "ideal", ou
seja, sdo valores compartilhados pela comunidade académica
(professores e alunos), fruto do jogo das expectativas e das
praticas pedagbgicas aceitas como gignificativas para o©
ensino, na atualidade.

A avaliacBo do docente pelo discente, como parte da

avaliacgao institucional, foi empreendida através de

questionirio. Esse instrumento permite o uso de uma variedade
de assergoes gue caracterizaram certas habilidades
consideradas importantes pela maioria das instituig¢oes de
ensino superior. Os indicadores que fizeram parte do
instrumento de coleta de dados, por nés construido, foram os
encontrados com maior freqiiéncia, dentre os instrumentos
utilizados nas diversas experiéncias, tais como 0s empregados
pelas Universidade Estadual de Campinas, Universidade Federal
de Vicosa, Universidade Sao Francisco, Universidade Federal
do Rio de Janeiro, Pontificia Universidade Catdélica de Minas
Gerais e Fundacio Universidade Regional de Blumenau, dentre
outras.

Para o registro das respostas das 21 assercgoes
constantes no instrumento de coleta de dados utilizamos uma
escala do tipo "Likert", com cinco possibilidades de escolha
em uma gradacdo de valores de 1 a 5, onde o 1 representou a
pior performance e o 5, a melhor, acrescida da sigla NS (nao
sei}. Em <c¢ada item foi reservado um espag¢o  para

complementacdo da resposta com observagoes ou informagoes
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adicionais que fossem julgadas importantes. Nos dois extremos
da escala de valores constam um adjetivo para facilitar a
opcido da resposta. Por exemplo, na assercao: Os objetivos da
disciplina foram expostos de forma clara - na escala que
correspondeu ao algarismo 1, o adjetivo wutilizado foi
"raramente'" e, ao numero 5, "freglientemente".

A opcao pela forma afirmativa e nao pela interrogativa
{(que é o mais usual) no instrumento de coleta de dados se deu
em funcdo de admitirmos que h& certos valores didético-
pedagbégicos compartilhados pela comunidade cientifica no
momento. Alguns destes foram wusados no gquestionario,
possibilitando, por um lado, a escolha de respostas de acordo
com uma intensidade ponderada, exigindo reflexao para a
efetivacido da escolha dessa intensidade e, por outro, que 0S8
valores expressos no prdprio instrumento de coleta de dados,
acabassem assumindo, ao longo do tempo, uma fung¢ao educativa,
ou seja, se afirmarmos, "o professor foi assiduo”, estamos na
verdade afirmando que assiduidade é um valor prezado. Nesse
sentido, a afirmagdo de valores adquire uma importéncia
gsignificativa na orientacao das mudancas a serem

implementadas.

4.2.4,. Procedimentos gerais de aplicacgao

0Os questiondrios foram respondidos pelos alunos sobre
cada uma das disciplinas estudadas no semestre. Para as

disciplinas minigtradas por mais de um professor, os alunos
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responderam a um questiondrio para cada docente.

A coleta de dados foi realizada no final de 1995,
periodo em que © cronograma de execucao das disciplinas
estava encerrando-se, permitindo a efetivacao de uma visao
critica da mesma.

Foi entregue, a cada aluno, um numero de questionarios
correspondente Aas disciplinas cursadas no semestre. Como
mecanismo de controle da entrega dos gquestionidrios, o8

discentes assinaram uma lista com seus respectivos nimeros de

matricula. A devolucdo dos questiondrios foi solicitada por
ocasido da matricula, mno ano subseqiente, nao sendo
obrigatério o preenchimento dos mesmos, caso houvesse motivo

de objecdo.

4.2.5. Tratamento dos dados

O ntmero de questiondrios devolvidos somou um total de
6.216. para a Trealizacdo da tabulagao nao houve a
possibilidade de leitura Gtica, dificultando a
operacionalizacdo de uma série de atividades pelo fato de nao
se dispor de recursos financeiros para agquisicdo de tal
eguipamento dado o periodo de recessiao por que passa o setor
piblico federal de ensino. Foi necessario realizar a
tabulacdo manual dos dados perfazendo um total de 4 meses
ininterruptos de trabalho mecdnico. Depois de tabulados os
dados foi desenvolvido um sistema, por computador, denominado

Sistema de Levantamento Estatistico (SLE). Este sistema
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forneceu a totalizacio em percentual por item das respostas,
permitindo também o cruzamento dos dados em varias formas de
totalizacao, como por exemplo, por disciplina, por professor
da disciplina, agrupando disciplinas do ciclo basico, do
ciclo profissionalizante, por curso etc.

O SLE gerou uma tabela para cada item do guestiondrio,
considerando todas as possibilidades de respostas que foram:
0 - sem resposta; escores de 1 a 5; 6 - nao sei e 7 -

respostas nulas. Foi totalizado o nimero de respostas

exibidas em cada opcdo possivel com o percentual
correspondente, naquele item. Foram consideradas respostas
nulas os itens do questionadrio marcados com mais de uma opg¢ao
de resposta.

Sabemos, no entanto, que embora a totalizacao em
percentual realizada para cada possibilidade de resposta nos
forneca subsidios adequados para a realizac@o de uma andlise
global e nos dé um panorama da situagdo existente, ela é
falha para uma andlise mais acurada. Por isso, utilizamos a
técnica de Anadlise de Correspondéncia para melhor adequacao
a0 nosso caso em estudo.

Nossa escolha pelo n3o emprego da técnica de percentual
se deu em funcio das suas limitagOes para andlise quando
dispomos de dados com varias categorias e mesmo quando
utilizamos tabelas construidas com totalizacdes, reduzindo,

significativamente, o universo exploratério.
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Exemplo:
TABELA 1 -~ Respostas obtidas no item (1) - "Os
objetivos foram expostos de forma clara" -

do questiondrio de avaliacao da disciplina

v AT
ALTERNATIVAS TOTAL DE RESPOSTAS PORCENTAGEM
sem resposta 0 i 3,125

raramente 1 1 3,125
2 1 3,125
3 6 18,750
4 6 18,750
fregqientemente 5 17 53,125
TOTAILS 32 100,000

Pelo resultado desta tabela podemos facilmente observar
que na percepcao da maioria (17 respostas, correspondente a
53,125% no item}), o8 objetivos da disciplina foram expostos
de forma clara pois os valores obtidos concentram—-se no
escore 5, considerado, no caso especifico, a melhor resposta.

Considerando ainda a tabela 1, observamos que ela nao
nos fornece elementos para verificar o quanto os escores 3 e
4, com percentual de 18,750 cada, influenciaram num resultado
positivo de avaliagao. Somando-se os melhores escores 3, 4 e

5 correspondentes a 90,625%, deduzimos que o item tendeu a
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uma avaliacao positiva.

Na verdade, este tipo de tabela mostra-nos uma
informacdo baseada nas linhas, ou seja, evidencia o nimero de
pessoas que assinalaram um determinado escore ¢ o percentual
desse mesmo escore no item, nao fornecendo informacoes que
possam localizar na escala de valores de 1 a 5, o ponto em
que foram projetadas as respostas, ou melhor, para onde
tendeu a opinido das pessoas que avaliaram o item. Nao é
possivel localizar, numa reta cartesiana o ponto que
representa o "peso" das opinides dos que responderam ao item.

Por isso, julgamos que este tipo de tratamento de dados
nao nos fornece elementos para a construgio de uma imagem
préxima do real. Optamos entao pela utilizagao da Andlise de
Correspondéncia como uma ferramenta metodoldégica mais

adeguada.

4.2.6. A Andlise de Correspondéncia como técnica

A anilise de correspondéncia (AC) nasceu na década de
30, na Francga, da genialidade da equipe de pesquisadores
orientada por Jean-Paul Benzécri. O grupo desenvolveu o
método como uma técnica grafica multidimensional cujas
implicacdes geométricas facilitam a interpretacao. Deram ao
método o nome de "Analyse Factorielle des Correspondances”
para denotar o termo "correspondance” a um "sistema de
associacgoes” entre os elementos de dois conjuntos de

categorias ({Agresti, 1990). Pouco depois, o nome foi
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gimplificade para "Analyse des Correspondances”. A técnica,
originariamente francesa, foi levada ao Japido e estudada por
Chikio Havashi. Muitos outros pesquisadores a estudaram,
contribuindo para seu desenvolvimento: Richardson (1933}
Kuder (1933); Hirshfeld (1935); Fisher (1940); Guttman (1941)
dentre outros. Sendo uma técnica que se mostrava eficiente,
logo ganhou popularidade nos EUA, Japio, Holanda, Canadd e
Israel. Até hoje & possivel ver nos congressos de estatistica
novas aplicacoes da técnica € nNOVeoR AVANCOS  para  sau
aperfeicoamento, como por exemplo, o de Greenacre (1984).
Estudando as formas estatisticas para tratamentes de dados
nas pesquisas, Greenacre (1984) wverificon a tendénecia
crescente do usc da AC em estudos nas mais diversas areas:
artes, argueoclogia, biomedicina, hioclogia, educacio,
ecologia, pesguisas de mercado, pesquisas eleitorais, entre
outras. Demonsirou ainda, o mesmo auvtor {1993), & capacidade
da técnica pars andlise de casos em gue sdo contempladas
tabelas de contingéncia que contém dados categdricos
dispostos em escala ordinal.

