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TUDO QUE EXISTE, EXISTE EM CERTA QUANTIDADE. E

SE E ASSIM, PODE SER MEDIDO. TUDO DEPENDE DA
ACUIDADE E DO ESPIRITO INVENTIVO DA INTELIGENCIA. SE
AINDA NAO O MEDIMOS, HAVEREMOS DE CHEGAR A MEDIR.

(Thorndike)



RESUMO

A Avaliacdo Institucional vem despertando interesse dos
responsaveis pela educacdo superior, como instrumento de
melhoria das instituicdes. Isto leva a compreensédo do conjunto de
valores e pressupostos que subsidia uma pratica antecipativa,
utilizando uma linguagem comum, n&do permitindo a classificacao
de cursos, pessoas e/ou faculdades, mas o estabelecimento de
diagnosticos que possam sinalizar necessarias mudancas no
processo interno da instituicdo, na direcdo da qualidade.

A qualidade s6 podera ser captada por um processo
avaliativo, baseado nos critérios da transparéncia, garantindo a
discussdo dos resultados, a sua viabilidade e os meios para
melhora-la, caso seja necessario.

A Avaliacdo de Desempenho Docente, como parte central
deste trabalho, tem como objetivo analisar a qualidade da acao
docente e os aspectos pedagdgicos que podem ser melhorados. O
desempenho docente, por sua vez, pode ser avaliado sob diversas
Oticas, pelos proprios docentes, através da auto-avaliacdo, pelos
pares e pelos alunos, dentre outras. Escolheu-se, neste trabalho,
utilizar a avaliacao realizada a partir do julgamento dos alunos.

A metodologia proposta utiliza dados qualitativos e
oportuniza alunos a expressarem suas opinides, constituindo um
processo continuo e participativo, onde o0s sujeitos envolvidos

aprendem a pensar em termos de seus objetivos.
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Uma visdo do todo s6 podera ser efetivada pela analise
simultanea das multiplas relagcdes que constituem qualquer fato,
processo ou fendmeno. Neste sentido, é recomendado utilizar,
como recurso analitico, a técnica da Anéalise de Correspondéncia
Multipla, por constituir uma ferramenta de alta inferéncia no
tratamento de grandes massas de dados, compostas de diversas
categorias das “n” variaveis.

Esta forma de analise favorece melhor observacdo dos
gestores nas percepcdes que os alunos tém sobre o desempenho
docente em determinada situacdo, possibilitando direcionar
investimentos na procura de qualidade.

A validacao, feita sobre um caso real, incluindo 175
professores ministrando 419 disciplinas, avaliadas por 2980 alunos
de uma Instituicdo de Ensino Superior, demonstrou a eficacia da
metodologia proposta, abrindo perspectivas para sua utilizacdo em
todas instituicbes que colhem informacdes da avaliacdo docente

pelo discentes e, ainda, nas analises interinstitucionais.
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ABSTRACT

Institucional Evaluation takes the interest of responsible
persons in superior education as an instrument of institutions
improvement. That takes to the knowledgment of a set of values
and presumptions that makes a preview culture, pursuing a
commom language, not allowing courses, persons or abilities
ranking, but the establishment of diagnoses that can indicate the
necessary changes in the internal process of the institution, aiming
for qualitity.

The quality can only be taken by an evaluation process,
based on transparency criteria, guaranteeing the discussion of the
results, its viability and the ways to improve it, if necessary.

Teachers’ Performance Evaluation, as the central part of this
work, aims to analyse the teacher’s performance quality and the
pedagogic aspects that can be improved. Teacher’'s performance,
on the other hand, can be evaluated under several views by
teachers themselves, by their pairs and by students, besides other
ways. In this work, it was chosen to use the evaluation by student’s
point of view.

The proposal methodology uses quantitative and qualitative
data and gives opportunity to teachers and students to express
their opinions, constituing a continuous and sharing process, where

those involved learn how to think in terms of their objectives.
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A global vision can only be done for the simultaneous
analysis of the multiple relationships that makes any fact, process
or phenomenon. On that sense, it is recommended to use, as
analytic resource, the technique of Multiple Correspondence
analysis, for constituing a tool of high inference in the treatment of
great quantity of data, composed of several categories and “n”
variables.

That analysis form gives better observation to managers in
the perceptions students have on teacher’s educational acting, in
a certain situation, giving the possibility of directing investiments in
guality searching.

The validation done on a real case, including 175 teachers
that teach 419 disciplines, evaluated by 2.980 students of a higher
education Institution, demonstrated the effectiveness of the
methodology proposal, opening perspectives for its use in whole
institutions that pick information of the educational
teachers’evaluation by students and in the interinstitutional

analysis.
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Desempenho Docente pela Avaliacdo Discente: uma
proposta metodoldgica para subsidiar a gestao

universitaria.

1. INTRODUCAO

Avaliacdo em nivel macro, ndo é tema novo. No panorama
internacional podem ser apresentados dois exemplos
extremamente significativos.

O dia 4 de outubro de 1957, a Unido Soviética enviava ao
espaco o primeiro satélite artificial: o Sputnik. Esse fato provocou
uma verdadeira comocdao nos Estados Unidos da América. Em
nenhum lugar do Pais, entretanto, o choque foi tdo significativo
como nas escolas. Por que ndo fomos os primeiros, indagavam-se?
Comecou-se a investigar a razdo de tal fato e, ap6s cuidadosa e
criteriosa avaliacdo, chegou-se a conclusdo que o0 sistema
educacional norte—americano era o responsavel. Em artigos, livros
e discursos, proclamava-se a nacdo que suas escolas eram
obsoletas e arcaicas. Fizeram-se comparacfes depreciativas com
relacdo a sistemas estrangeiros.

Outro exemplo foi, o inquérito mundial promovido pela
Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura —UNESCO, divulgado através do Relatdorio da Comisséao
Internacional para o Programa da Educacéo presidida por M. Edgar

Faure, que aprovava o Plano Estratégico para a Década da
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Educacédo (1970-1979). O documento apresentava vinte e um (21)
pontos que resumiam problemas existentes e solucbes ja adotadas
pelos diversos membros, assim como indicavam caracteristicas de
um processo avaliativo (UNESCO, 1973).

Tais exemplos nos dédo a dimensdo da importancia do
processo de Avaliacédo Institucional na Educacao, porque a busca
da qualidade apresenta muitas facetas que vado além de uma
interpretacdo estreita do papel académico de diferentes
programas.

Para que as universidades cumpram seu papel de promotoras
e socializadoras do saber, capaz de compreender e modificar a
realidade, ¢é fundamental que repensem suas praticas
administrativas, técnicas e pedagogicas de modo critico e
comprometido. Para tanto, a avaliagcdo possibilita uma visédo global,
em termos qualitativos e quantitativos, facilitando o]
redimensionamento da politica e dos planos de acao.

A avaliacao interna € importante como prestacdo de contas,
visto que as universidades sao responsaveis pela satisfacdo das
necessidades e dos desafios da sociedade a que servem.
Acrescente-se a estes aspectos, a responsabilidade que a
universidade tem frente a ela mesma pela qualidade da docéncia,
pela sua investigacao e extensédo e pela gestdo de seus recursos.
Esta auto-avaliacdo implica na participacdo de toda a comunidade
académica, que formula um juizo sobre o valor de sua qualidade

institucional, deixando transparecer suas questfes, éxitos,

15



fracassos, pretensdes e circunstancias que sao subjacentes ao seu
cotidiano de trabalho na docéncia, gestdo e na pesquisa. Esta
reflexdo s6 € possivel se a universidade assume sua autonomia
profissional e sua responsabilidade social.

No entanto, os caminhos que a avaliacdo institucional vem
sendo conduzida ndo indicam a mesma finalidade do processo. A
avaliacdo pode ser direcionada para o carater formativo ou
somativo ou ainda para ambos.

A avaliacdo somativa é conduzida com o objetivo de embasar
tomadas de decisao, para efetivacdo, renovacao de contratos ou
promocao. A formativa € planejada para dar subsidios a auto-
andlise, criando espacos para que a instituicdo pense sobre si com
o objetivo basico de melhorar a qualidade das diversas atividades
desempenhadas.

Assim, considerando-se a funcdo da universidade de
formacédo, por meio da producao e disseminacdo do saber, a
avaliacdo deve ultrapassar o simples diagnéstico, tornando-se um
programa articulado e duradouro para melhorar a instituigdo, tendo
como parametros basicos os fundamentos gerais que dao
consisténcia, mas também as missdes e compromissos sociais que
estabelece para si mesma. Além disso, deve instalar-se como
cultura e como acado organizada que integre a instituicéao,
contribuindo para o cumprimento de suas fungcdes e compromissos

fundamentais.
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A avaliacao interna trabalha em uma perspectiva institucional
na qual a acdo docente € um de seus elementos e, embora néo
seja em si um processo direto de formacdo docente, pode
converter-se em um revitalizador e catalisador da docéncia. Pode
parecer estranho analisar isoladamente neste trabalho a acéao
docente avaliado pelo discente, dentro de um contexto amplo do
processo avaliativo. Todavia, se bem aquilatada a questédo, sabe-
se que a qualidade da Instituicdo de Ensino Superior (IES) passa
fortemente pelo nivel igualmente qualitativo dos seus formadores.
Se considerarmos que o melhor curriculo encontra-se representado
pelo professor, nada mais engrandecedor para uma instituicdo de
ensino superior do que investir na qualificacdo de seus recursos
humanos pois, assim ocorrendo, a promoc¢ao do desenvolvimento
da ciéncia e da tecnologia certamente acontecera, com maior
probabilidade, por acréscimo.

A questdo da avaliacdo dos recursos humanos torna-se fator
de otimismo, se tanto avaliador quanto avaliado tiverem em mente
que o fim dltimo de tal acdo liga-se eminentemente a definicdo de
metas na direcdo da qualidade da Universidade. A avaliacdo néo
aceita compreender em seu processo elementos repressores e
intranquilizadores, mas unicamente indicadores, que sejam
propulsores da qualidade.

Toda avaliacao de desempenho docente deve-se
comprometer politicamente com possiveis mudancas e, levar em

consideracdao, que os resultados levantados, longe de serem
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verdades absolutas, deverdo traduzir a pluralidade de valores que
envolvem a acao docente.

Este caminho avaliativo deve ser construido e embasado em
dois principios:

e toda avaliacdo de desempenho sé podera ser realizada
com o consentimento do publico que estd sendo avaliado,
envolvendo diretamente todos 0os segmentos;

e 0 processo sera realizado por etapas, valorizando as
sugestbes e pequenas iniciativas avaliativas, pertinentes
aos principios e itens a serem adotados.

Em relacdo ao tema deste estudo, a avaliacdo docente pelo
discente, Nardeau (1988) (apud DAVOK, 2000:37) enfatiza que "O
aluno tem o direito e a obrigacao de avaliar o professor, da mesma
forma como o professor tem o direito e a obrigacdo de receber uma
retroalimentacdo da sua pratica."” Ja, para House (1992), (citado
em Braskamp e Ory, 2000:12) “o tipo de trabalho avaliado deveria
influenciar os métodos empregados”. Isto significa que dependendo
do trabalho a ser avaliado, deve-se lancar mao de metodologias
gue auxiliem a descrever, entender e compor um retrato deste
trabalho. A acdo do docente dentro da sala de aula envolve
multiplas dimensébes que necessariamente deveréao ser
consideradas de forma simultanea, necessitando para isto das
metodologias multidimensionais.

A avaliacdo do docente pelo discente, como parte da

avaliacao institucional, pode ser realizada através de
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qguestionarios, 0s quais permitem o uso de uma variedade de
assercdfes que caracterizam conhecimentos, habilidades e
competéncias considerados importantes para muitas instituicbes de
ensino superior, como, por exemplo, a Universidade do Planalto
Catarinense, Universidade Federal de Santa Catarina,
Universidade do Vale do Itajai, Universidade Federal do Rio de
Janeiro e a Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Nos
Estados Unidos, Sontag (1968), Bolton et al., (1976), entre outros,
relatam também seu uso.