A andlise de correspondéncia tem como objetivo ¢ estudo
de tabelas de freguéncias cruzadas chamadas também de tabelas
de contingénciaw) {Aguaio, 1993). Esta técnica permite
esbhogar nocgdes da associacido entre ag variaveis contidas na
tabela de contingéncias em estudo e & relacio entre suas

linhas e suas colunas.

(%} Tabela de Contingéncia é o nome técnico gue o5 estabisticos ddo ds tabelas cuios dados contén

frequéncias de uma observacao.
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Para melhor entendimento utilizar-nos-emos dog dados de
NOEEA pesquisa para apresentar um modelo de tabela de

contingéncia.

TABELA 2 - Avaliacgao dos alunos da disciplina "X" emnm
todos os itens constantes do guestionario

de avaliacdce do docente

ITENS A B C D E F G H I J 4
ESCORE

1 3 19 11 5 6 11 63 13 3 Z 32
2 11 17 13 5 5 9 33 21 4 g 13
3 29 24 37 27 14 23 23 18 23 27 38
4 39 34 41 72 45 41 15 44 43 53 34
5 66 44 47 44 89 53 16 44 a0 59 34
@ 0 9 3 3 i 11 it 10 0 1 2

PRk 146 147 182 156 156 148 152 150 153 153 183

ITENS L M il o P Q R 5 T U Sum
ESCORE

1 40 28 # i0 4 35 9 6 3 i 332
2 iz 26 7 i3 16 7 13 & 7 9 452
3 13 33 23 18 25 22 26 37 23 18 532
% 35 30 37 42 38 28 37 49 41 43 843
5 48 43 81 61 72 56 42 58 81 74 1197
@ 2 0 2 2 4 3 3 o 4 8 T4

Siun 155 160 158 156 153  15% 152 158 159 158 3226
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: Os valores constantes nesta tabela expressam a ocorréncis de
@ uma observacao. A tabela foi gerada, em nosso caso, pelos dados
sfmrne&cidas pelo SLE, de acordo com a tabulacio, podendo também ser

pgerada a partir de leitura &ética. As letras de A a U, repregsentam

Bos itens ou questdes do gquestiondrio utilizado na presente

Dusadms o8 numerais do 1 ao 21. Tals itens foram expressos nas

pesquisa. Nos itens do questiondrioc de avaliacho do professor foram

3 tabelas pelas letras de A a U. Na primeira coluna constam: 1, 2,

5]

4, 3 e @, representando, respectivamente: a escala de wvalores
em gue foram expressas as opinides dos gue preencheram cada item
do guesticondrio. Sendo gue, o algarismo 1, correspondeu a pior
performance, o 35, a melhor performance, e o sgimbole @, foi
considerade a zoma total das respostas nulas no item. O NS (ndo
sei) ndo constou das tabelas por nds utiiizadasm). G valores
contidos nas colunas representam a incidénciaz em gue as pegsoas

realizaram suas apreciacdes, considerando cada escore da escala de
vaiores de 1 a 5 e @ - somatéria das respostas nulas. O Sum, na
dltima linha da tabela corresponde ao total de respostas obtidas
em cada item do guestiondaric e, o Sum da ditima coluna da tabela,
representa a somatdria das apreciacgdes em cadas possibilidade de

resposta, considerando cada um dog itens do guestionirio.

{10} 0 ES feve um tratamento particuiar para sdo inferir na tendéncia geval das respostas, Bste, fol expressp
pela simbologia "n" no mapa de corresponddncia. A ocorréncia de respostas ndo sei (NS} feve, portanto,

sigrificacio dependendo do némero de ocorréacias.
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®

: Mesmo com essas consgideracgdes a respeito  dos  dados
yr&presentados negta tabela, sua simples leitura ndoc nos permite
Dr@alizar uma interpretacac precisa do gque aconteceu com este
Dconjunﬁo de dados. Nio seria correto forcar a interpretacio de uma
Btabela dessa natureza. Os dados dispostos acima apenas apontam uma
Btendéncia, como por exemplo, a maior incidéncisz das respostas
P concentradas nos escores 4 e 5, mas nédo fornecem elementos para a
srealizaQQQ de uma interpretagac wmais elaborada, nem seguer

posgibilita-nos gerar hipdteses seguras a partir da simples leitura
]

Déms dados expressos.

P
»

yfﬁrnece imagens simplificadas de uma realidade multidimensional,

A AC & considerada um algoritmo de reducio de dados gue

Dbuscaﬁdo a melhor representacao simultdnea de duas wvaridveis
:categéficag cujos conjuntos de categorias sio compreendidos pelas
P linhas e colunas da tabela de contingénecia. Em outras palavras,

isto significa que no caso de uma tabela de contingéncia cujas

p linhas e colunas contemplam, respectivamente, duas variéveis que

’assumem varias categorias, sua representacao se daria em um €8pAaco

Dmultidimensional.

Até a terceira dimensdo € possivel representar no espaco

L4

euclidiano, porém, a partir da terceira dimensio seria impossivel

b a visualizacho nesse espaco.

J
b
b
b
b
b
)
}
}
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Exemplo de dados gue comporitam trés varidvels, expressocs na

TOTAL 372 613 311

Para facilitar a representacio gréfica dos dados

tabela 3.
B . u .
s TABELA 3 -~ Apreciacao dos Professores, Funcviondrios e Alunos
B gobre & infra-estrutura de um laboratdrio V"
P
[ ] Ruim Bom Ot imo
: Professores 81 120 96
] Funciondrios 150 279 147
: Alunos 141 216 A8
B
|
b

Drepresentadms pela tabela 3, normatizamos os valores absolutos. A
Dnnrmalizagéo destes valores Toi feita através da eguacio:
X 4+ v + z o= 1,

Assim, & tabela 4 foi construidse a partir dos dados

constantes na tabela 3, agora normalizados.

TARELA 4 - Mostra 08 valores normal izados dos dados

referentes a tabela 3.

Ruim Bom
Professores 0,22 G,20 0,31
Funciondrios 0,40 0,48 3,47
Alunos 0,38 0,35 0,22
TOTAL 1,00 1,00 1,00
496
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Agssim, fica mais facil representar graficamente os valores

'xwferentes a apreciagac dos Professores, Funciondrios e Alunos

.axﬁu@ a infra-estrutura do laboratério. A representacio grafica

seria a seguinte:

FIGURA 1 ~ Representacio dos valores da Tabela 4, no espaco

euclideano.

Para observarmos a disté&ncia entre os pontos P, F e A,
bastard visualizar a distlncia euclideana dos pontos nos eixos: Op,

OF & QA

- e T W O W W W T T W T P P P OO Y OO T C TS

o

1646



peuc}idiana, entretanto, as disténcias entre cada ponto ainda nio

O valores da tabela 4 podem ser representados no espaco

sn0$ fornecem uma informagio completa entre as disgscreplnciag das
gcategorias das varidveis em gquestao. Isto porgue ndo leva em conta
Bo total de informacdo dentro de cada ponto. E necessdrio, entio,
graalizar uma transformacado gue considers as massas de informagbes.
gTal processo pode ser conseguido através da aplicacio da andlise
gﬁe corrvegpondéncia.

: Ag disténcias entre os ponteos, pela aplicacio da AC, agora
messuem uma ponderacio e s&c denominadas de disténcias qui-
unadrado. Assim, guando trabalhamos com varidveis com mais de {rés
pcategorias, estamos aumentandoe as dimensdes dos pontos {chamadas
bde "nuvem de pontos"}. No caso especifico deste trabalho, estamos
glidando com 21 categorias {gue sdo og itens do guestiondrio). Nio
b s possivel wvisunalizar esses pontos num espaco cartesiano, como
também, ¢é impossivel construir figuras da guarta dimensic em

4

b diante.

E Portanto, a andlise de correspondéncia constitui~-se numa

D ferramenta gque cria a possibilidade de olhar a nuvem de pontos em
’um espaco dimensional menor, ou seja, podemos construir vérios
planos para melhor visualizar esses pontos.

Utilizando, como exemplo didatico, & representacdo de uam

iy

aguidrio com véarias m@scas( 1o seu interior - teremos varias

1 0 simbolismo utilizado "virias moscas”, wo lugar de "vérios peixes” é poraue estamos tratando de projecio
de pontos. Quando vemos uma mosca voando, podemos imagind-la come um poato. Utilizamdg-ge degte

simbolismo - uma mosca representa wm poato.

b
b
b
b
J
b
J
)
)
J
}
) 101
b
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bformas de olhar para esse aquario: se olharmos de cima, veremos uma
pprojegéo de pontos: de lado, uma projecio diferente:; de frente,

bOutra B assim, sucessivamente.