O processo de avaliacdo docente deve, através do
autoconhecimento critico, analisar os itens de desempenho® de
forma simultanea, utilizando-os como orientacdo para a tomada de
decisbes e visando a qualidade da instituicao. Para tanto, sugere-
se 0 uso de uma metodologia de analise capaz de enfocar
simultaneamente aspectos especificos, por exemplo, titulacao
docente, carga horaria, assiduidade, ética, dentro de um
referencial mais amplo do desempenho docente. Gerar uma visao
ao mesmo tempo particular e geral do docente, auxilia a instituicao
em aspectos centrais, beneficiando a constru¢cdo de novos rumos
gue visem a qualidade da formacdo humana oferecida.

Portanto, o processo de avaliar ndo se constitui num
momento isolado ou um modismo do momento atual, mas sim, num
compromisso assumido diante da comunidade interna e externa,

tendo em vista a melhoria qualitativa dos servi¢gos prestados.

! Item de desempenho:E aquilo que serve de base para comparac&o, julgamento, ou apreciacéo de coisas
e/ou pessoas.
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1.1 Problema de pesquisa e objetivos.

O problema de pesquisa tratado neste trabalho é:
Como avaliar o desempenho docente a partir da base de
dados gerada junto aos alunos, contemplando, simultaneamente,
todos os itens, de modo a subsidiar as tomadas de decisfes na

direcdo da melhoria do desempenho docente?

Este trabalho tem por Objetivo Geral:
Desenvolver uma metodologia de avaliacdo do desempenho
docente que dé resposta ao problema, visando a qualidade de

ensino.

Objetivos especificos:
Reconhecer o0s padrdes de desempenho pela analise
conjunta de todos os itens;
Construir uma escala de valores relativa, em niveis de
desempenho, representativa do conjunto de disciplinas,
identificando os docentes que apresentam desempenho

semelhante;
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Verificar a utilidade da metodologia no discernimento que
esta apresenta, conforme a dimens&o? considerada, subsidiando a
gestdo do ensino;

Demonstrar a possibilidade de uso da metodologia na

identificacdo de condi¢cdes para a melhoria do ensino.

1.2 Justificativa para a pesquisa

O tema Avaliacdo tem despertado, nos dultimos anos, o
interesse cada vez maior dos responsaveis pela gestdo da
educacdo em nivel superior do Pais.

ROMEU (1995:39) descreve as preocupacdes dos gestores
universitarios em relacdo a este aspecto: “O reitor deve estar
sempre atento em busca de respostas para as perguntas que
frequentemente aparecerdo em seu caminho, sobre temas tais
como a imagem e reputacdo da universidade, assim como as suas
reais qualidades e deficiéncias. O publico, em geral, conceitua sua
universidade pelo trabalho de seus professores. Se eles estao
desanimados, cabe ao reitor desperta-los para o fato de que nao
sao simples empregados, mas participantes de uma grande e
sublime empreitada. Quem s&o os professores? E outra pergunta
gue o reitor deve-se fazer permanentemente. Sdo bem titulados,
eficientes, dedicados? E papel dele ocupar-se em zelar
continuamente pela admissdo de novos professores, por sua
gualificacdo e por sua avaliagao....Tais perguntas somente serao

respondidas por uma avaliacdo correta.” Neste contexto, a

2 Nimero minimo de itens necessarios a descri¢do analitica de um conjunto.
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avaliacdo deve ser entendida como um necessario instrumento de
gestdo para mensurar os esfor¢cos da organizacdo na diregcdo de
sua qualidade, exceléncia, utilidade e relevancia.

O que antes era um tabu — fazer ou nao fazer Avaliacdo —
passou a ser, recentemente, assunto amplamente discutido no
meio universitario. Como exemplo no Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras, CRUB e no F6rum dos Pr6-Reitores de
Graduacado das Universidades Brasileiras, FORGRAD.

Com relagdo as metodologias de analise, Miller (1987), com
base na observacdo de Bowen (1976, apud Miller op.cit.) relata:
“as estatisticas ndo substituem o discernimento”, e acrescentam
gue tampouco o inverso é valido. Miller ainda ressalta que os
processos decisdrios em relacdo ao corpo docente devem-se
basear tanto na objetividade das estatisticas quanto em um
discernimento fundado na experiéncia e principalmente pelo fato
da universidade ser ao mesmo tempo uma organizagdo e uma
comunidade. Assim, ambos 0s aspectos tem que ser considerados
na tomada de deciséo.

Neste sentido, qualquer metodologia de avaliacdao de
desempenho docente, desenhada para substituir as analises
atuais, que utilizam médias por item individualmente, deveréa
atender concomitantemente a objetividade e ao discernimento
(COSTIN et al 1991). Quanto ao primeiro aspecto, cabe assinalar
gue o0s meétodos multivariados apresentam essa caracteristica,

embora nao substituam a reflexdo que deva ser feita sobre os
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resultados alcancados (Verdinelli, 1980). Ja a capacidade de
distinguir, por exemplo, os diversos niveis de desempenho, devera
estar assegurada por meio de técnica estatistica escolhida, em
funcdo de seus pressupostos.

Ressalta-se que, nesta pesquisa, ndo se pretendeu colocar a
subjetividade, inerente as avaliacbes, como foco do estudo mas
sim, a analise das informacdes obtidas através dos procedimentos
avaliativos necessarios a docéncia.

A Analise multidimensional é uma &area da estatistica que
tem, dentre seus objetivos, a reducdo de dimensionalidade,
permitindo a representacdo e a interpretacdo dos dados relativos
aos individuos analisados por diversos itens simultaneamente. A
justificativa para avalid-los de modo conjunto para todos os itens,
€ que nenhum deles, individualmente, consegue caracteriza-los de
maneira adequada ou consegue discriminar os individuos de
maneira integral. E ainda, a relevancia de agrupar os itens em
grupos, representando cada um deles uma dimensdo do
desempenho docente, esta na possibilidade de diferentes
universidades utilizarem a metodologia  multidimensional,
independentemente da seméantica e ou do numero de itens
avaliados.

A base da estatistica multivariada é a algebra de matrizes. E
possivel que o usuario familiarizado com o0s principios
matematicos, consiga compreender os objetivos e as necessidades

de determinadas transformacdes PEREIRA (1997). Dentro do
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modelo fatorial a Analise de Correspondéncia Mdltipla, que
possibilita trabalhar com variaveis qualitativas e na qual as
proximidades entre os pontos projetados num subespaco vetorial
indicam associacdes estatisticas, oportuniza a identificacdo da
qualidade da acédo docente em relacdo aos itens avaliados pelos
alunos.

A literatura sobre a avaliacdo de desempenho docente no
Brasil esta carente de modelos que contemplem os maultiplos itens
envolvidos na atividade docente de maneira simultanea. A analise
conjunta de trés ou mais itens de desempenho gera uma
visualizagdo n-dimensional, o que dificulta sobremaneira a
visualizacéao.

A pesquisa em torno desta questdao podera contribuir,
sobremaneira, para facilitar a tomada de decisdo na busca da

qualidade de ensino e aprendizagem.

1.3 Estrutura do Trabalho

O trabalho esta estruturada em 6 momentos. O primeiro
momento € desenvolvido no capitulo 2 no qual estd descrita a
relacdo da avaliacdo institucional e a avaliacdo de desempenho
docente, cabendo destacar a discussao da necessidade e objetivos
da avaliacdo, também exemplos de avaliacéo institucional no Brasil
e em outros Paises. Ainda nesse capitulo é discutidas a avaliacao

docente e a utilizacdo com propdsitos de melhoria para qualidade

institucional.
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O segundo, descrito no capitulo 3, estda a Anélise
Multidimensional descrevendo a Analise de Correspondéncia
Multipla e Anéalise de Agrupamentos.

O terceiro constitui-se na construgcdo da metodologia de
andalise de um instrumento de avaliacdo de desempenho docente.

O quarto, é a construcdo da validacdo da metodologia
defendida a partir dos dados e diagndésticos obtidos no que se
refere ao desempenho docente na Otica dos alunos, na
Universidade do Vale do Itajai — UNIVALI.

O quinto, sédo as conclusdes e recomendacdes

O sexto as referéncias Bibliograficas.
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Avaliacéao Institucional

Uma visdo do todo s6 podera ser efetivada pela anélise das
multiplas relacbes que constituem qualquer fato, processo ou
fendmeno.

Sendo assim, a avaliacao institucional requer a compreensao
do todo da instituicdo. Podendo visualizar varios segmentos como

0 pedagdgico e o estrutural e quando falamos de Avaliacéo,

Segundo Jorge Werthein (1997), "estamos fazendo
referéncia a algo bem diferente do que significava a
avaliagdo ha quinze ou vinte anos atras. Nessa
época, a avaliacdo estava imbricada com os grandes
nomes que atuavam no campo, Coleman, Scriven,
entre outros. Falavamos das grandes avaliagbes por
grandes figuras. Mas eram avaliacbes que
aconteciam de forma esporadica, quando as
circunstancias e as possibilidades o permitiam (...)
Nossas referéncias, hoje, sdo grandes sistemas de
avaliagcéo (...) Passamos do  esporadico e
circunstancial da avaliacdo a consolidacdo de
grandes sistemas, com todos os ganhos, mas também
com as grandes dificuldades que isto origina.”

Assim, todo processo de Avaliagdo, ao ser concebido, deve
responder, antes de mais nada, a quatro indagac¢cdes fundamentais:

1. O que avaliar?

2. Por que avaliar?

3. Como avaliar?

4. Para quem avaliar?
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A primeira pergunta é Obvia, mas apenas aparentemente. Na
realidade, ela deve ser respondida por partes. Num momento
inicial, sua resposta define o objeto “aparente” da Avaliacdo, seus
contornos mais gerais. O restante da resposta, isto é, os contornos
mais precisos do objeto, assim como seu contelddo especifico e a
verticalidade com que serd considerado, sO6 serdo possiveis
delimitar apds a resposta as trés questdes subseqlentes.

A segunda pergunta, embora ndo aparentemente, € talvez a
mais Obvia. Toda iniciativa implementada, toda acdo construida
pelo homem necessita e é avaliada, de modo mais ou menos
sistematico, a fim de que se verifique sua coeréncia com a
intencdo para a qual foi originalmente concebida. Na verdade, a
razdo para avaliar passa a existir a partir do momento em que uma
acdo humana comeca a ser desenvolvida, desde a mais simples e
individual até a mais coletiva. Nao se concebe, pois, que s6 se
avaliem iniciativas quando problemas se colocam; ao contrario, a
Avaliacdo é inerente ao processo de construcdo historica da
sociedade e de suas instituicdes.

A terceira pergunta, voltada para os objetivos da Avaliacao, é
aquela cuja resposta € crucial para a delimitacdo dos contornos
especificos do objeto a ser avaliado, para a definicdo do processo
de Avaliacdo, sua metodologia e usos de seus resultados. E aqui
gue se explicita o carater da Avaliacdo e os graus de sua

adequacdo ao objeto. Na medida em que toda Avaliacao se
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constitui numa intervencdo na realidade do objeto avaliado, a
escolha da metodologia adequada é fundamental.

A resposta a ultima indagacao deve obedecer a alguns itens,
dos quais o mais importante € o de que a avaliacao seja util para
guem avalia e para quem € avaliado. Neste sentido, ela deve ser
pedagdgica (ensinando ao avaliador e ao avaliado a conhecerem a
realidade do objeto analisado) e transformadora (apresentando as
alternativas que permitam gerar mudanca, seja de aperfeicoamento
do que ja se faz, seja de alteracdo radical de rumos e estratégias,
redefinicAo ou reconstrucdo do préprio objeto avaliado). A
obediéncia a este item s6 é possivel se ambas as partes estiverem

de acordo com relacdo a pertinéncia da avaliacdo. Enfim, além de

atil, pedago6gica e transformadora, ela deve ser pertinente,

fidedigna, abrangente, seletiva, relevante, transparente,
consistente, legitima, coerente, explicativa, interativa e
conseqlente.