)

)
.
b
b
B
a
»
a

] a,

i‘ﬁ oo wm @ & omm
e

Ed

[T T

k Moo= R B -0 " o o
I H - by 5 &g, k
} I T _
et . )
FIGURA 2 ~ Representacao de um espaco multidimensional

Para facilitar a visualizacido dos pontos contidos no agudrio,
podemos "cortar” a nuvem de pontos por vetores que formam planos,
de forma gque a projecio desses mesmos pontos seja a maior possivel.
Numa linguagem técnica, estamos maximizando a inércia destes
pontos, naquele plano, sendo gue, a inércia é a quantificacho da

variagao total de cada nuvem de pontos {(Aguayo, 1993).
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: O proximo passo utilizado para o emprego da tégnica consiste
p em buscar sub-espacoes gue melhor se ajustem em termos de disténciasg
bquadrétiaas ponderadas. Isto dmplica em enconirar vetores

’ortoganais que cortam a nuvem de pontos de forma gue a inércia

) sobre estes vetores seja a maior possivel.

)

Fmomor mmow s frm G on

Bl
ta

FIGURA 3 ~ Representacio da construgio da DIMI em um plano
cuja projecac dos pontos contidos num espago

multidimensional seja a maior possivel
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O vetor que corta essa nuvem de pontos contida em um plano,

’c;:uj?a projecdo dos mesmos sobre o vetor seja a maior possivel, ou
aseja, tenhba maior inércia, é a primeira dimensio (DIMU(“),‘ A
ssegunda dimensac (DIM2) é o vetor gue atravessa essa nuvem de
Prontos, de forma perpendicular ao primeiro eixo, a primeira
dimensio e, no sentido deste vetor, a inércia também & a maior
l@ossive1°
b A terceira dimensdo (DIM3) é um vetor perpendicular a DIMI e
pperpendicular a DIM2 sob a qual a inércia dos pontos -~ a proiecio
Paos pontos da nuvem, € a maior possivel e, da mesma forma, sao

delimitadas as préximas dimensoes.

- 0 R R R R W R W W W % W W W W W W W

e e TR

| (i1 DIMI, DIMZ, DIM3 etc sao terminologias utilizadas do recurso computacional {Programa SAS de computader).

» 104
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Mfff# a
:
/ ¥ g

N\

FIGURA 4 ~ Representacio da construcéo da DIMIL, DIM2Z = DIM3
em um plano cuja projecao doe pontos contidog num

espagoe multidimensional seja a2 maior possivel

Assim, a AC & uma técnica de andlise exploratdria que fornece

T A A A A B B A B N B N K N B

: uma idéia da associaclo entre as varidveis de uma tabela de

b contingéncia e as relagdes entre suas linhas & colunas, buscando

uma estrutura otimizada does dados categdricos, representando-os de
|
) 105

]



@
@

tal forma dentro do espago euclidiano em gue as disténcias entre

(13)

Q()S pontog linha e ou coluna g80 digtidncias gui-~quadrado.

@ A disténcia qui~guadrado é ponderada pelo total de cada linha
qpom coluna (na presente pesquisa, a distancia gui-guadrado &
@vonderada pelo total de cada coluna). A distancia gui-guadrado {em
!ansso caso especifico) leva em conta o nimero de alunos gue
Orespondeu a cada item do questiondrio e o total de todas as
‘respostas possiveis no item (1+243+445+@).

: Sua arguitetura estd ligada a principios geométricos, o que
Bresulta rim dispogitivo grafico denominado "Mapa da

Correspondéncia”, em que ¢ permitido visualizar tais relacdes.

Acreditamos gue o8 elementos agui definidos sejam suficientes

para o acompanhamento das interpretacdes das analises.

(13) B nosso caso especifico, estamos representande como as colunas (sscores: 1, 1,3, 4, 5} se digtribuen

conforme as linhas (A, B, €, B, §...40 - iteas do guestiondrio).

MG A A A A & A A B 5 A 5 B B B N N N ¥
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Vo AVALIAQ&Q DO DESEMPENHO DOCENTE: ANALISE FEITA ATRAVES

DA TECNICA DA ANALISE DE CORRESPONDENCIA
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5.1. Consideragtes gerais

¥ste capvitulo visa exemplificar a andlise da avaliacéo
do desempenho docente feita através técnica da Andlise de
Correspondéncia {(AC). Os exemplos aqui relatados fizeram
parte da avaliacao dos docentes pelos discentes, realizadas
no segundo semestre de 1995, nos cursos de graduacdoe em
Farmdcia~Rioguimica, Odontologia e Enfermagem e Obstetricia,
da Escola de Farmécia e Odontologia de Alfenas (Efoa).

A tabulacdo dag respostas emitidas pelos alunos através
de guestiondrios obedeceu as guatro categorias: I - Dados
Avalimtivos sobre a Disciplina, correspondente as guestdes
{4, B, C, E, F, G, H):; 11 ~ Empenho do Alunc na Disciplina
(D, 1, J, K, LY: 11T - Empenho e Bstilo do{(s) Professor{es)
da Disciplina (M, N, O, P, Q, R, 8) e IV -~ Contribuigio &
Formacao Profissional (T, U}.

A ordenacio numérica dos itens do guestionédrio foi
transformada em letras, conforme a disposicéo alfabética,
porgue no mapa de correspondéncia a escala valorativa das
respostas fol expressa por numerazis (1, 2, 3, 4, 3), o gue
dificultaria a wvisualizacldo da tendéncia das respostas de
cada indicador, caso fosse utilizada a Torma numérica também

para estes. Desse mode a ordenacio passa 8 sey 8 seguinte:

CATEGORIA I

DADOS AVALIATIVOS SOBRE A DISCIPLINA

{A) Clareza gquanto & exposicéoc dos objetivos da
digciplina.
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(B)

(C)

Esclarecimento acs alunos sobre o contedde e
tépicos das aulas.

Ajuste do conteddo programatico  ap tempo
disponivel.

integracao da disciplinag As demais.

Garantia do acesso aos textos bibliocgréficos.
Adeguacac do espago fisico as atividades
desenvolvidas.

Adequacdo dos materiais disponiveis 4s atividades

desenvolvidasg.

CATEGORIA I1

EMPENHO DO ALUNG NA DISCIPLINA

(D)

(1)
(3)

{(X)

(1)

Pré~requigitos necessdrios ao acompanhamento da
disciplina.

Assiduidade.

Dedicacio de tempo ao estudo para acompanhar a
disciplina.

Participaciao nas aulas, comentArios, criticas e
sugestodes.

Procura extra-classe o professor para tirar

dividas.

CATEGORIA 111

EMPENHO E ESTILO DO(S) PROFESSOR(ES) DA DISCIPLINA

(M)
(N)

Pontualidade do professor,

Demonstracao da capacidade e atualizacido para

ministrar a disciplina.
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{0) Dedicacdo do professor & oreparacao das aulas.

{P) Adeguacido do grau de dificuldade das provas ao
nivel do ensino ministrado.

{Q) Comentarios e discussdes do professor sobre as
provas e trabalhos dos alunos.

(R} Comentéarios do professor sobre os resultados da
avaliagao, favorecendo B DPETCEPCaAD dasg
dificuldades a serem superadas pelos alunos.

{8) Relacionamento do professor com os alunes.

CATEGORIA IV

CONTRIBUICAC A FORMACAC PROFISSIONAL

(1) Relevancia e contribuicio dos conteddos estudados
na disciplina a4 formacio técnico-profissional.

(1) Contribuicdo da disciplina para a formacgao de
atitudes e wvalores importantes & carreira do

futuro profissional.

As justificativas constantes nos guestiondrios somente
foram utilizadas para andlise guando o argumento comportou
informacdes explicativas adicionais relevantes para a escolha
do escore assinalado. Agsim, aguelas gue rvepetiam a assercio
do item, como por exemplo, no item 1, correspondente & letra
"A" - 08 objetivos da disciplina foram expostos de forma
clara e a justificativa contendo respostas como: "Sim, os
objetivos da disciplina foram expostos de forma clara", sendo
agssinalado o escore "3", portanto, ¢ melhor desempenho, no

item, ndo foram consideradas importantes para efeitos de
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andlise.

5.2. Diagndstico por disciplina

5.2.1. Objetivo

Produzir uma avaliacho pelo corpo discente, sobre o
desempenho do professor na disciplina, informando aspectos a
serem consgiderados para a melhor atuagio do professor nas

situacdes de ensino-aprendizagem.

5.2.2. Material untilizado nas andlises

A técnica da AC permite a utilizacado dos sepuintes
recursos analiticos, produzidos por programa de computador:

a) Tabela de Contingéncia - correspondente A tabela
produzida a partiv da tabulacaco dos dados. Basta digitar as
respostas dos guestiondrios, usando uma planilba ou usando um
gistema de leitura ética:

b} Resultado da Inércia - O programa de computador
fornece esse resultado. Serve para verificar guals as
dimensoces que devem ser consideradas para a leitura do mapa
de correspondéncia. Na maioria dos casosg, a 12 dimensio
{(DiIM1) detém grande parte das informacdes, podendo ser
desprezadas as demais, por ndo  serem significativas

gstatisticamente;



c) Mapa de Correspondéncia - gerado por computador a
partir da Tabela de Contingéncia. Corresponde & representacao
gréfica do fenbmeno em estudo. B de facil leitura e fornece~
nos uma imagem simplificada do conjunto de dados, localizando
a tendéncia das respostas em relacio aos esgcores, ou seja,
mostra os indicadores em relacdo a apreciacio ou julgamento
realizados.