Entretanto, os Modelos de Avaliacdo em uso nos ultimos
vinte anos tém procurado responder aos seguintes

guestionamentos: Quem faz? Para que serve? Como fazé-la? Com

gue amplitude? Estas indagacfes, envolvendo itens, indicadores e

parametros, tém contribuido para avancos na area da Avaliacao,
mas nao o suficiente para superar as dicotomias entre abordagens
guantitativas e qualitativas, entre teorias e modelos e 0 que,
efetivamente, acontece na pratica avaliativa das instituicbes

(Patton, 1990).
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2.2 Necessidade da Avaliacéao

Avaliar é preciso, e continuamente, ainda mais quando a
avaliacdo é encarada como um compromisso formal e uma prética
informal.

Se no Brasil existe experiéncia de Avaliacdo ha mais de
guatrocentos anos, principalmente por iniciativa primeira dos
Padres Jesuitas, sinais ainda mais remotos de Avaliacdo vém dos
chineses (2.000 a.C.), quando realizavam exames para a obtencao
da classificacdo de servicos no ambito governamental. Também
So6crates e seus discipulos, no século 5 a.C., empregavam
métodos e técnicas especificos no desenvolvimento do ensino
junto a pequenos grupos de alunos.

Para PENNA FIRME, (1988, p.37) “avaliar € um momento
inevitavel de qualquer atividade humana”. E ainda, segundo a
autora, “(...) se a falta de avaliacdo é grave, igualmente prejudicial
€ a sua inadequacdo”. Realmente, sem Avaliacdo n&o ha
aprendizagem condizente, assim como avaliar inadequadamente
pode propiciar desequilibrio qualitativo entre ensino e
aprendizagem.

TYLER (1966), entende a Avaliagdo como, a “verificacdo dos
objetivos”. Certamente, Verificagcdo, no presente contexto, possui
conotacdo de Avaliacdo, como forma dinamica e construtiva de
acompanhamento global o qual gera a tomada de decisdo, por

parte dos dirigentes. No entanto, WORTHEN & SANDERS (1973),
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relatam que uma série de decisdes contrariam os resultados
obtidos nas Avaliagdes.

Para CRONBACH (1963), muitas avaliacdes encontram-se
mais carregadas de resultados inuteis do que real proveito. Acena
0 autor a irrelevancia de dados utilizados para a formacao de juizo
de qualidade para a tomada de decisdao. Controvérsias entre
avaliadores muitas vezes se pautam em torno da falta de validade
dos resultados propiciados pela avaliacao.

GUBA & LINCOLN (1985), alertam para o fato de o avaliador
nao expressar conclusdes precipitadas, pois elas poderiam levar a
incorrer em injusticas na hora de decidir, implicando no subsidio
da avaliacdo a tomada de decisao.

No entanto, a Avaliacdo se caracteriza pela sua
autenticidade e consequéncia. STUFLEBEAN e SHINDFIELDS
(1985), encaram as “verdadeiras avaliagbes” como ponto de
partida para uma politica educacional, medindo sua potencialidade
e beneficio.

Dentro das *“verdadeiras avaliagcfes” situa-se a Avaliacado
responsiva, que procura ndo deixar de dar resposta as varias
inquietacdes.

Diz RATHS (1948), que a “avaliacdo € o0 processo que
consiste em ajudar alguém a enxergar mais claramente o que esta
tentando fazer”. E mais, “o principal fator de motivacdo que

decorre da acdo de avaliar deve ser favorecer a melhoria do
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ensino-aprendizagem”. Trata-se, na verdade, de uma Vviséo
dindmica-construtiva de Avaliacao.

Portanto, mesmo o0s pronunciamentos datados de épocas
bastante remotas quanto os mais recentes, concebem o processo
avaliativo como fator necessario ao desenvolvimento das

instituicdes.

2.3 Objetivos da Avaliacéao

Qualquer que seja sua area de atuacdo, uma instituicdo ou
empresa, ao vislumbrar e elaborar um projeto, necessita ter
clareza do objetivo que almeja alcancar.

Numa Avaliacao Institucional, portanto, a primeira coisa a ser
feita pela instituicdo de ensino superior é deixar claro qual é o
objetivo da Avaliacédo. Afinal, estd avaliando para qué?

Certamente, as instituicdes, por razdées diversas, possuem
caracteristicas proprias e peculiaridades que devem ser
contempladas. Entretanto, principalmente, ao se envolver com a
Avaliacao Institucional pela primeira vez, a experiéncia de outras
sempre contribui para a organizacao do processo.

A Avaliacdao das universidades, no panorama internacional,
constitui fendmeno recente, existindo, entretanto, experiéncias
consolidadas em determinados paises. Embora persistam duavidas
sobre os resultados e usos efetivos da implantacdo do processo de
Avaliacdo de desempenho docente, que ainda estdo sem respostas

adequadas, observa-se que a Avaliacdao, na perspectiva
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internacional, continua avancando e superando o debate sobre a
necessidade de realizd-la ou néo.

Inquestionavelmente, a universidade, enquanto espaco de
inovacdo, de argumentacdo cientifica, agéncia produtora da
ciéncia e da tecnologia, ao mesmo tempo em que € produtora e
reprodutora do conhecimento, necessita conhecer e analisar
permanentemente o desempenho de seus formadores. A anélise do
real e o conhecimento profundo do professor pressupbéem um
processo de Avaliacéo.

RAMOS & MORAES (2000), colocam que a Avaliacdo de
desempenho docente contribui para a melhoria da qualidade do
ensino, independente do nivel de ensino. Sendo processo
imprescindivel quando o docente pretende qualificar sua acdo em
direcdo a um ensino mais produtivo, mais adequado a realidade e

mais humano.

2.4 Avaliacao Institucional no Brasil

Para tanto, o | e o Il Seminario Nacional de Reforma
Universitaria, sdo importantes de serem lembrados, para mostrar a
mobilizacdo estudantil quanto a necessidade de discussdo do
ensino universitario do Brasil.

O | Seminario Nacional de Reforma Universitaria, promovido
pela Unido Nacional de Estudantes (UNE), realizado em maio de

1961, apresentou documento no qual descrevia o ensino superior
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brasileiro, situava seus problemas e apresentava alguns

posicionamentos:

a) extincdo da catedra;

b) departamentalizacédo da universidade;

c) participacdo dos discentes, docentes e pesquisadores
(profissionais) na administracdo universitaria com direito a
voz e voto;

d) reeleicao de reitores;

e) autonomia didéatica / financeira / administrativa;

f) ampliacdo do numero de vagas no vestibular;

g) curriculos mais adequados as necessidades regionais;

h) renovacdo dos sistemas de avaliacdo da aprendizagem;

i) intensificagcdo dos programas de assisténcia ao estudante.

O Il Seminéario Nacional de Reforma Universitaria, promovido
pela Unido Nacional de Estudantes, realizado em margco de 1962,
novamente relembra aspectos apresentados no | Seminario, dando
énfase sobretudo as diferencas regionais existentes no Pais e a
guestao gerencial da Universidade.

Posterior a esses encontros ocorre a Reforma Universitéria,
apresentada pelo Governo, através da Lei 5540/68, a qual foi
marcada por dois tipos de Avaliacdo, gerados pela imposicao do

poder a época:
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1)

2)

Plano Atcon (1965-1967), propunha para o0 sistema
universitario brasileiro o modelo empresarial; modelo
autobnomo e independente baseado em sistemas de
fundacao privada; assim como a Avaliagcdo com o objetivo
de promover a aceleracdo do processo de transformacéo
das instituicbes universitarias. Nessa época, foram
considerados alguns problemas instigantes para a

Avaliacéao:

a)queda da qualidade de ensino;

b) professores despreparados;

c) auséncia de integracédo entre as disciplinas;
d)necessidade de racionalizagao dos recursos;

e)necessidade de integracado entre teoria e pratica.

Relatorio da Comissao Meira Matos (1968), que resultou
de trabalho realizado pelo grupo instituido através do
Decreto n.° 62 024, de 19 de dezembro de 1967,

preconizava:

a) controle dos movimentos estudantis;

b) a implantacdo de modelo empresarial nas instituicdes
universitarias;

c) a designacao dos dirigentes universitarios, dentre

pessoas do poder instituido, dependendo tais
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designacdes, bem como demissdes, de decisao

governamental.

O avancgo nas discussfes resultou no Plano Quinquenal de
Educacédo (1975-1979) o qual avaliou a universidade brasileira e

propds:

a) a expansao da oferta de ensino;

b) a melhoria da produtividade;

c) o estabelecimento da universidade, como base de
sustentacdo do modelo tecnolégico em desenvolvimento
no Pais.

A partir desta época, foram sendo propostos modelos como o

da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES 1977), adotando uma metodologia que

inclui:

a) a Avaliacdo dos cursos de pés-graduacdao por pares
escolhidos entre professores / pesquisadores atuantes nos
varios programas existentes no Pais;

b) a Avaliacdo periédica por biénios, através de indicadores
das caracteristicas do corpo docente; das atividades de
pesquisa; da producdo docente e discente, da estrutura

curricular e fluxo de alunos.
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Nas décadas de 80 e 90, criticas divulgadas largamente
pelos meios de comunicacdo tém levado o governo e/ou a
sociedade civil a se pronunciar sobre a necessidade de avaliar a
universidade. Apesar de posi¢cbes antagbnicas, em Vvarios
aspectos, ambos os setores afirmam que o ensino superior publico

apresenta:

a) sérios problemas de competéncia e eficiéncia;

b) saturacdo dos quadros de pessoal tornando a universidade
onerosa,;

c) verbas publicas que devem ser destinadas somente ao
ensino publico. Alguns chegam a indicar, como prioritario,

0 ensino publico de 1° Grau.

Em 1994, o Programa de Avaliagao Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB) estabeleceu como principios
norteadores do processo:

a) globalidade;

b) comparabilidade;

c) respeito a identidade institucional, ndo premiacado ou punicao;

d) adeséao voluntaria;

e) legitimidade (metodologia e fidedignidade da informacé&do) e

continuidade.
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Como objetivos determinou:

a) processo continuo de aperfeicoamento e desenvolvimento
académico;
b) a ferramenta para o planejamento da gestdo universitaria e o
processo sistematico de prestacao de contas a sociedade.
A construcdo das bases desse Programa, foi um momento
privilegiado onde a comunidade académica e o Ministério da
Educacédo e do Desporto (MEC) indicaram quais os caminhos que a

Avaliacao Institucional deve seguir.

“A avaliagdo do desempenho da universidade é uma
forma de rever e aperfeicoar o projeto académico e
socio-politico da instituicdo promovendo a
permanente melhoria da qualidade e pertinéncia das
atividades desenvolvidas. A utilizacdo eficiente, ética
e relevante dos recursos humanos e materiais da
universidade traduzida em compromissos cientificos e
sociais, assegura a qualidade e a importancia dos
seus produtos e a sua legitimacdo junto a sociedade”
(BRASIL, 1994).

A avaliacdo institucional é vista, entdo, como um processo
para a correcdo de rumos, um modo de repensar objetivos, e
formas de atuacao de cada universidade.

Quanto aos procedimentos metodolégicos para realizar a
Avaliacdo nas instituicbes de ensino superior, o Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras recomendou

o diagnéstico, a avaliacdo interna dos cursos (condicOes,

processos e resultados), das disciplinas, do desempenho docente,
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dos estudantes e do pessoal técnico-administrativo, da gestao
universitaria, assim como, a avaliacao externa dos segmentos que
compdem a comunidade universitaria, quais sejam, os docentes,
técnico-administrativo e discente, infra-estrutura, andalise dos
curriculos, mercado de trabalho e estudo de acompanhamento de
egressos.

Em complemento ao PAIUB instituido em 1994 o Decreto n.°
2.036, de 10 de outubro de 1996, estabelece procedimentos para o
Processo de Avaliacdo dos Cursos e Instituicbes de Ensino

Superior, como mostramos a seguir:

"Art. 1° - O processo de avaliagdo dos cursos e
instituicbes de ensino superior compreendera o0s
seguintes procedimentos:

| — Analise dos principais indicadores de desempenho

global;

Il — Avaliacdo do desempenho individual das
instituicées,

11l — Avaliagcdo do ensino de graduacdo por curso;

IV — Avaliacdo dos programas de mestrado e
doutorado por area do conhecimento.

(...)

Art. 4° -- A avaliagdo individual das instituicbes de
ensino superior, conduzida por comissdo externa a
instituicdo especialmente designada pela Secretaria
de Educacdo Superior (SESU) considerara o0s
Seguintes aspectos:

| — Administracdo geral;

Il - Administracdo académica;

Il — Integracdo social;

IV — Producgéo cientifica.

Art. 5° - A avaliacdo dos cursos de graduacéo far-se-
a pela analise de indicadores estabelecidos pelas
comissbes de especialistas de ensino e levara em
consideracdo os resultados dos exames nacionais de
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cursos e o0s indicadores mencionados no art. 3¢,
adequadamente adaptados para o caso.

Art. 6° - Para a avaliacdo dos cursos de graduacéo,
a analise das condi¢cbes de oferta pelas instituicées
de ensino superior, referida no Inciso Ill do art. 1°,
considerara:

| — A organizacdo didatico-pedagdgica;

Il — A adequacdo das instalacbes fisicas em geral;

Il — A adequacdo das instalacbes especiais, tais
como laboratorios, oficinas e outros ambientes
indispensaveis a execug¢do do curriculo;

IV — A qualificagdo do corpo docente;

V - As bibliotecas com atencdo para o0 acervo
bibliografico, inclusive livros e periodicos, regime de
funcionamento, modernizacdo dos servicos e
adequacdo ambiental.”

No ano de 1996, o Ministério da Educacdo implantou o
Exame Nacional de Cursos, destinado a aferir os conhecimentos e
competéncias obtidas pelos estudantes nos cursos de graduacdao
(Medida Provisoria 1018 de 8/6/1995). Embora nao altere o
curriculo do formando, o Exame é obrigatdorio e, sem ele, o
estudante ndo obtém o diploma. Em 1999, o Exame reavaliou o0s
Cursos de Administracdo, Direito, Engenharia Civil, Engenharia
Elétrica, Engenharia Quimica, Jornalismo, Letras, Matemaética,
Veterindria e Odontologia. Pela primeira vez, o0s cursos de
Medicina e Engenharia Mecéanica. No ano de 2000, foram incluidos
os Cursos e Agronomia, Biologia, Fisica, Psicologia e Quimica,
totalizando dezoito cursos o que envolveu dois tercos dos
formandos nos cursos de graduacdo do Pais. Foi a maior verséao
da histéoria do "Provao", que continuard a se expandir até chegar,

em 2002, a Avaliacdo dos alunos de vinte e o0ito cursos

reconhecidos pelo governo.
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2.5 Exemplos de Avaliacédo Institucional em outros paises

Na Europa, trés experiéncias sdo das mais bem definidas e
consolidadas: Reino Unido, Franca e Holanda. S&o de certa forma,
experiéncias recentes, datando poucas décadas passadas e
guardam certa diferenca entre si.

No Reino Unido, a Avaliacdo dos departamentos
universitarios, feita por comissdes de pares, dentro do University
Funding Council e dos Research Councils, tem uma profunda
relagdo com mecanismos de financiamento das instituigées. O
nivel de classificacdo, “o ranking” é utilizado somente para garantir
o recurso. Os itens de classificacdo s&o variaveis, porém
regularmente, incluem, dentro da Avaliacao de Pares (Peer

Review), a analise de:

a) equipe, quadros “staff”;

b) publicacdes e outros resultados publicos;
c) estudantes;

d) recursos externos;

e) planos de pesquisa,;

f) observacdes gerais.

JA na Franca, a Avaliacdo das universidades e das

disciplinas académicas, realizada pelo Comité National

d’Evaluation (CNE) um organismo independente diretamente ligado
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a Presidéncia da Republica, ndo guarda nenhum tipo de relacao
com procedimentos de financiamento.

Este Comité ndo estabelece normas, ndo sugere acdes nem
politicas, somente recomendacBes. Em geral trabalha por
solicitacdo das préprias universidades que através de cada reitor
faz uma apresentacao escrita da universidade a ser avaliada e do
papel que desempenha, o que ¢é, igualmente feito pelos
responsaveis pelas unidades. O Comité designa especialistas
externos a universidade (podendo ser estrangeiros), que através
de metodologias e processos definidos chegam a um documento
final de Avaliacdo que é destinado ao reitor.

A Avaliagdo inclui todas as atividades da universidade e os
especialistas limitam-se em observar a realidade existente em
termos de politicas de contratacao, ensino, relacdes
interdisciplinares, organizagao interna e administracdo de recursos
financeiros e fontes de financiamento. S&o consideradas as
relagbes com as comunidades locais e internacionais, bem como a
relacdo da pesquisa com o ensino.

A nocdo de Avaliacao das universidades surgiu na Franca,
somente no curso dos ultimos vinte anos, por razdes estruturais
evidentes. Logo depois de 1968, né&o existia sendo uma
universidade na Franca, composta por faculdades ou por institutos
individualizados sem lacos entre eles, sem autonomia, regidos por
uma regulamentacdo centralizada e aglientando o peso das

tradicoes bastante gloriosas mas ndo permitindo as adaptacdes.
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As unidades esperavam do Ministério da Educacdo Nacional
a totalidade de seus recursos. Como elas nédo tinham iniciativas, o
exame do resultado e da qualidade do servico prestado ndo era
uma preocupacao. O controle prévio devia satisfazer.

As condicdes mudaram apdés a lei de orientacdo de 1968.
Pela primeira vez na Franga, comegaram a existir universidades e
ndo uma universidade. Ademais, elas reanem disciplinas diferentes
e ndo sdo a soma de faculdades com uma Unica orientagdo. Ao
mesmo tempo que o principio da autonomia é instituido, o sistema
de decisdao é modificado pela intervencdo dos diferentes parceiros
sociais do ensino superior, bem como dos estudantes. Instalou-se
entdo, ou podia se instalar, uma diversidade profunda,
desconhecida até entdo. O legislador tinha relevado a importancia
desta transformacéo, e, para tirar todas as vantagens, bem como
para corrigir as eventuais fraquezas, tinha previsto o principio da
Avaliacao.

A Lei de 1968 foi novamente reformulada pela Lei de janeiro
de 1984. A regulamentacdo optou pela publicacdo do Decreto de
1985 instituindo o Comité Nacional de Avaliacdo dos
estabelecimentos publicos de carater cientifico, cultural e
profissional.

O Comité de Avaliacdo tem conviccdo de que os estudos que
ele desenvolve podem conduzir a muitas outras acfes, além de
propor uma gama de modificacbes para melhorar a eficiéncia das

universidades e sobre as quais elas mesmas devem decidir.
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Na Holanda, encontra-se um complexo e interessante sistema
gue mescla a Auto-Avaliacdo com Avaliacdo externa e cujos
resultados configuram perfis reputacionais das universidades que,
de alguma forma, repercutem na sua capacidade de obtencédo de
recursos.

O modelo holandés de Avaliacdo tem como filosofia a menor
interferéncia do Governo nas instituicdes, garantindo maior
autonomia e liberdade para sua programacao. Trabalha com a
idéia de garantia de qualidade. O sistema universitario holandés é
homogéneo, conta com quatorze universidades, cento e oitenta mil
alunos. Todas as universidades sédo publicas, recebendo 90% de
seus recursos do governo. A Avaliacdo tem sido coordenada pela
Associacdo Cooperativa das Universidades dos Paises Baixos, que
considera ser o seu papel promover a valorizacdo e a supervisao
da qualidade das universidades holandesas. Para isto, ao analisar
diferentes sistemas de Avaliacdao, decidiu-se por uma estratégia
institucional e ndo governamental, pela Avaliacdo de Pares (Peer
Review) e pela nédo classificagdo de instituicdes (Ranking).

Em nenhum dos trés paises, particularmente nos dois
primeiros, o0s sistemas de Avaliacdo foram implantados sem
traumas e importantes conflitos ou reacdes da academia. E natural
encontrar este tipo de reacado, especialmente quando se trata de
avaliar o que nunca foi avaliado (caso francés) ou de avaliar para

recompensar ou ajustar (caso britanico).

43



Além dos casos relatados, de experiéncias internacionais,
existem outros é importante destacar os aspectos relevantes.

No Canada, existem varios tipos de estabelecimentos que
concedem diplomas wuniversitarios (certificados, bacharelados,
mestrados, doutorados). Por outro lado, o ensino pdés-secundéario
pode também ser recebido nos estabelecimentos ndo universitarios
(ndo concedendo graus).

Assim, os estabelecimentos nédo universitarios compreendem,
0s colégios comunitarios e estabelecimentos assemelhados
(referem-se aos Colégios de Ensino Geral e Profissional (CEGEP)
ou Colégios das Artes Aplicadas e de Tecnologia (CATT) aos
colégios agricolas, as escolas de artes e alguns outros
estabelecimentos especializados); as escolas normais, assim
como, em certas escolas hospitalares de técnicos de enfermagem.
Estes estabelecimentos ndo universitarios, convém ressaltar de
passagem, aceitam geralmente os estudantes que obtiveram um
diploma de nivel secundario e podem, em certos casos, dar
abertura aos estudos universitarios. O Unico exemplo de Avaliacao
Institucional em nivel nacional canadense é o tipo de Avaliacado
gue ¢é desenvolvida, ocasionalmente, pela Associacdo das
Universidades e Colégios do Canada (AUCC), quando esta analisa
uma instituicdo que deseja associar-se. A associacdo destina
entdo recursos para um comité visitador, formado geralmente por
trés presidentes de estabelecimentos situados fora da provincia da

instituicdo candidata e compete a este comité, depois de ter ouvido
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0os administradores, professores e estudantes da instituicao,
realizar um julgamento sobre a admissdo da candidatura.

No Japao, pode-se afirmar, que o Governo estabelece varios
padrdes exigidos para a fundacdo de instituicdes de nivel superior,
bem como para seu gerenciamento diario, e que tais padrdes sao
usados como ferramentas-chave de Avaliacdo. Por outro lado, as
iniciativas particulares nesse campo nunca se desenvolveram
como o esperado.

A Avaliagcdo governamental comecou no Japdo em 1882,
guando o Ministério da Educacdo publicou os Regulamentos Gerais
para Escolas Médicas. Os formandos das Escolas Médicas,
Categoria A, poderiam ser liberados do exame de licenciatura. As
escolas de Categoria A seriam reconhecidas pelo Ministério com
base nos Regulamentos Gerais depois de avaliadas em termos de
duracdo do curso, horas de aula e qualificacdo necessaria para o
ingresso de calouros, qualificacdo do corpo docente, etc.

No final da Segunda Guerra Mundial, o Ministério introduziu
um novo sistema educacional, e a criacdo de novas universidades
e faculdades foi liberada pelos padroes de criacdo de
universidades, escrito em 1947, por uma Associacdo Japonesa de
Credenciamento Universitario. As clausulas contidas no documento
"padroes de criacdao de universidades" foram estipuladas como
exigéncias minimas, mas, na verdade, sdo consideradas méaximas

em muitas universidades.
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A Associacao considera apropriado acrescentar, no futuro, a
Avaliacao Institucional de corporacdes independentes, enquanto,
no momento, seu objetivo é o de promover a Auto-Avaliacao por
instituigdes individuais.

Hoje, a Associacdao Universitaria Nacional do Japao
considera necessario apresentar seu ponto de vista quanto a Auto-
Avaliacao. Isso significa uma mudanca gradual na presteza quanto
a aceitacao da propria Avaliacdo e a realizada por outros. Duvida-
se gue a sociedade permaneca tdo magnanima em relacdo a
reacOes tao lentas por parte das universidades.