Temnos ainda as TEsSposStas abertas gue 830 as

justificativas das respostas do guestionfrio. Podem ser

digitadas por computador, em editor de texto.

5.2.3. Procedimentos para anadlise

A ~ Observar, por coluna da tabela de contingéncia,
(Tabela 5) como foi o padrio de distribuicdao das respostas
através dos escores {1, 2, 3, 4, 33, levando em conta o
guestiondric e, por linha, (A, B, C, D... U}, como foi o
padridc de distribuiglo das respostas conforme os escores,
levande em conta os indicadores do guestionarico, ou sela,
como se apresentou iscladamente cada um dog indicadores. A
distribuicdo da marginal das colunas gue corresponde ao "Sum
das colunas” revela os aspectos gervaisz do desempenho na
disciplina. O padrio desejado é o de assimetria acentuada A

direita, ou seja, com valores numéricos maiores nas marginais

4 & 5.
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TABELA 5 ~ Tabela de Contingéncia construida a partir
das respostas dos guestiondrios de

avaliacdao do professor da disciplina de

Odontopediatria.
eBCOTEs = 1 2 3 4 5 S Simin
indicadores |
A 0 o 2 & a5 9%
B t O 2 1 98 IR0
C 1 0 6 19 81 Lo7
D 0 0 9 41 61 A
E 3 0 0 i6 94 118
¥ 5 i 6 i4 78 Niga
G 1 0 1 19 990 144
H 0 1 0 7 108 113
I 0 0 3 8 94 1ED
J 0 0 11 15 84 13D
K 16 2 i7 23 52 11@
L 8 7 3 17 70 14®
i 0 G % 1 113 118
N 3 2 7 10 96 108
O 1 2 2 11 95 18i8)
P 1 Y 5 i3 a3 itz
Q 11 4 12 17 59 A
R 10 2 7 i85 61 ips
) 0 3 3 14 99 119
T 0 0 ] 4 109 113
i) 0 G 1 6 104 181

A

* Observar como foi a distribuicao das respostas através das colunas (Sum

b

#% Observar como foi & distribuiclo das respostas através das linhas {Sum

=)
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B ~ Obsgervar como foi o resultade da decomposicgio da
inércia (Quadro 3). Note-se gue a gualidade dos resultados
analisados depende da porcentagem acumulada nos dois
primeiros eixocs (DIMI e DIM2}). As duas primeiras linhas
{expressa em valores percentuais), no resultado da inércia,
correspondem As indrcias principais. As demais poderic ser

desprezadas.

GUADRO 3 Resultado da deconposicio da inércia

INERCIA E DECOM?OSICKO QUI-QUADRADO

DiM Valores Inérecia Qui- Percentualis

Singular Principal Quadrado

14 28 42 56 70
ks

1 0.37722  0.14229 327.697  69.29%

o v ool o ol o sl e oh ol kol ok ok ol s ok ol ol

Z 0.19777 0.03911 90.080 19.05%

ol ool ol ol ol ol o

3 0.12082 0.01460 33.619 7.11%

Fok

4 0.09675 0.00936 21.559 4.56%

g

0.20536 472,954 {Graus de Liberdade = 80)
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Observa-se no Quadre 2 que a inércia acumulada na DIMI
corresponde a 69.29%, detendo a maioria das informagdes
apresentadas por meio da tabulacado dos guestiondrios.
Estatisticamente, o valor £9.29% significa hoa
representatividade do fendmeno analisado, portanto, a imagem
grafica apresentada no Mapa de Correspondéncia na DIML &
suficiente para a realizacBo das andlises, podendo ser

desprezadas as demais dimenzdes.

¢ - Observar no gréafico {mapva de correspondéncia -
Figura 5) de desempenho do professor, a distribuicio das
letras (A&, B, C... U) e suas posicoes relativas &
distribuicBo dos escores (1, 2, 3, 4, 5}. De mado geral &

possivel identificar:
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a) grupos de letras (itens do guestiondric) proximas

ao escore 5, significando uma tendéncia positiva

de avaliacio nestes itens:

DIM2
0.8+

Bl

0.6+

0.4+

0.2+ ] K

g
et
.
Lad

0.0

-8, 2 & C

0. 4
4

DIM1
FIGURA 5 - Resultado da avaliagiao do professor através
da Andlise de Correspondéncia.

#* Tendéncia positiva de avaliacio
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b) grupos de letras (itens do guestiondrio) préximas

g0 sgcore 1, significando uma tendéncia negativa

desses itens avaliados:

DIM2Z
0.8+
3
i
3.6+
0.4+
L
o
.2+ K
BM
T N
H
A O F 3
1 T e L T
l B
PE
g
«{), 24 3 C
-0 .4
4
=, §+
B
~(.5 6.0 0.5 1.8 1.5
DiM1
FIGURA 6 — Resultado da avaliacio do professor através da

Anédlise de Correspondéncia. Observar a
distribuicdo dos indicadores em relacdo aos
gscores. * Tendéncia negativa de avaliagéio destes

indicadores,
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c)

STUPpOSs de letras {itens do questiondrio)
distribuidas, relativamente uniforme em relacao
4 cada um dos escores {1, 2, 3, 4, 35},

significando heterogeneidade no Jjulgamento dos

itens.
0.8+
0.6+
iy M
.4+
o o
58 4E
fi F G
.24 M I
H W
3
L 3
i
0.0
RE
P K. 2
-0, 2+
Q
T 5
-, 4+
=, 64
~(.5 0.0 0.5 1.0 1.5
DIME
FIGQURA 7 =~ Resultado da avaliac8o do profeseor através da

Analise de Correspondéncia. Observar a
distribuicdo dos indicadores em relacioc aos
escores. #% Distribuicdc uniforme das letras no
plano, indicando heterogeneidade no julgamento
das respostas.
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D - No mapa de correspondéncia, os pontos rotulados por
1, 2, 3, 4, 5, correspondem & representacio das colunas no
plano. A disténcia dos pontos (1, 2, 3, 4, 5) na origem do
grafico (0.0), revela que a distribuicao desse valor da
escala nio ocorre de maneira uniforme, atrvavés dos itens
avaliados. Isto sugere a anidlise do conjunto dos itens maig

proximos ao cemtro““ e 08 mais distantes.

{14) 0 centro do grafice corresponds 3 distribuicdo da freqiéneis relativada linba ou coluna, sendo

calculada pela divisio do Sum {de linha ou coluna) pelo Sum Total da Tabels de Contingdacia.
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DIM2

0'8‘{“
3
J 1
0.6+ , 7
r
0,44 !, d
r "/
.!J p g
,"L e
s Q
0.2+ ; - K
BM : .-
¢ e
T i ¢ 7
H P
Ua O ",/ry DDDDDDD 3
0.0 e B B v T
| R
PE
J \
5
~0,2 G e "
A
%
‘\
-0. 4 \
4
-0, 6
b
-3.5 0.0 6.5 1.0 1.5
DIM1
FIGURA 8 - Resultado da avaliagio do professor através da

Andlise de Correspondéncia. Observar a disténcia

dos pontos (1, 2, 3, 4 ¢ 5) na origem do grafico.

O centro do grafico corresponde & distribuicido da

freqii@ncia relativa da linha ou coluna.
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A disténcia de cada um dos pontos (A, B, C, D... U} na
origem do gréadfico reflete a discrepéncia com relacio a
distribuicao marginal de coluna (Sum da coluna), independente
do padrao {(positivo ou negative), ou seia, a dispersio dos
pontos (A, B, C... U) no plano reflete um desempenho
diferenciado do desempenho geral da disciplina - representado
pela marginal de coluna. Assim, evidencia, por exemplo,
agueles itens com avaliacgdo negativa na presenca de uma
avaliagao geral positiva, como também, ¢ possivel identificar
itens avaliados pogitivamente, consgiderando um padrio geral

negativo de avaliacdo da disciplina.
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DIM2

0.8+
1
0.6+
G, 4+
L
' Q
0,2+ ) e K
BM A
‘\ e‘ - .
T‘\ \\ N ’} iv ”“W
H. \ai\ ,i P/p’w‘
UA-OZx ool
0.0 e Lo B G205 e
i, ]
Pi{l;.i'
i |
§ 3
~0.2 ¢ ¢
4
4
11
Y
~3. 4 g
b 4
]
3y
1
1
_016 ¥
b
=3, 5 0.0 0.5 1.0 1.5
DIME
FIGURA 9 - Resultado da avaliagdo do professor através

da Andlise de Corrvespondéncia. Observar a
disténcia dos pontos (A, B, C, D... U} na
origem do grafico.

Obhservar Iv) desempenho diferenciado dos

indicadores avaliados.
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"Nem sempre foi compativel a justificativa da nota
com os trabalhos executados”.

Segundo o relato dos alunos, os professores da
disciplina tendem a ndo fazer comentdrios sobre as provas e
trabalhos realizados pelos alunos e, conseqientemente, os
alunos nao perceberam guais foram suas dificuldades.