Essas consideracfes, indicam uma diversidade de politica de
avaliacdo, pertinentes aos interesses, planos e culturas de cada
pais.

E importante enfatizar que esses modelos sistematizados,
foram um corpo tedérico na area da Avaliacdao de sistemas, que séao

de certa forma indicadores para a implantacdo de modelos de

avaliacdo institucional nos paises em desenvolvimento.

2.6 Exemplos de Avaliacéao Institucional no Brasil

No Parana, a experiéncia de Reestruturacdo Curricular dos
Cursos na Universidade Federal do Parana (UFPr), conta com uma
histéria rica em avang¢os, recuos, grandes debates e,
principalmente, um envolvimento cada vez maior de dirigentes,

professores, alunos e diferentes segmentos organizados da
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sociedade civil, e enquanto processo aponta, indubitavelmente,
para o0s caminhos que deverdo ser trilhados pela &rea de
graduacao das universidades brasileiras, na busca de projetos
pedagogicos que por articularem efetivamente ensino, pesquisa e
extensdo, resgatam a qualidade da formacao profissional que vem
sendo ministrada em cada curso, guardadas as suas
especificidades.

A base fundamental de sua sustentacdo repousa no
convencimento dos membros do colegiado, de que um curso com a
necessaria eficiéncia, deve apresentar uma dinamica interna na
qual o ato pedagdgico seja uma perspectiva de conducdo do saber
superando a simples transmissdo de saberes, entendidos como
prontos e acabados, desvinculados das exigéncias do
desenvolvimento social e cultural.

Tendo como norte a formacao de um profissional competente
técnica e politicamente, como condi¢cdo para torna-lo cidaddo apto
a participar efetivamente das transformacfes sociais que se
impdem de forma imperiosa, para a conquista de uma qualidade de
vida mais justa e mais humana, a proposta assentou-se em trés

principios:

1. Resgate da Qualidade do Ensino: que implica, em um
dado momento histérico, na compreensédo dessa qualidade
como uma opcao politica de cada curso no contexto do

projeto de Universidade que se tem;
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2. Eixo da Avaliagcdo Institucional Centrado no Curriculo:
entendido ndo como documento (grade) e mero processo
de repasse de conteudos acabados mas, em sua
perspectiva mais completa que envolve, bem como todo o
esquema de meios para a consecu¢do de um fim - o
homem educado - sintese das multiplas relacdes
institucionais; e

3. A pratica Avaliativa como um Processo Unitario de
Acompanhamento, Controle e Avaliacdo: que envolve
coletivamente, egressos, docentes e discentes na
identificacdo e na analise das questdes concretas, postas
pelo desenvolvimento do curso, face as exigéncias da

sociedade.

O curriculo representa, portanto, a organizacdo do saber
socialmente acumulado e a articulacdo dos agentes e instrumentos
tedrico/metodoldgicos, indispensaveis a apropriacao do
conhecimento, revelando em ultima instancia, o esforco comum
necessario a sua busca e construcdo, ou seja, 0 compromisso
historico da Universidade.

No Estado do Rio Grande do Sul a Universidade de Santa
Cruz do Sul (UNISC), um dos principais nucleos de colonizacéao
alema do sul do Pais, caracteriza-se pelo seu carater comunitario
decorrente de sua origem na vontade e no esfor¢co da comunidade,

da articulacdo e comprometimento com a comunidade regional, da
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sua insercdo na histéria do povo da regido, da sua gestao
democratica e transparente, da sua autogestdo pela comunidade
académica com a participacédo institucionalizada do poder publico e
de entidades representativas da sociedade civil nos 6&rgéaos
colegiados e pela sua politica de extensdo universitaria voltada a
comunidade.

A Avaliacdo, nessa Universidade, & concebida como um
processo sistematico, de busca de subsidios para a melhoria da
gqualidade institucional, incidindo sobre processos, circunstancias,
consequéncias e estruturas. Assim concebida, essa Avaliagéo
incorpora-se as rotinas da Instituicdo e produz uma cultura auto-
avaliativa.

Assim, em 1992, durante o periodo de transformacdo em
universidade, procedeu a avaliacdo dos cursos de graduacao,
solicitando a participacdo de professores externos, mestres ou
doutores, oriundos de diversas universidades do Pais. A
metodologia de Avaliagéo utilizada teve como instrumento principal
uma Ficha de Avaliacdo adotada como sugestdo (Modelo da
Comissédo de Acompanhamento da Universidade), a qual contempla
diversas dimensdes. A primeira dimensdo é das caracteristicas do
curso: ordenamentos legais, vagas oferecidas, vestibulares dos
altimos anos, evolucdo das matriculas, evolucdo dos concluintes; A
segunda dimensdo é relacionada a infra-estrutura: salas de aula,
laboratérios, biblioteca, multi-meios, informatica, apoio e outras

7

salas especificas de cada curso; A terceira dimenséo é relacionada
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ao perfil profissiografico: objetivo geral, objetivos especificos,
caracteristicas do profissional, campos de atuacdo, bases legais
da profissdo e a informacédo quanto ao mercado de trabalho para o
profissional; A quarta dimensdo esta relacionada ao curriculo
pleno: o planejamento e avaliagdao curricular, metodologia de
ensino utilizada, composi¢cdo curricular, formacado geral e
especifica, formas de estadgio, monitoria, ementario e a bibliografia
indicada, formas de integralizacdo curricular, coordenacao didatica
do curso e os turnos de funcionamento; A quinta dimensao refere-
se ao corpo docente: qualificacdo, regime de trabalho,
produtividade e mobilidade. A apreciacdo geral do avaliador é
realizada a partir da anélise dos dados descritos acima e da visitas
“in loco” das instalagcbes, de reunibes com professores,
coordenadores de curso e contato com alunos.

Os resultados da Avaliacdo indicaram aspectos, em sua
maioria positivos, e as recomendagfes feitas tiveram como
finalidade o aperfeicoamento da qualidade do ensino oferecido.

Foram aplicados instrumentos para levantamento de

guestdes significativas do curso, atendendo a quatro aspectos da

Avaliacéao:

1. avaliacdo quantitativa,;
2. avaliacao qualitativa;
3. auto-avaliacéo;

4. hetero-avaliacéo.
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No entanto, cabe afirmar que, a Avaliacdo por si sé, nao
produz alteracdes significativas no comportamento das pessoas,
tampouco provoca mudancas nos conceitos e ideologias.
Importante que se registre é o carater participativo de como o
processo é conduzido, desde a construcdo dos instrumentos a
Avaliacdo dos resultados e formulacdo de projetos de superacédo
de pontos falhos. A sensibilizacdo da comunidade académica €
imprescindivel para que seja possivel implementar uma cultura de
Avaliacdo que seja integradora, que ndo seja corporativista.

Na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), foi
criado um Comité de Avaliacdo, ligado diretamente a Reitoria,
constituido por representantes da Pro-Reitoria de Ensino de
Graduacdo, de Pés-Graduacédo e Pesquisa, de Cultura e Extensao
e da Secretaria de Planejamento. Ele € constituido, ainda, por
especialistas em Avaliagdo, membros do Centro de Ciéncias da
Educacdo e membros de outros departamentos da Universidade
gue tenham se especializado em acompanhamento e avaliagao.

Organizada a comissao, foi elaborado um Plano de
Avaliacdo, organizado em trés etapas, sendo que, a primeira
etapa, refere-se ao levantamento de dados sobre determinados
problemas, que foram identificados como fundamentais a um
primeiro conhecimento da questdao do desempenho e da questédo da
gualidade do ensino na universidade. A segunda etapa, € a das

discussdes sobre os dados levantados dentro da Universidade. O
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gque se espera, portanto, é que nessa oportunidade se discutam os
resultados dos tratamentos realizados sobre esses dados, e se
elaborem relatorios setorizados, relatérios parciais, de aspectos
que tenham sido abordados. A terceira etapa, € a avaliacdo por
comissbes externas. As comissdes sdo por especialistas de outras
universidades, até mesmo de universidades estrangeiras, que
possam constituir comissbes que venham, uma vez estudados
estes relatorios, fazer uma confrontacdo, uma andlise das
informacdes obtidas, entrevistas junto as pessoas interessadas,
até o momento de elaboracao de relatérios de Avaliacdo externas a
universidade.

Basicamente, 0 programa se preocupa com 0
acompanhamento das atividades de ensino de graduacao, a

avaliacdo do trabalho docente, a avaliagcdo do trabalho discente e

a avaliacdo dos cursos.

2.7 Avaliacao do Docente
Em 1997 o Brasil contava com 138 universidades (tabela 4.1)
inscritas no PAIUB, as quais produzem resultados sobre o

desempenho dos docentes.
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Tabela 4.1 — Situacao do PAIUB em 1997

ESFERA ADM|FEDERAL |[ESTADUAL [ MUNICIPAL |[COMICONF [PARTICULAR ;E;it
REZIOES IES |PAl | IES | PAIL |IES | PAIL | IES | PAI | IES | PAIU |IES [PAaIU
NORTE 07 (o7 |02z |02 (oo | oo oo | o0 | o4 o1 10| 14
|G
woRrpEsTE | 1% |12 [ 11 [ 12 {00 | oo joz o3 o3 | 0z |28 30
31
SURESTE 20 |47 |06 |05 |04 | oo |12 |13 |34 | 18 |73 | &3
SUL 0g |07 |05 |05 |0A [oScE | 13 | 13 |03 | oo |34 a3
i — 04 |04 |0z |03 (oo | oo |03 |03 | od o1 (10| 1
131
52 |48 |26 |28 |06 | 03 | 30 | 32 |42 | 22 |18 13m
TOTAL
[1] [2] [2] 2] [2]

FOMTE - PAIUB - DEPES/SESY - 1097

IES - Instituigﬁo de Ensine Superior

FAl- PAIUB - Frograma de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras

(13- Tadas az IES Federais

(21- Somente Universidades pAutorizadas’Reconhecidas)

(3)- A diferenga corresponde jinclusfo de IES em processos de credenciamenta para
Universidades

- Incluide CETIC

Os objetivos béasicos e mais conhecidos da Avaliacdo de
Professores sao melhorar o desempenho do corpo docente
(avaliacdo formativa) e ajudar a tomar decisdes equitativas e
eficientes com referéncia ao corpo docente (avaliacdo somativa).

Esta Avaliacdo pode servir, também, para

"promover a expansao do alcance e da qualidade da
pesquisa béasica e aplicada realizada pelos docentes, e para
manter viva a sensibilidade para as necessidades das
comunidades, local, estadual e nacional." (Southern Regional

Education Board, 1977)

De acordo com SOUZA (1998), ha um certo grau de
controvérsia quanto a possibilidade de se usar um mesmo sistema
de avaliacdo tanto para fins formativos quanto para fins somativos.

Os que defendem a necessidade de dois sistemas argumentam que
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€ impossivel utilizar um Unico sistema para fins formativos e
somativos, que seriam fundamentalmente diferentes. Por outro
lado, os que sdo a favor da utilizacdo de um Uunico sistema,
apontam para alguns sistemas Unicos que estao atualmente sendo
empregados com sucesso para os dois tipos de fins. Concluindo
sobre o assunto, ao se fazer avaliacfes somativas, € determinar
qual a melhor maneira de usar dados confidveis e validos para
tomar decisdes equitativas e eficientes. Como tais decisbes sédo as
mais importantes de todas as que sédo tomadas pelas faculdades e
universidades, é necessario contrabalancar o peso dos dados com
a consciéncia de que a avaliacdo exige ndo apenas mensuracao
como também julgamento.

LICATA e ANDREW (1992) afirmam que as instituicdes
conseguem um modo para unir ambas avalia¢gdes, formativa e
somativa no plano de avaliacdo docente.

O professor tem, de um modo geral, sofrido a falta de uma
formacdo académica e profissional no campo da Avaliacdo. Tal
situacdo o tem levado a ser mais consumidor, do que um critico na
Avaliacdo. Assim, alguns itens sao relevantes para esclarecer a
afirmacao.

As instituicdes de ensino estdo deixando a desejar quanto as
teorias de avaliacdo de desempenho necessarias & utilizacdo dos
sistemas avaliativos; a utilizacdo da avaliacao de desempenho de

forma padronizada; a nao consideracdo do contexto quando

elaborada as metodologias de avaliacdo; envolvimento insipiente
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dos profissionais no planejamento e na implantacdo do sistema, e
a utilizacdo dos resultados com fungé&o punitiva.

E ainda, segundo SOUZA (1998) os docentes tém recebido
muito pouca preparacdo para o desempenho de suas funcées. E
preciso um cuidado especial por parte dos gestores para que
recebam o beneficio de uma melhor preparacao, importante para
ser realcado, pois a percepcdo é a de que para um ensino de
qualidade ¢€é preciso trabalhar integrado com professores,
administradores e alunos.

Dado o0 necessario suporte institucional, é o professor
individualmente que sera o responsavel pela quantidade e
qualidade da melhoria do processo ensino / aprendizagem.

Assim, é importante aumentar a consciéncia do professor a
respeito de sua proépria filosofia, objetivos, estilos de ensino, e
também aumentar a sua familiaridade e flexibilidade no emprego
de métodos alternativos para alcancar seus objetivos. Isso tudo
tem que ter por base um ambiente centrado no aluno, onde o
professor € incentivado a se interessar pelos alunos e a ter prazer
na interacao com eles.

E necessario, também, ressaltar, que os professores né&o
mudam sua maneira de ensinar a menos que eles assim o queiram,
gue tenham oportunidade e sejam ajudados a encontrar meios para

manter as novas atitudes, comportamentos e métodos. Eis o maior

desafio dos gestores Institucionais.
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COSTIN et al (1991) verificaram que a avaliacdo do
desempenho docente pelo discente foi a mais freqiente nas 584
universidades participantes de seu estudo. Entretanto, temos que
ser criteriosos nos procedimentos avaliatérios, pois, qualquer
avaliacdo gera algum tipo de mudanca.

Pode-se perceber na literatura, citada neste trabalho, que
autores defendem a avaliacdo de desempenho como ferramenta de
gestdo de qualidade seja por parte dos professores ou dos
dirigentes.

Autores como CRAWFORD et al (1968), CENTRA (1979),
KENNEDY (1975) e BOLTON et al.(1976) ap6éiam a avaliagéo
realizada pelos alunos como ferramenta de gestdo da acéao
docente.

Autores como TEJEDOR (1994), RODRIGUEZ (1994),
TEJODOR e MONTERO (1990), MOREIRA (1986), APODAKA et al
(1990), BLANCO (1988), NARDEAU (1988), AHUMADA ACEVEDO
(1992), CASTRO (1992), MOREIRA(1980), PASQUALI (1984),
consideram as avaliagOes realizadas pelos alunos a fonte principal
para a avaliacdo do desempenho do professor.

SILVEIRA, MOREIRA e NUNES (1985), publicaram um estudo
sobre a 'Avaliacdo do desempenho do professor pelo aluno: novas
evidéncias de validade de um instrumento', e apds anéalise

criteriosa dos numeros apresentados, concluiram que:
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"a avaliacdo do desempenho do professor pode se constituir
em um dado importante a todo aquele professor que deseja

melhorar seu ensino”.

COSTIN et al.(1991) justificam a critica de que avaliacao
realizada pelos discentes esta baseada em divertimento e agrados
“se o0 interesse evidente do instrutor no que ele esta ensinando é
percebido pelo aluno como contribuindo para o bom ensino”. Ainda
COSTIN et al.(1991) demonstram em seus estudos uma baixa
correlacdo entre as avaliacbes dos discentes para seus docentes e
as mencdes recebidas pelos discentes em suas avaliagcbes de
aprendizagem. Sugerem ainda que “os achados positivos que
ocorrem podem ser melhores vistos como uma fun¢do parcial do
maior interesse e motivagdo da melhor realizagdo do estudante”.

RIPPEY (1975) demonstrou duas raz0es para a utilizagédo da
avaliacdo docente pelo discente: A primeira os alunos que estéao
com seus professores por mais tempo e a segunda os alunos
observam os professores com olhar de cliente, sendo eles os mais
interessados em aprender. RIPPEY (1975) afirma “somente eles
tém o grau necessario de ingenuidade sobre o assunto que esta
sendo ensinado. Sua propria falta de conhecimento é essencial
para que eles sejam capazes de julgar se o instrutor respondeu ou
ndo a seu nivel de compreenséao”.

MOREIRA (1981), em seu trabalho alega que a avaliacdo do

7

professor pelo aluno é a mais usada. Cita também, dois outros
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sistemas podem ser mencionados, o da auto-avaliacdo e o da
avaliacdo pelo colega. No que diz respeito a auto-avaliagcdo, o
proprio professor €, obviamente, o fator mais critico na eficacia de
qualquer programa que objetiva a melhoria do ensino, pois se 0
professor avaliar seu desempenho como inadequado ou abaixo de
seus proprios padrdes, haverd, assim, condicdes para mudancas e
melhorias.

De acordo com o pesquisador, a auto-avaliacdo pode ser
feita tanto através de retroalimentacdo, via audio ou video tape,
como também, através de uma previsdo por parte do professor de
como seus alunos o avaliardo. Neste caso, posteriormente, sera
comparada a previsdo do professor com o resultado do instrumento
utilizado pelos alunos.

Ja a avaliacdo pelo colega, usada em pequena escala, talvez
por questdo de escrupulos, é, geralmente, feita de duas formas.

MOREIRA (1981) coloca que seria:

a) por a avaliacdo dos materiais instrucionais utilizados pelo
colega, incluindo objetivos, provas, métodos, textos, sistema de
avaliacao, plano de ensino;

b) pela observacdo em classe no que se refere a dominio do
conteudo, técnicas de ensino, relacionamento com o aluno,
comportamento do professor.

DOYLE E WHITELY (1978), argumentam, que a melhor

7

maneira de questionar este assunto é saber “que valor pode ser
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dado as avaliacbes de discentes sobre o ensino? Ao invés de
indagar simplesmente se avaliagbes de estudantes sdao de algum
valor”.

Quando feita por imposicdo, a avaliacdo € problematica,
tanto para quem avalia como para quem é avaliado, porém, quando
usada de comum acordo entre os professores, pode certamente,
contribuir para a melhoria do ensino. De um modo geral, a
avaliacdo do desempenho do professor, como tal, € feita com um

ou mais dos seguintes objetivos:

1. melhorar o ensino;
2. decidir sobre promocéao, efetivacdo, contratacdo ou
recontratacéao; e,

3. prover informacgdes a futuros alunos.

Quanto ao primeiro objetivo, é importante frisar que a
simples constatacdo de eventuais deficiéncias do professor pouco
contribuird para a melhoria do ensino se nao houver um
mecanismo de apoio que o ajude a sanar essas deficiéncias
DOYLE E WHITELY (1978).

Em relacdo ao segundo objetivo, a atividade de pesquisa era
praticamente o Unico item wusado, até bem pouco tempo.
Entretanto, face ao crescente numero de candidatos para um
namero talvez menor de vagas para professores nas

universidades, a Avaliacdo de Desempenho no ensino vem sendo
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cada vez mais levada em consideragcdo. MOREIRA(1986) conclui
que este tipo de Avaliacédo, isto €, aquela realizada pelo aluno,
auxilia o estudante ndo s6 a selecionar seu curso mas também o
corpo docente de cada semestre.

Uma das obje¢cBes mais comuns em relacdo a avaliacdo feita
pelos alunos, é a de que, somente depois de formados, eles teriam
reais condi¢cdes de realizar tal avaliacdo mas também o fato de
que, para o aluno, esta avaliacdo seria uma oportunidade de
“vingar-se” do professor. Entretanto, tais objecdes, parecem
infundadas, pois segundo MILLER (1972), mostram que a variavel
“antes ou depois de formado” faz pouca ou nenhuma diferenca.
Ainda, segundo o mesmo autor, as avaliacdes feitas pelos alunos
sao altamente fidedignas, apresentando coeficientes de correlacao
da ordem de 0,85 ou mais para testagem e retestagem, ou seja:
duas aplicacbes do mesmo instrumento sob as mesmas condicdes.

DRUCKER E REMMERS (1950), reforcam a validade através
de estudos comparativos entre as avaliacdes de bacharéis, apés
10 anos de formados, com avaliagdes de estudantes de graduacéao
sobre as qualidades mais importantes de um bom professor.
Estudos que apresentaram um alto grau de correlacdo entre as
avaliacdes de um mesmo docente. Semelhante estudo foi repetido
por CENTRA (1974), o qual apresentou correlacédo 0,75.

Segundo LAMPERT (1995), a avaliacdo do desempenho do
professor por alunos é uma tematica cuja complexidade precisa ser

reconhecida e trabalhada. Para a sua operacionalizacdo, ha
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necessidade de um preparo cuidadoso do instrumento de coleta de
dados, recursos humanos dos envolvidos e, principalmente formas
de andlise. Para que o processo ocorra em clima propicio, de
confiangca, sem ameacas, e pleno de maturidade, os estudantes e
professores deverdo ter consciéncia da importancia deste processo
para a melhoria da qualidade do ensino, tdo proclamada e exigida
pelos docentes e discentes.

PASQUALI (1984), afirma que os argumentos dos estudantes,
contra avaliacdes, frequentemente, baseiam-se no fato de que, tais
avaliacbes, constituem uma ameaca aos padrées e a seguranca do
corpo docente, além de que a evidéncia gerada por essas
pesquisas € contraditéria e sua utilidade questionavel. COBURM
(1988), afirma que os discentes sdo a fonte principal de informacéo
sobre o ambiente de aprendizagem, inclusive sobre a habilidade de
docente para motivar os discentes para a aprendizagem
continuada, concordancia ou grau de comunicacao entre o0s
docentes e discentes. Os discentes s&o os avaliadores mais
l6gicos da qualidade, efetividade e satisfacdo com o conteddo do
curso, método de instrucao, livros de ensino e licdo.

Quando se comparam as classificacdes recebidas por um
determinado professor ao longo do tempo, €& possivel detectar
desgaste ou tédio provocado pela repeticdo excessiva.

Sendo assim, a universidade deve ndo s0O discutir a avaliacdo
mas também realiza-la permanentemente adotando ferramentas e

Y

itens condizentes a situacdo. Ao invés de cuidar sO6 da reproducéo
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do passado, a universidade deve trabalhar também na construcédo
do presente e na antecipacao do futuro. A instituicdo tem a
obrigacdo de estimular o exercicio pleno da cidadania, buscando,
com muita agilidade, alternativas para melhorar a qualidade de
vida do homem, adaptando-o aos novos modos de sentir, pensar e
agir no terceiro milénio.

O professor universitario, sujeito capaz de criticar o
desenvolvimento de seu proprio trabalho, deve considerar a
avaliacdo do desempenho uma atividade natural, parte integrante
do proprio processo de ensino. Através da reflexdo, deve
considerar os resultados de sua avaliagédo para planejar, replanejar
e/ou repensar a sua acao pedagdgica, pois, a medida que o
professor vivenciar um processo de avaliacdo significativo para o
seu préprio crescimento, ele descobrira como melhor ensinar a
seus discentes, e mais adequadamente, avalid-los com a mesma
preocupacao de conduzi-los ao seu aperfeigoamento como alunos,
como futuros educadores e como pessoas.

A avaliacdo do corpo docente, em qualquer nivel de ensino é
uma atividade de importancia critica, uma atividade em que
faculdades e universidades precisam se especializar. As pessoas
gue escolhem uma carreira académica sempre querem obter o
maximo de sucesso possivel. Querem, também, continuar a
aprender, a melhorar, a adquirir novas habilidades, novos
conhecimentos. Esta é a alegria e a recompensa da dedicacdo ao

saber.
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A é&rea de conhecimento da avaliacdo estd vivendo um
momento extraordinariamente rico no debate de seus aspectos
tedricos, metodoldégicos e praticos. NOs estudiosos da questdo
temos examinado, com profundidade, conceitos, defini¢cdes,
distincbes, abordagens, implicacbes politicas e dimensdes
interpessoais, culminando com as consideracfes éticas que
envolvem a utilizacdo plena de resultados.