0Os demais indicadores desta categoria M (pontualidade
do professor); N (capacidade e atualizacho do professor para
ministrar a disciplina); 0 (dedicacao do professor A&
preparacao das aulas) e P (adequacao do grau de dificuldade
das provas ao nivel do ensino ministrado) foram avaliados

positivamente, todos préximo ao escore 5.
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Os indicadores T {(relevéncia e contribuigcao dos

contetidos estudados na disciplina & formacao técnico-

profissional) e U (contribuicdo da disciplina & formacio de
atitudes e wvalores importantes A& carreira do futuro
profissional) foram avaliados positivamente, representados
pelo escore maximo.
O item 22, compreendido apenas por respostas abertas,
reitera a avaliag¢do positiva dos alunos guanto a disciplina:
"§  importante ressaltar a organizagdo da
clinica e o planejamento dos materiais. Nao

faltam materiais para a realizacdo do
trabalho”;

"A disciplina de Odontopediatria deveria servir
de exemplo para toda a Escola, tanto na sua
parte tedrica como na clinica...”

"Parabéns aocs professores da pediatria da Efoa,
gue merecem todo nosso respeito e saudades gue

deixardo, por serem muito competentes e sempre
disponiveis a tudo o gque precisamos".

A disciplina de Odontopediatria foi avaliada

positivamente na quase totalidade dos itens que compdem 08
quatro indicadores de desempenho. Os indicadores D, K, L, Q,
R se dispersaram mais no plano e tiveram apreciacgoes
razoaveis dos alunos, distanciando-se dos melhores avaliados,

merecendo pois, atencio especial.
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5.3.2. Desempenho dos professores na disciplina de Anatomiall
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NG de Professores: 4
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Total de gquestiondrios respondidos: 296“

Total de alunos matriculados: 180

CATEGORIA 1
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A variagdo existente entre o nimero de alunos matriculados e o dos questiondrios respondidos

deveu-se & ocorréncia de disciplings ministradas por mais de um professor.
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Os indicadores E e F foram avaliados positivamente e

encontram~se em oposicdo aos A, B, C, G, H, avaliados

negativamente. De forma geral, esta categoria apresentou uma

tendéncia negativa de avaliacgao. Excetuando~se os indicadores
E (integragaoc da disciplina as demais) e F {garantia do
acesso aos textos bibliograficos).

Para melhor entendimento da opogicao verificada no mapa
de correspondéncia, procuramos nas respostas abertas,

subsidios favoraveis a compreensao do fato.

Em E:
"ajuda compreender as outras disciplinas’;

"é a base de outras disciplinas, principalmente para
a histologia e fisiologia”;

"muitas vezes eu percebia um professor de outra
disciplina citando alguns exemplos 0§ quais eu
aprendi nesta disciplina”;

"esta disciplina é a base do curso”.

Podemos perceber que embora a disciplina tivesse uma
tendéncia 4 avaliacdao mdxima, a interacao desta com as demais
foi vista pelos alunos em fungao da importidncia por eles
atribuida para a formacao profissional e, nao
necessariamente, porgque o8 professores esforgcaram—se em
associd-la com as demais do curso. A interacdo foi entendida
pelos alunos, sob o ponto de vista de importéncia, ou seja,
"é a base do curso”, nesse caso, a interagdo ja fora

efetivada na opinido dos alunos, independente das formas

praticadas pela docéncia.

141




Em F:
"os materiais estavam disponiveis somente na hora da
aula';
"ndo Foram indicados outros textos além da apostila”;

"utilizamos uma apostila a qual foi comprada por
todos os alunos’”;

"a matéria foi acompanhada pela apostila, porém o gue

faltava pdde ser completado Com livros da
biblioteca",

Pelas justificativas encontradas nas respostas deste
indicador, cuja opcgao de escolha foi o escore 5, portanto, a
melhor apreciacdo de wvalor, apareceram indicios de que,
apesar da disponibilidade dos textos, ou seja, a adogao de
uma apostila bédsica para uso dos alunos, hd indicagoes de gue
a utilizacado desse material nao foi percebida de maneira
igualmente positiva.

O indicador A (clareza quanto & exposicao dos objetivos

da disciplina) foi avaliado préximo ao escore 3, apresentando

argumentos como:

"Faltou um pouco de empenho por parte do professor”;

"o professor ndo fez questdo nenhuma de divulgar os
objetivos da disciplina”;

"o professor continuava apenas corrigindo eventuais
erros de portugués em suas lidas da apostila';

"o professor nao se preocupava com os objetivos'”.
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As colocacoes feitas pelos alunos confirmam a tendéncia
nao muito positiva de avaliagao neste indicador.

O indicador B (esclarecimento aos alunos sobre conteido
e topicos das aulas) foi avaliado entre ¢ escore 3 e o 2,

sendo apresentadas justificativas como:

"nunca sabfamos ¢ que irfamos estudar em aula’:

"faltou uma especificacfo objetiva sobre o contetdo
e tépicos das aulas".

0O fato das respostas se concentrarem entre o escore 3
e 2, no mapa de correspondéncia, indica gue embora ¢ programa
da disciplina tenha sido divulgado, essa divulgacao fei pouco
eficiente, do ponto de vista dos alunos.

0 C (ajuste do contetdo programidtico ao tempo
disponivel), avaliado em 1, representando o pior desempenho

reforca a apreciacdaoco negativa na categoria, segundo as

opinioes:

"ndo sei gqual era o programa gque devia ser vencido,
se foi a apostila, nao foi vista em todos seus
tépicos";

"faltou terminar alguns tdépicos e ocutros nem foram
dados";

"houve um retardamento muito grande no infcic e
depois a matéria foi muito corrida no final do
semestre’;

"faltou muita matéria para ser dada gue & necessdria
para um curso de anatomia”.
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0 G (adequagao do espago fisico as atividades
desenvolvidas) foi avaliado entre os escores 3 e o 2, mais
préximo do 3. As colocagoes encontradas expressam
insatisfacao, neste aspecto:

"as aulas tedricas foram pouco aproveitadas porque a
sala oferecia poucas condi¢bes tendo em vista o
grande nimero de alunos”;

"algumas vezes os professores permitiram a entrada de
outras turmas e até mesmo de outros periodos e de
outros cursos nas aulas préaticas, tornando-as

impossivel ";

"o laboratorio de anatomia deveria ser maior e melhor
egquipado’”;

"sala muito cheia, sem ventilacdo, © que tornava 08
alunos ingquietos, dificultando o aprendizado”.

Esses argumentos expressam a insatisfacido dos alunos
quanto as condic¢des fisicas em que sdo ministradas as aulas

da disciplina além do numero excessivo de alunos durante as
aulas.

No indicador H (adequacaoc dos materigis disponiveis as
atividades desenvolvidas) verificou-se o pior desempenho. As

respostas se situaram no escore 1 e as reivindicagdes foram:

"falta material para todos os alunos. Deve-se
distribuir melhor as turmas':

"os caddveres estdo em péssimas condigbes,
impossibilitando ao aluno reconbecer sequer um
miisculo”;

"estudamos o npnervo trigémio, importantissimo na
odontologia, sem ter nenhuma pec¢a anatdmica para
observd~lo. Eu sei a teoria mas ndo sei identificar
o nervo num paciente. E inadmissivel”;
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"eu nunca ouvi falar de um curso de anatomia onde nao
tem caddveres em boas condigbes para estudo. Foi
assim que nds aprendemos anatomia';

"para a disciplina de anatomia falta tudo e mais um
pouco".

Através das apreciacOes realizadas pelos alunos guanto
aos indicadores G e H, evidenciou-se que as condigoes fisicas
e materiais disponiveis ndo contribuem ac bom desenvolvimento
da disciplina. A interac¢do da disciplina com as demais foi
avaliada mais em funcdc da importéncia que os alunos
atribuiram a ela, do que em relagac ac empenho de seus
docentes. No indicador F, referente & disponibilidade dos
textos indicados, avaliado em 5, nota-se gque ao mesmo tempo
em que "facilita" o acesso do aluno & bibliografia bésica,
denuncia a limitacdo da pratica docente guanto ac apego
exclusivo a apostila. 0s indicadores C {(ajuste do contetdo

programdtico ao tempo disponivel} e H (adequacio dos

materiais disponiveis as atividades desenvolvidas) foram os
que mais se dispersaram no plano, merecendo atencgao especial.
De forma geral, os dados referentes & avaliacio da disciplina

refletem &4 tendéncia negativa das opinides, nesta categoria.
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CATEGORIA 11
EMPENHO DO ALUNO NA DISCIPLINA DE ANATOMIA

Andlise dos indicadores: D, I, J, K, L

questiondrio de avaliacao do professor da

disciplina de Anatomia I1.
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Os indicadores 1 (assiduidade dos alunos) e J
(dedica¢do de tempo suficiente dos alunos ao estudo para
acompanhar a disciplina) foram os melhores avaliados nesta
categoria. I foi avaliado no escore 5 e J entre o 4 ¢ 5.

Os alunos declararam-se ser asgsiduos as aulas e
dedicarem tempo suficiente de estudo para acompanhar a
disciplina. Esses dois itens se opdem aos D, K, L cuja
avaliacio ndo foi tao positiva.