Nem sempre, porém, a pratica tem absorvido esses avanc¢os
no sentido da avaliacdao vir a oferecer, prioritariamente ndo s6 a
educacado, mas também aos demais dominios do conhecimento e
da sociedade, em geral, uma contribuicdo substancial. A presenca
de uma avaliacao util, viavel, eticamente apropriada e correta nos
seus componentes técnicos, onde quer que ela seja necessaria,
ainda esta longe de ser constante e palpaval.

RIPPEY (1975) conclui que “a questdo ndo €& aceitar ou
rejeitar. A questdo € como fazer melhor uso desta importante
informacao”.

Portanto concluimos que o aperfeicoamento, pautado em
critérios, representa o caminho mais curto para a elevacao do nivel

gualitativo de uma instituicéao.

2.8 Desempenho docente: qualidade de ensino.

Para avaliar e valorizar o ensino, é preciso, compreender o

significado de ensinar bem.
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Quando se fala em bom ensino, pensa-se logo no bom
professor. Ambos séo dificeis de se definir. Cunha (1992) afirma
que a construcdo da idéia de bom professor esta focalizada em
contextos so6cio-historicos especificos e nesta construgcdo, mesmo
de forma difusa ou pouco consciente, estdo retratados os papéis
que a sociedade projeta para o bom professor. Por isso, esses
papéis ndo sdo fixos, mas se modificam conforme as necessidades
dos seres humanos, situados no tempo e no espaco (p.64).

Libaneo (1990) examinando a questdo diz que talvez se
possa afirmar que uma das qualidades mais importantes do
professor seja a de fazer pontes (ligacbes) entre as atividades
escolares e as condi¢cbes prévias dos alunos para enfrenta-las,
pois é dai que surgem as for¢cas impulsoras da aprendizagem. O
envolvimento do aluno, no estudo ativo, depende de que o ensino
seja organizado de tal forma que as dificuldades (perguntas,
problemas, incentivos) tornem-se problemas subjetivos, na mente
do aluno, provoquem nele tensédo e vontade de supera-las. (p.428).

Ja alguns autores argumentam que nenhuma definicédo
consegue captar as variacdes existentes na idéia de que os
individuos fazem sobre um bom ensino ou sobre um o bom
professor, ou mesmo sobre as expectativas dos professores,
guanto o assunto € o0 ensino de disciplinas ou ambientes
institucionais, também, diversificados.

Marsh (1984) diz que as pessoas possuem teorias implicitas

sobre o bom ensino, derivadas das multiplas experiéncias tidas em
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suas vidas com professores, em diferentes contextos instrucionais.
Em geral, as definicdes do que é um bom ensino sédo construidas a
partir dessas experiéncias e sdo extremamente variaveis e
idiossincraticas.

Astins (1965), Dressel e Marcus (1982) argumentam que a
estrutura das disciplinas tem efeitos significativos sobre a maneira
de definir o bom ensino e, dentro das &areas de conhecimento,
surgem normas ou crencas predominantes no corpo docente,
guanto a maneira pela qual as matérias devem ser ensinadas.

Lawrence e Blackburn (1995) verificaram que o0os contextos
institucionais trazem as expectativas sobre como devem ser
ensinadas determinadas disciplinas. Alguns professores se
disseram pressionados a ajustar-se a essas expectativas, quando
sairam dos limites da pratica de ensino reconhecida
institucionalmente.

Braskamp, Brandenburg e Ory (1984) acreditam que o bom
ensino ndo pode ser separado do seu produto — o aprendizado dos
alunos — e que qualquer definicdo precisa enfatizar as ligacOes
entre a instrucdo e o0s resultados desejados em termos de
aprendizado.

Pesquisadores como Wilson, Gaff, Dienst, Wood e Bavry,
1975; Blackburn, 1995; Grigoli, 1990; Cunha, 1992; optaram por
pedir a estudantes e/ou a professores para especificarem as

caracteristicas associadas a bons professores que conheceram.
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Outros estudiosos elaboraram definicbes baseadas em
pesquisas que avaliam os efeitos relativos que as diferentes
formas e concepcbes de ensino tém sobre o aprendizado dos
alunos (Cohen, 1981; Feldman, 1989; Libaneo, 1990; Ambrosetti,
1996).

Docentes e estudantes caracterizam bons professores como
sendo profissionais organizados e, pedagogicamente, bem
preparados, com conhecimento e interesse por sua Aarea,
profissionais exigentes mas justos nas expectativas e nas
avaliacbes que fazem dos alunos, com genuino envolvimento no
ensino, sendo capazes de motivar os estudantes a fazerem o
melhor trabalho possivel (Cunha, 1992; Grigoli, 1990; Lowman,
1984; McKeachie, Pintrich, Lin e Smith, 1986).

Shulman (1986), escrevendo sobre as caracteristicas de
professores novatos e professores experientes, comenta que 0sS
bons possuem o que ele denomina “sabedoria pedagdgica” . Essa
sabedoria se constituiria em um conhecer especifico, proprio,
pessoal, desenvolvido a partir da maneira pela qual é ensinada a
matéria, tendo como objetivo a total compreensédo pelos alunos. O
professor eficiente seria aquele que possui um arsenal maior de
técnicas, de alternativas de ensino, ou seja, uma sabedoria
pedagdgica ampliada, a qual pode recorrer, dependendo do topico
de instrucdo e das caracteristicas dos alunos.

“O reconhecimento da existéncia de um saber docente

representa um avanco nas pesquisas da realidade escolar, uma
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vez que 0 conhecimento da pratica vinha sendo tratado na
literatura pedagobgica, até recentemente, com uma conotacgao
negativa” (Ambrosetti, 1996).

O sucesso na atividade docente ndo depende diretamente do
método utilizado, mas sim do modo de estabelecer a relagdo entre
conteudo, disciplina, afeto e o processo de aprender. Associado a
isso, esta uma certa forma de compromisso, do docente, com o
ensinar, articulado com suas representacdes sobre o papel na
aprendizagem dos alunos. Sado docentes que explicitam, para os
alunos as regras de trabalho, suas expectativas e que sao capazes
de demonstrar interesses genuinos pelos educandos.

Kramer e André (1984) descartam a possibilidade de se
identificar um modelo Unico de docente bem sucedido.

Souza conclui que o sucesso da préatica observada esta na
consecucdo de tarefas, quanto as atitudes em sala de aula. Penin
(1994) reforca estes aspectos relativos ao bom ensino e afirma que
“mais do que a estratégia de ensino utilizada pelo professor, é a
sua interagcdo com seus alunos que parece possibilitar-lhe melhor
situacao de aprendizagem.”

Cunha (1992) identificou, a partir de levantamento junto aos
alunos de ensino superior, algumas caracteristicas da imagem do
bom professor:

» conhecimento de sua matéria; a forma como o professor se
relaciona com a prépria area de conhecimento (envolvimento,

entusiasmo);
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» habilidade para organizar as aulas e torna-las atraentes,
linguagem clara e compreensivel para os alunos;

» habilidade de inovar as aulas e induzir a critica, a
curiosidade e a pesquisa; interesse pela aprendizagem dos
estudantes, pela sua satisfacdo com as aulas, crengca em
seus potenciais de aprendizagem; habilidade para tornar o
aluno participativo;

» capacidade de manter relacdes positivas, de ser amigo,
compreensivo, de preocupar-se com o aluno;

» exigente, na medida adequada, honesto nas suas
observacdes e justo.

Feldman (1986) identificou quatorze dimensdes relativas ao
bom ensino, tedrica e empiricamente distintas. Nelas se incluem:

» as caracteristicas dos préprios professores (relacdo empatica
com os alunos, por exemplo);

» aspectos do curso como um todo (organizacdo, por exemplo);

» além de acbes especificas (por exemplo, forma de atribuicéo
de notas).

Cohen (1980) sintetizou o trabalho de varios pesquisadores e
sugeriu seis dimensdes do bom ensino:

» competéncia em métodos especificos de ensino, como
exposicao oral e discussao;

» empatia com os alunos;

» estrutura e organizacao adequadas;

» grau de dificuldade apropriado;
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» forma de relacionamento com os estudantes,
» retorno aos alunos (feedback).

Outros (Baird, 1973; Erdel, Murray e Rushton, 1985; Grasha,
1994) Acrescentaram a esta lista a habilidade de adaptar o ensino
ao estilo de aprendizado dos alunos.

Admite-se que h& um relativo consenso, entre alguns
estudiosos, sobre as caracteristicas que definem os bons
professores.

Cashin (1995), relaciona seis dimensdes:
organizacao e planejamento da disciplina;

clareza, capacidade de comunicacao;

qualidade da interacao professor/aluno;

nivel de dificuldade da disciplina, carga de trabalho;

tipos de avaliacOes e atribuicdo de notas;

vV Vv VY VvV VYV V

aprendizado auto-avaliado pelo aluno.
Estas dimensBes correspondem as caracteristicas de
professores exemplares, destacadas na sintese dos resultados de
pesquisas sobre a eficacia de ensino.
Sugere-se neste trabalho 3 dimensdes:

» dominio técnico cientifico (DTC);

» habilidade de ensino (HE);

» desenvolvimento pessoal e situacional (DPS).

De acordo com Kulik (1991), interpretacdo das respostas

dadas aos questionarios de classificacbes é mais dificil do que
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simplesmente resumi-las. Os professores podem, primeiramente,
enfocar a frequéncia das respostas; em outras palavras, quantos
estudantes concordam ou discordam de um certo item. Nesse caso,
devem examinar o0s itens nos quais ficaram abaixo de suas
expectativas. Diz Kulik, “geralmente é motivo de preocupacao,
guando um terco dos alunos da classificacbes desfavoraveis a
algum aspecto de uma disciplina”. Os professores pdem avaliar
seu desempenho, também, num determinado item, pelo exame da
mediana das respostas. Kulik sugere, como um bom padrédo para a
interpretacdo das classificacdes, que os professores comparem
seu desempenho em disciplinas semelhantes ou na mesma
disciplina, num periodo de alguns semestres ou anos. Essas
normas pessoais permitem aos professores aprender alguma coisa
sobre fatores que influenciam suas classificagcfes, positiva ou
negativamente.

As informacdes sobre a classificacdo obtida por outros
professores, nos questionarios, podem ajudar um professor a
distinguir entre objetivos faceis e dificeis, entre sucessos reais e
imaginarios. Os dados normatizados podem separar vitdrias (ou
decepcdbes) reais e falsas.

A analise das dimensfes somente € possivel através de uma
metodologia, que realize ponderacgdes, transformacoes,
normalizacfes na direcdo de uma visualizacédo global do professor.
Andlise que considere de forma simultdnea todos o0s sujeitos

envolvidos no processo de avaliacao.
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2.9 Influéncias nas avaliacdes realizadas pelos alunos

Moreira (1988) fez uma revisédo dos fatores que as pesquisas
mostravam ser influentes na avaliacdo do professor, pelos
estudantes. Mostra que os resultados discrepantes quanto aos
diversos fatores analisados nédo possibilitam definicdo satisfatdria
para o problema. Por exemplo, a influéncia da nota sobre a
avaliacdo ndo é bem esclarecida. Parece razoavel aceitar que o
efeito nota, algumas vezes, se manifeste e outras ndo — porém,
ndo sabe-se quando e o porqué se da essa manifestacado, talvez
porque ndo ha paradigmas de uso generalizado no campo. O que
se pode realizar com anéalise multidimensional é a utilizacdo de
variaveis ilustrativas. Ou seja, variaveis que ndao interferem na
analise.