O indicador D (adequacao dos conhecimentos prévios dos
alunos ao acompanhamento da disciplina) foi avaliado entre os
escores 3 e 2. Nas respostas abertas encontramos as seguintes
justificativas:

"a matéria dada no 19 semestre, Anatomia I, ndo me
deu base para acompanhar a matéria do 20 semestre,
Anatomia II":

"por esforcos préprios";

"fFoi dificil de acompanhar"”;

"no inicio encontrei dificuldades em acompanhar a
disciplina, principalmente nas provas que exigiam do

aluno memorizacdo de muita matéria para uma prova
sa”.

Levando em consideracdo que a disciplina Anatomia I foi
ministrada no semestre anterior, pelos mesmos professores que
ministraram Anatomia I1, verifica-se gue aquela nao forneceuy
base de conhecimentos suficientes, conforme mostrou a
avaliacao dos alunos.

0 indicador K {(participacdo dos alunos nas aulas, com

perguntas, comentédrios, criticas e sugestdes) foi avaliado
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entre o0s escores 3 e 2, indicande gue os alunos nao
participaram ativamente das aulas, como expressaram em Seus

comentarios:

"8 aula ndo me prendia a atencdoe”;
"algumas vezes participei mas em sua maioria niao
houve oportunidade para fazer perguntas porque o

barulho na sala ndo permitia, as conversas nas aulas
eram continuvas";

23

néo, pois eles ndo aceitam c¢riticas e nem
sugestoes";

"muitas vezes pedi ao professor gue explicasse e
mostrasse, nas pecas anatdmicas mas insistia na idéia
de que estudando sozinhos aprenderiamos mais";

"as vezes a aula era confusa, dificultando fazer
perguntas”.

Podemos notar que, segundo os alunos, nao foi muito
incentivada pelos professores a participacgio discente durante

as aulas, aliando-se a isso a pouca motivaglo dos mesmos
durante as atividades desenvolvidas nas salas de aula.

Quanto ao indicador I (procura do professor ou o
monitor pelos alunos para tirar davidas, fora de sala de
aula), avaliado no escore 3, observa-se uma tendéncia pouco
freqliente em procurar pelo professor ou monitor fora de sala
de aula. Os argumentos utilizados foram:

"o professor sempre respondeu as minhas perguntas;
esclareceu~me as ddvidas quandc fui procurd-lo fora
da sala de aula”;

"o monitor sim, mas o professor nao”:

"ndo procurava porgue ndo havia muito interesse por

parte do professor ou do técnico em sanar as didvidas
dos alunos;
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"todos procuravam pelo Prof. X" e se ndoc o
encontravam, era um embarac¢o para o Prof. "Y";

"apesar de ter procurado algumas vezes o professor
para tirar dividas, ele sempre quis que aprendéssemos
sozinhos’;

"o professor ndoc apresenta bom conhecimento sobre a
matéria’.

Pelos argumentos apresentados, o8 alunog afirmam
procurar pelos professores fora das salas de aula para
sanarem suas duvidas. A tendéncia negativa na avaliacao deste
indicador pode ter ocorride em fungao do aluno sentit que a
maioria dos professores nao demonstra grande empenho guanto
ao atendimento dos alunos, reforc¢ando o aprendizado autdnomo,
ou ainda, ao fato dos alunos nao encontrarem, por parte dos
professores, abertura suficiente ou até mesmo por duvidarem

da competéncia dos mestres.
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CATEGORIA I11

EMPENHO E ESTILO DO(S) PROFESSOR(ES) DA DISCIPLINA

Anadlise dos indicadores: M, M, ¢, P, Q, R, §
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Os indicadores P (adequagao do grau de dificuldade das
provas ao nivel do ensino ministrado) com respostas no escore
4 e 8 (relacionamento do professor com os alunos) com
respostas no escore 5, opdem—-se aos itens: M, N, O, O, R,
avaliados com tendéncia mais negativa.

No indicador P, encontramos as seguintes

justificativas:

"as avaliacoes prdticas foram horriveis”;

"as vezes havia excessiva rigorosidade”;

"nas provas prdticas, a elaboragcdo das questdes nio
foi feita pelo professor que ministrou as aulas (um
absurdo)}";

"o professor adora brincar de atrapalhar os alunos
com avaliacées dificeis e sem critério, dando nota a
quem lhe agradava mais";

"eram feitas perguntas, as quais nido eram sempre

claras, descontando pontos mesmo quando o aluno tinha
confiecimento’.

Nas justificativas foram apresentadas criticas severas
guanto aos métodos de avaliacao realizados na disciplina mas,
nas respostas fechadas a tendéncia verificada foi a avaliacao
no escore 4, considerada uma avaliacio com tendéncia
positiva, portanto nao compativel &g vArias criticas
apontadas. Este fato carece de informagdes adicionais para
ser melhor elucidado.

O indicador § (relacionamento do professor com o8
alunos) foi o melhor avaliado nesta categoria com respostas

no escore 5, apresentando as seguintes justificativas:
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"o relacionamento do professor com a turma era bom
apenas fora da sala de aula”;

"durante as aulas quase sempre, durante as provas
muda de personalidade”.

Considerando qgue este indicador teve avaliacdo positiva
e pelo revelado nas respostas abertas observa-se due o©
relacionamento do professor com os alunos, fora da sala de
aula, é bom, por isso, podemos tecer algumas consideracgoes
gquanto ao indicador P (adequagao ao grau de dificuldade das
provas ao nivel de ensino ministrado} avaliado em 4: guando
se mantém bom relacionamento entre professor e aluno, como
expresso especificamente pela avaliacio no escore 5, & comum
que as consideracdes feitas pelo aluno sobre o professor

sejam influenciadas pela "imagem que foi construida” a partir
dessa relacdo. Nesse caseo, o indicador P foi melhor avaliado

pelos alunos em decorréncia da apreciacio positiva ocorrida

em S, justificando as criticas apontadas nas respostas

abertas do indicador P em relacaoc ao escore a este atribuido.
O indicador M (pontualidade do professor), avaliado
entre os escores 3 e 2, mais tendente ac 3, indica gue o
professor carece de pontualidade, segundoc a visao dos alunos.
O indicador N (demonstracao da capacidade e atualizacao
do professor para ministrar a disciplina) foi avaliado no
escore 3, comportando respostas do tipo:

"trocava os nomes de algumas partes da matéria, um
pouco confuso";

"nao demonstrou muita seguranca':
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"o professor ¢é desatualizade s desinteressado em
ministrar as aulas";

"o professor sabia a matéria mas, ndo era Segurc,
pois basicamente lia a apostila”;

"ndo teriamos aulas se lhe roubasse a apostila”.

Tais justificativas sao utilizadas pelos alunos para
verbalizar a idéia de que o professor mnao demonstrava
seguranca na transmissao do conteudo ministrado.

0 indicador 0 ( dedicacao do professor & preparacaoc das
aulas) foi avaliado no escore 3, apontandc uma tendéncia nio
muito positiva na avaliagdoc realizada. Os argumentos
expressos comportaram opinides tais como:

"os slides sempre precisavam ir e voltar para

encontrar as ilustragdes sobre a matéria a ser
ministrada”;
"ele simplesmente lia a apostila®;

"o professor sempre esclarecia as dividas e a sua
dedicacdo para a preparacdo das aulas baseava-se na

escolha dos slides”;

"professor muito tedrico, decora a matéria e vai dar
aula’,

0 indicador @ (comentédrios e discussdes do professor
sobre provas e trabalhos dos alunos) foi avaliado entre o
escore 3 e 2, apresentando uma tendéncia negativa de
avaliacao.

E, no indicador R (comentéarios do professor sobre os

resultados da avaliacdo, favorecendo & percepcac das
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dificuldades a serem superadas pelos alunos) também
apresentou uma tendéncia negativa na avaliacao realizada,
expressa entre os escores 3 e 2. 08 comentdrios nos
questiondrios evidenciam:

"esse tipo de prova ndo avalia conhecimento de
ninguém";

"como tem que decorar, fica dificil perceber guais
seriam as dificuldades a ser superadas';

"a matéria foi muito decorativa, as notas serviram
para eu saber o gue ndo decorei direito”.

Nesta categoria verifica-se forte insatisfacao dos
alunos quanto ao empenho e estilo dos professores. Dos sete
indicadores utilizados para avaliacao do desempenho docente
na disciplina, somente dois dos indicadores foram avaliados

positivamente.
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CATEGORIA IV

CONTRIBUICAO A FORMACAQ PROFISSIONAL

Anadlise dos indicadores: T, U
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Egsses dois indicadores foram avaliados positivamente

(escore 5), evidenciando a importancia da disciplina para a
formacao profissional.
No item 22 do questiondrio os alunos levantaram pontos
que julgaram importantes, como:
"procurei responder o questiondrio com consciéncia e
gostaria de que isto ndo trouxesse consegiiéncias
desagraddveis"”;
"Senhor Diretor, favor dar uma olhadinha no material
anatémico, nao tem como estudar dessa maneira, nem
com muito esforco":;
"eu considero muito importante que os professores
avaliem e corrijam com cuidado a apostila adotada
pois, a deste ano, que custou R$ 30,00, continha
indmeros erros. Além disso, & de pouco valor uma
apostila de anatomia "sem desenhos";
"o laboratério de anatomia deve apresentar pecas
anatémicas boas para se observar aguilo gue se
aprende, pois ndés, enquanto profissionais, vamos
lidar com seres humanos e ndo com folhas de papel”:
"as aulas prdticas deveriam ser reformuladas, pois
nao tem alcancado seus objetivos (os alunos baguncam

muito e os professores fFicam sentados o tempo todo,
nao demonstrando interesse nepnhum em ensinar)’.

Considerando todos as quatro categorias, a maioria dos
indicadores foi avaliada com apreciacdes tendentes ao escore
3 a menos. Levando em conta a preparagdo necessdria ao
enfrentamento do mundo pés-moderno, ou seja, um ensino que
favorega o desenvolvimento da capacidade critica e criativa
associado a outras formas de saber, o desempenho na
disciplina, na opinido dos alunos, nao contribuiu, de forma

particular, na construcao do conhecimento.
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vl - CONSIDERA(}&ES FINAIS

157



Este estudo foi uma tentativa de avancar as reflexdes
sobre a avaliacao do desempenho docente ne processo de engino
das disciplinas do 39 Grau na Escola de Farmacia e
Odontologia de Alfenas.

A contribuigdo deste trabalho reside na interpretacao
da avaliacao do docente pelo discente a partir da técnica da
Andlise de Correspondéncia (AC), diminuindo a visdao parcelar
na andlise de dados quantitativos causada pelo uso de certas
técnicas de tratamento estatistico.

A aplicagio da AC, como um dos recursos analiticos
aplicados na avaliacao do docente, revelou-se uma técnica
eficaz para o aperfeigoamento metodolégico a ser utilizada
nas propostas avaliativas.

Com a utilizacao desta técnica foi possivel discriminar
tanto os aspectos particulares quanto os gerais do fendmeno
analisado. Através da imagem grafica produzida pela AC (Mapa

de Correspondéncia), tém—se a representacio de um fendmeno de

forma clara e objetiva da tendéncia verificada nas
apreciacgoes feitas pelos respondentes quanto aos indicadores
contemplados no instrumento de coleta de dados. Também foi
possivel observar a relaciao de determinado indicador em
referéncia aos demais, em relac¢dao A categoria pertinente e o
desempenho geral do docente, so0b a 6tica de seus alunos,
neste caso especifico.

Nesse sentido, os indicadores de desempenho empregados
ganharam uma dimensao analitica~interpretativa mais
abrangente em que o particular iluminou o geral e o geral
iluminou o particular, propiciando a construcdo de uma
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anadlise mais sistemdtica pela facilidade em evidenciar as
diversas correlacdes apresentadas pelo fendmeno. Esta
referéncia considerada na elaboracaoc das andlises sobre o
desempenho docente constituiu elemento importante capaz de
desencadear reflexdes sobre os diversos asgpectos envolvidos
na atuacao do professor universitério.

Desta forma, os resultados obtidos pela pesquisa,
contemplando tais correlacoes contribuiram no sentido de
intengificar as reflexbes e debates sobre o significado do
processo de avaliacao do docente ao ministrar as disciplinas
no ensino superior. Na experiéncia, o processo de avaliacéo
do professor foi constituido como processo dindmico e capaz
da caracterizac¢ao dos aspectos de exceléncia, os de caréncia
e do desempenho geral da docéncia, sob o ponto de vista dos
alunos, impedindo o fortalecimento da concepcao de avaliacao
do docente como um processo a servige da rotulacio dos

professores em bons e maus.

A avaliacdo conduzida por esta metodologia, por
favorecer uma andlise mais sistemdtica sobre a prética
assumida pelo professor ao ministrar as disciplinas no ensgsino
superior, constituiu~-se numa estratégia de investigagdo capaz
de proporcionar informacdes dteis sobre o ensino de
graduacao.

A avaliagao de professores, como uma das atividades
praticadas na avaliacdo institucional, tem~se revelado uma
das preocupagGes centrais das universidades, como sendo um
dos caminhos capaz de contribuir para a reformulacdo das
praticas pedagdgicas empreendidas no ensino de 39 Grau com
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vistas & capacitagdo profissional do homem para o
enfrentamento dos desafios impostos pela pés-modernidade. E
esta s6 produzird efeitos sobre as tarefas executadas no
cotidiano universitidrio guando for problematizada a ponto de
se transformar num ato de reflex&o-acido, realizado pelos
sujeitos que compdem a vida académica: corpo docente e
discente, pressuponde a combinacido do ato pedagdgico,
politico e filosdéfico, constituindo-se, assim, num mecanismo
capaz de responder as necessidades educacionais exigidas para
0 Nnosso tempo.

Nesse sentido, a avaliacao empreendida ganhou
credibilidade por favorecer a reorganizacio da acao do
professor no processo ensino-aprendizagem, conquistandoe a
confianca necessaria para a efetivacio da renovacgdo didatico-
pedagdgica, revitalizando o processo de ensino, assumindo
assim, um cardter formativo.

A esse aspecto, Amorim (1992, p.140) destaca:

"A avaliacdo sé terd sentido filoséfico gquando se
inserir no contexto da vida, do vivido e da histéria
de cada instituicao, considerando-ge, para tanto, o
idealizado e [} realizado, 08 acertos e as
dificuldades... e 86 terd efeito permanente sobre as
tarefas trabalhadas no cotidiano universitdrio guando
for problematizada a tal ponto que se transforme num
ato educativo, um ato de acgao, de decisio, realizado
pelos sujeitos constantes da cena académica: o aluno
e o professor".

A avaliacdo do professor teve como consequéncia, para
a Instituicao, o fortalecimento das reflexdes sobre o fazer
docente, na medida em que, apontando o8 méritos e

deficiéncias dessa pratica, incentivou a busca de

160



alternativas para a solucdo dos problemas.

O conhecimento tedrico-pratico adguirido através deste

estudo poderd contribuir para o processo da avaliagao
institucional no que se refere ao emprego de métodos
estatisticos de alta inferéncia, aplicados as realidades
multidimensionais para anadlise de fendmenos gue contemplam
muitas varidveis e categorias, propiciando a sistematizagédo
e ordenacdo de dados passiveis de verificacho, garantindo a
objetividade cientifica pois, a Andlise de Correspondéncia
permite:
~ a verificagdo da '"tendéncia das respostas",
considerando as possibilidades das respostas possiveis
do indicador e as emitidas no instrumento. Desta forma
sao abandonadas as respostas numéricas e enfocadas a
tendéncia geral das opinides expressas naguele
indicador, fornecendo~nos uma idéia geral do que

aconteceu com aguele conjunto de dados;

~ a construcdo de hipéteses através da disposicao dos

indicadores em relac@o as possibilidades de respostas;

- a reducao ou simplificacao dos dados:

- a compatibilizacdo dos aspectos quantitativos e

qualitativos usados para a avaliac#o.
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Esperamos ¢ue esta contribuigdo possa auxiliar agueles

envolvidos c¢com a teméatica, atraindo e expandindo a

compreensdo para novas realizacgoOes.
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Anexo 1 -~ Questiondrio de Avaliacdo do Professor

}

:
}
b
)
)
)
)
)
J
D
D
b
D
B
D
®
»
®
Y

4 07



D
BISCIPLINA:

9 ]

®:0FESSOR:

|

231'3 responder ao questiondrio, coloque para cada questo um "X" na gradagio que

orresponder a sua opinido, onde: 1 = pior performance; 5 = melhor performance e NS
ngo sei.

®
® |. Dados avaliativos sobre a Disciplina
®
’ Os objetivos da disciplina foram expostos de forma clara,
9 1 | 2 | 3 | 4 | 5 [ __..NS i
g;:ramente) {freqUentemente)
stifique:

o
¢
®
® O programa da disciplina divulgado no inicio do semestre me esclareceu sobre
L 0 conteudo e topicos das aulas.
™ 1 1 2 ] 3 ] 4 ] 5 l NS !
.satisfa%sriameme) {satisfatoriaments)
@stifique:
L 4
L
@

O conteudo programatico da disciplina esteve ajustado ao tempo disponivel.

1 1 2 [ 3 | 4 ! 5 | NS |

amente {completamente)

ﬁ,“stnf que:

Eu tinha base de conhecimento para acompanhar a disciplina.
1 ] 2 1 3 { 4 ] 5 | NS i

{muita)

uca)

stifique:

Percebi a Interacdo desta disciplina com as demals do curso.

mddﬂﬁcd

1 | 2 1 3 | 4 l 5 1 NS ]
ﬁamente) {freqlientemente)
stifique:




R

6. Os textos indicados estiveram disponiveis (para consulta ou para cépia xerox).

| 1 ; 2 ] 3 T 4 1 5 [ NS ]

{nunca} (sermpre)

Justifique: '

7. 0 espaco fisico disponivel foi adequado as atividades desenvolvidas.

l 1 E 2 i 3 l 4 l 5 [ NS I

{nunca) {sempre)

Justifique:

8. Os materiais disponiveis foram adequados as atividades desenvolvidas.

{ 1 ] 2 l 3 4 i 5 i NS i

i {nunca) {sempre)

 Justifique:

)

P

)

' ) L3 o

) Il. Empenho do aluno na disciplina

' 9. Fui assiduo &s aulas.

)| i | 2 [ 3 1 4 1 5 i NS ]
{raramenie) {freqlientemente)

) Justifique:

p

b

J

D 0. Dediquei tempo suficiente de estudo para acompanhar esta disciplina.

D 1 ! 2 | 3 | 4 1 5 NS |

. (raramente) (sempre)

B Justifique:

_

»

» .

® 11 Participel ativamente das aulas com perguntas, comentérios, criticas e

® sugestdes.

® 1 I 2 ! 3 ] 4 { 5 1 NS |

® (raramente) {freqUentemente)

® Justifique:

®

o

¢ 12. Procurei o professor ou o monitor para tirar davidas fora de sala de aula.

' 1 l 2 l 3 [ 4 1 5 [TNS

. (raraments) {sempre)

I Y L



19, O relacionamento do professor com a turma foi bom,

| 1 [ 2 3 | 4 i 5 NS 1
(rararmente) (sempre)
Justifique:

V. Contribuigdo a formagao profissional

20. Os conteudos trabalhados na disciplina foram relevantes e contnbwram para
minha formacdo técnico-profissional. .

| 1 | 2 ] 3 l 4 ] 5 1 NS ]

(pouco) {muito)

Justifique:

21 A disciplina contribuiu para a formagéo de atitudes e valores importantes para

minha carreira profissional. -

| i I 2 ! 3 ] 4 ] 5 ; NS ]

(raramente) (semére)

Justifique:

22. Utilize o espago abalxo para levantar outros pontos que julgar importantes:
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nexo 11 - Mapa de Correspondéncia
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e

=3

. A G A A A A B N B J

A A A S B A4 A Ad AL A A R A A2 R S REX RN N

13 O professor foi assiduo - -
{ 1 ! 2 | 3 4 | 5 | NS
(raramente) {sempre)
Justifique:
14. O professor demonstrou-se sequro & atualizado para ministrar esta disciplina. |
| 1 i 2 | 3 l 4 I 5 [ NS
{raramente) {sempre)
Justifique:
15. O professor demonstrou ter se dedicado & preparagdo das aulas e atividades.
{ 1 i 2 | 3 | 4 | 5 | NS
(raramente) (sempre)
Justifique:
16. As exigéncias nas avalia¢bes foram adequadas ao ensino ministrado.
{ 1 2 | 3 [ 4 [ 5 | NS
(raramente) (sernpre)
Justifique:
17. O professor apresentou comentarios e discussdes sobre provas e frabalhos.
| 1 | 2 | 3 1 4 { 5 { NS
(raramenie) (freqlentements)
Justifique:
18. Os resultados da avaliagdo (nota, comentarios, orientagcbes e outros) servirar
para perceber quais dificuldades deveriam ser superadas.,
| 1 i 2 | 3 | 4 [ 5 | NS
. (raramen’ta) (freqientemente)
Justifique:
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Anexo I11 - Tabela de Contingéncia

B 3 A A 8 4 O A A B A th A S i b dn g S5 G e dh Sh an s AR ok A s Sk Sh Sh M e A e o



o

=

[ea%

Curso: CODONTOLOGIA Disciplina: ODONTOPERIATRIA
Profs.: Maciro, J. Carlos, Edmer, Clinda e Ivana

The Correspondence Analysis Procadure

Contingency Table

1 2 3 4 5 Sum
G 0 2 6 85 93
O 0 2 1 98 101
1 G 6 19 81 107
G 0 9 41 61 111
3 & 0 16 94 113
5 1 3] 14 78 104
1 G 1 15 80 111
O 1 0 7 105 113
0 0 3 8 29 110
0 0 11 15 84 110
& 2 17 23 52 110
8 7 8 17 70 1310
0 o 4 1 113 118
3 2 7 10 $6 118
1 2 2 1l a5 111
1 0 5 13 93 112
1 4 12 17 59 103
0 2 7 25 61 105
0 3 3 14 99 . 119
¥ 0 0 4 109 113
0 0 1 6 104 111
0 24 106 287 1826 2303

Supplementary Columns

@

3
hes

28
i6
12
10

8
15

9

g
10
ic
10
10

CHURO OB RN QHTOGEOOm
P O O =) =1 W OO R O RO O R SO

[
W WM Wk )W W

3 fi



Singular

Values

OO 0O

L37722
L8777
.12082
L09675

Curso: CDONTOLOGIA
Profs.: Maciro, J.

Disciplina: ODONTOPEDIATRIA
Carics, Bdmer, Olinda e Ivana

The Correspondence Analysis Procedure

Inertia and Chi-Square Decomposition

Principal Chi-

Inertias Squares FPercents 14 28 42 56 70
e o e e b
0‘14229 327_697 69_29% LR A RS S E SRR EEEEREEREEEE ERE R
0.03%11 90.080 19.05% #*x*xxxx¥
0.01460 33.619 T.11% ***
0.00836 21.559 4.56% **
0.20538 472.954 (Degrees of Freedom = 80)
Row Coordinates
Diml Dim2
A -.307218 0.024470
B -.4085%9 0.150769
C 0.018837 ~.209514
D 0.384359 ~.081246
E -.112622 ~,074133
F -0.137321 0.039630
G -.111109 -.195035
H ~,340862 0.062185
I -, 278141 0.005401
J 0.0175877 -,142797
¥ 0.946122 0.187281
L 0.466138 0.258987
M -.375748 0.153860
N -.021787 0.113324
o ~.1659]74 0.035520
P ~.1198958 ~.068403
0] 0.668035 0.247643
R 0.568533 -.02537%
S -.132487 -.008808
T ~-.412977 0.092108
U -.357191 0.048842
Column Coordinates
Diml DimZ2
1 1.40834 0.625086
2 0.88235% 0.73746
3 0.76744 0.03150
4 0.49115 -0.4228%6
5 ~0.1795%2 0.03440

Supplementary Column Coordinates

Diml
@ 0.007%67
n 0.565%02

i

DimZ2

-. 007108
0.316995



Curso:
Profs.: J

The C

CGHOXOTO R R R G mans Mo 0w

ODONTOLOGIA Disciplina: ANATOMIA
anira, J.Carvalho, J.Ronaldo, Laercio

orrespondence Analysis Procedure

Contingency Table

2 3 4 5 Sum
38 85 75 66 292
38 51 54 74 263
55 55 58 36 289
33 70 aqQ 48 294
18 50 17 14z 285
27 48 77 119 281
51 53 63 79 290
T4 43 37 24 282
23 43 96 124 294

8 67 131 76 294
40 71 g2 57 292
26 58 98 69 292
42 77 60 71 292
44 65 68 84 295
38 57 76 83 291
28 59 85 96 ) 290
30 79 65 66 287
35 63 78 71 288
13 45 a0 130 292
12 45 80 133 281
19 5¢ 13 119 275

692 1234 1613 1767 6049

Supplementary Columns

e

per

bt

—
RN S RE s S IRN RN B e d I o RN IR E o BN SN R o SRR a B o RO L BN & ) i on I SR N
VRO NORR O OOORNNF MNP DU

b

i



Anexo IV ~ Decomposicao da Inércia
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Cursc: ODONTOLOGIA Disciplina: ANATOMIA
Profs.: Janira, J.Carvalho, J.Ronaldo, Laercio

The Correspondence Analysis Procedure

Inertia and Chi-Square Decomposition

Singular Principal Chi-

Values Inertias Squares Percents 16 32 48 64 80
= e e i e
0.34651 .12007 T26.315 80, 53% *rdtrkad ki d ki vk bk ah ki x kkx

0
0.13875 0.01925 116.459 12,918 ***=x
0.08454 0.80715 43.232 4.79% *
0.05129 0.00263 15.914 1.76% *

0.14910 901.919 (Degrees of Freedom = §0)

Row Ceordinates

Dimd Dim2
A 0.049302 ~.144510
B 0.176201 0.113206
C 0.625935 0.035221
D 0.226481 -.200692
I -.446225 0.164988
P -.333574 0.120753
G £.171855 0.121490
H 0.927305 0.200477
I -.3%71¢60 0.065605
J -.311720 ~-.369969
K 0.165588 -.133188
L 0.027624 -.149524
M 0.162277 -.0310815
N 0.054001 0.044797
O 0.036816 0.023071
P -.1652086 ~-.01%654
Q 0.158034 -.089050
R 0.09308¢6 -.055871
S -.412659 0.080642
T -.449103 0.126796
g -.341002 0.114338

Column Coordinates

Diml Dim?2
1 G.680067 0.055095
2 0.430630 0.13121¢0
3 0.047679 ~-.134844
4 -~ 153777 -.150260
5 -.347527 0.156782

Supplementary Column Coordinates
Diml Dim2

@ 0.106381 0.206483
n -.05%628 0.398203