Cashin (1995) apresenta um rol de varidveis que o0s
pesquisadores mostraram relacionar-se ou ndo com as
classificacbes feitas pelos alunos. Caracteristicas do professor,
tais como idade, numero de anos de experiéncia, sexo, raca,
personalidade e produtividade em pesquisas ndo tém correlacéao
com as classificacbes positivas dos estudantes quanto as
atividades de ensino dos docentes. Por outro lado, tém correlacéao
positiva com os resultados das classificacbes, a posicao do
docente na hierarquia e a expressividade do professor.

Quanto as variaveis sobre a disciplina, o tamanho da classe

tem muita relacdo com as classificacdes e também tém impacto: o
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nivel (turmas mais adiantadas/cursos mais avancados atribuem
classificacbes mais altas); area académica (ciéncias humanas e
artes atribuem classificacbes mais altas; ciéncias sociais, menos
altas, e matematical/ciéncias, classificacbes baixas); carga de
trabalho/dificuldade (quanto mais dificil a disciplina, geralmente
mais altas as classificacdes atribuidas).

Os formularios de classificacdo, ou seja, as escalas, sao
aplicadas no final da disciplina. As respostas dos alunos podem
ajudar o professor a melhorar seu ensino futuro, com a ajuda de
um colega ou especialista na interpretacdo de resultados. Alunos

de outras turmas € que se beneficiardo dos resultados.

2.10 Qualidade de Ensino Como Meta da Gestéao.

O significado atribuido a expressdo “qualidade de ensino”
inclui véarias enfoques que se complementam entre si. Num
primeiro sentido, a qualidade é entendida como eficiéncia. Um
ensino de qualidade €é aquele em que os alunos realmente
aprendem o0 que esta proposto para aprender, aquilo que foi
estabelecido nos planos de ensino e programas BENEDITO (1989).
Este enfoque de qualidade coloca em primeiro plano os resultados
de aprendizagem efetivamente alcancados pela acao de ensinar.

Um segundo enfoque que complementa o anterior, refere-se
ao que se aprende no sistema educacional e sua relevancia em

termos individuais e sociais. Neste sentido, um ensino de
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qualidade é aquele cujos conteudos atendem adequadamente ao
gque o aluno necessita para se desenvolver como cidaddo e para
atuar em diversos ambitos da sociedade. Este enfoque pde em
manifesto os fins atribuidos a acdo educativa e realizacdo das
estruturas e conteudos curriculares.

Finalmente, um terceiro enfoque €é o que se refere a
qualidade dos processos e meios que o sistema oferece aos alunos
para seu desenvolvimento. Dentro desta perspectiva um ensino de
qualidade é aquele que oferece aos alunos, entre outros, um
ambiente fisico adequado, um corpo docente convenientemente
preparado para a acao de ensinar. Este enfoque do conceito de
qualidade pb6e em destaque a analise dos meios empregados na
acdo de ensino.

Obviamente os trés enfoques sao importantes na hora de
construir um sistema de avaliacdo da qualidade do ensino DOYLE
E WHITELY (1976), sendo objeto de nosso estudo uma parcela da
terceiro, que refere a avaliacdo do desempenho docente sob a
Otica do aluno.

A utilizacdo, somente dos indicadores tradicionais
empregados para avaliar o desempenho do sistema de ensino:
evolucdo da matricula, aprovacdo, reprovacao, desisténcia,
evasdo, etc., torna-se hoje insuficiente para avalia-lo (FERNANDEZ,
1988), Qualidade do ensino e aprendizagem nao ocorre unicamente

dentro do sistema. Acreditava-se que mais anos no sistema mais
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preparado se saia dele. O processo ndo era objeto de analise,
bastava preocupar-se com o tempo e o numero de alunos.

Neste contexto, um sistema de avaliacdo de qualidade que
forneca informacbes sistematicas a respeito do desempenho
docente é de importancia vital. Uma avaliacdo que, a partir da
indicagdo de quais docentes devem desenvolver melhoramentos,
na Otica do aluno.

A proposicdo de oferecer uma educacdo de qualidade a
contingentes cada vez maiores da sociedade, implica
necessariamente, em assumir desafios no ambito da gestdo das
instituicbes de ensino. Se ndo encararmos adequadamente este
desafio, dificilmente o sistema de ensino podera ingressar em um
processo sustentado de melhoramento da qualidade.

Em termos gerais € possivel afirmar que os sistemas de
ensino se constituem originalmente sobre a base de um modelo de
organizacado fortemente centralizado, com uma importante
centralizacdo das decisdes.

No entanto, para a gestdo de qualidade do ensino LICATA e
ANDREW (1991), salientam trés prioridades estratégicas:

1) descentralizacdo e fortalecimento da capacidade de
gestdo das unidades da instituicao; 2) redefinicdo e fortalecimento
dos procedimentos por parte das instancias centrais; e, 3)
producédo e difusdo de informacdes do desempenho da instituicao.

1 — Para atender a primeira estratégia, particularmente nas

7

instituicbes de grande porte, € imprescindivel dispor de instancias
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intermediarias com uma alta capacidade para processar
informacdes e tomar decisdes. Neste sentido, cabe afirmar que nao
€ possivel governar centralmente todos os aspectos de uma
universidade, mas isto nao significa falta de gestdo central. Em
universidades que crescem rapidamente o sistema central satura e
ndo consegue gerenciar toda informacdo necessaria e com
velocidade suficiente para responder adequadamente as multiplas
necessidades e problemas que se produzem nos diversos cursos
da universidade. Para tanto é importante a instrumentalizacdo dos
sistemas intermediarios, tornando-os mais responsaveis de seu
proprio funcionamento e de seus resultados. O que se busca é a
promocao e o desenvolvimento da capacidade das unidades de
ensino, por exemplo os centros de ensino superior, para resolver
problemas que enfrentam cotidianamente. Quem desempenha a
funcdo docente e ou de coordenador de curso, geralmente nédo tém
0S meios para resolver os problemas e buscar caminhos para
supera-los. Resta-lhe, apenas, a notificacdo as instancias
superiores, a diluicAo das responsabilidades e um crescente
sentimento de frustracdo. Para superar estes problemas ha
necessidade de desenvolver ferramentas que responsabilizem os
niveis gerenciais intermediarios do quadro docente, no sentido de
atingir a maxima qualidade.

Convém salientar que o problema ndo passa unicamente por
modificaces normativas. E imprescindivel gerar as condicdes de

responsabilidade crescente, o que implica em capacitacao, apoio

75



técnico, melhores condi¢cdes de trabalho e ferramentas gerenciais
apropriadas.

2 - Redefinicdo e fortalecimento de procedimentos por parte
das instancias centrais. E impossivel mostrar as vantagens do
processo de descentralizacdo se ndo for acompanhado de um
processo simultdneo de fortalecimento do rol de procedimentos e
articulagcdes por parte das instancias centrais.

Os cursos que estiverem menos articulados terdo mais
dificuldades para fazer uso dos espacos gerados pela maior
autonomia, o que cria a preocupacao de que a diferenciacao leve a
fragmentacdo do sistema. Assim, nada garante que a gestao
descentralizada conduza ao melhoramento da qualidade.

No entanto, os processos de descentralizacdo devem estar
acompanhados de um movimento rearticulador, o que implica em
fortalecer certas fun¢gdes da administracdo central, em particular a
de orientar globalmente as politicas institucionais. Cabe, entao,
ressaltar que a gestdo ndo é um problema de carater unicamente
técnico mas que ela requer a generalizacdo de um conjunto de
consensos minimos dos profissionais envolvidos na tarefa de
ensinar. Compete a administracdo central articular as defini¢cdes
dos conhecimentos e habilidades que todo professor deve
alcancar, a fim de apresentar uma homogeneidade global.

3 - producao e difusdo de informacdes do desempenho da
instituicdo. Toda proposta de melhoria da qualidade requer a

producdo de informacdes relevantes sobre o desempenho
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institucional. A construcdo de um sistema de avaliagcdo constitui
uma ferramenta essencial para estabelecer e desenvolver uma
estratégia de melhoramento da gestdo. A medida em que a
informacdo é um dos principais instrumentos de poder da
sociedade, a producédo e difusdo de informacdes relevantes sobre
o desempenho do sistema sdo uma maneira de incitar a
participacdo e ao comprometimento, do conjunto dos professores
envolvidos com o ensino de qualidade.

Os gestores necessitam de informacdes permanentes e
pertinentes sobre o desempenho institucional, o que permite, se
necessario for, introduzir modificacbes no modo de operar e ou
reorientar suas acoes.

A realizagcdo da avaliagdo como mera formalidade ou
exigéncia da prestacao de servigcos educacionais é insuficiente. Ela
deve fazer parte de todo o processo orientado a obtencao de
resultados e, é no uso dos resultados que se pode obter a melhoria
da qualidade Entretanto, é importante diferenciar o uso da
avaliacdo para gestdo da instituicdo no ambito interno e fora dos
seus limites (externa).

Neste trabalho focaliza-se os usos internos e dentre eles, a
avaliacdo do desempenho docente.

Assim, a primeira utilidade da avaliacdo esta relacionada
com o0s gestores da instituicdo, no sentido mais amplo do termo,
permitindo-lhes decidir, a partir da obtencdo de informacdes

b

significativas para indicar os caminhos a tomada de decisdo e
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reconsiderar, quando for oportuno. E dificil imaginar como, sem a
existéncia de procedimentos avaliativos embasados em
informacdes significativas, seja possivel proceder ao seguimento e
eventual reorientacdo das politicas internas da instituicdo. Por isto
ndo é estranho que as instituicbes de ensino que instituiram
praticas avaliativas, estdo intimamente convencidas, de que estédo
em um caminho sem retorno. Dificilmente seria possivel voltar
aquela época na qual os gestores baseavam-se em informacdes
retdéricas ou em meras intuicdes.

A avaliacdo se trata, sem lugar para duvidas, do
agrupamento e processamento de dados de carater estatistico em
um conjunto ordenado de variaveis e indicadores, concebidos
como agrupamentos de variaveis, que permite uma aproximacao da
situagdo da instituicdo num dado momento. Trata-se, em suma, de
responder aos questionamentos relativos ao que esta acontecendo
e compreender, por meio de interrelacbes entre variaveis, por que
acontece. Por exemplo, o desempenho dos docentes em diferentes
dimensdes de ensino: Dominio Técnico Cientifico, Habilidade de
Ensino, Desempenho Pessoal e Situacional.

Com certa frequéncia, a utilizacdo de procedimentos e acdes
administrativas desencadeiam alternativas e op¢des as quais para
decisdo, faz-se imprescindivel tomar em consideracdo os dados
levantados por desempenho pontuais, encaminhando precisamente

a iluminar o processo de tomada de decisdo. Assim, 0s gestores
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dispdem de mecanismos estaveis e continuados que possibilitam a
visualizag¢do de alternativas, de modo rapido e confiavel.

Devemos pensar no quanto se pode ganhar com a coleta de
informacdes, pode-se perder se a apresentacao dos resultados néao
estiver revestida e acompanhada do devido respeito a este
aspecto, rico e variado.

A apresentacdo dos resultados de forma integrada através de
medidas concretas e relevantes para a tomada de deciséo reflete o
preparo da universidade em dar respostas as necessidades
académicas. A apresentacao dos resultados de forma fragmentada,
nado articulando simultaneamente os indicadores de desempenho, é
0 ponto mais carente nas recentes avaliagdes.

Por isto julgamos que a Anélise Fatorial de Correspondéncia
Multipla auxiliara na construcdo de uma imagem diagnéstica da

acdo do docente dentro da sala de aula na percepc¢édo do discente.
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3. ANALISE MULTIDIMENSIONAL

A Avaliacdo do Ensino, normalmente se depara com um
grande numero de varidveis que se pressupde caracterizadoras
dos fendmenos que se deseja avaliar. Além do que, tais variaveis
nao sdo homogéneas em relacdo ao seu tipo, ou seja, dispde-se de
varidveis quantitativas e qualitativas. Desta forma, elaboram-se
tabelas que resumem as p caracteristicas observadas sobre n
unidades de observacao, visando a exploracdo das relacdes
observadas entre as unidades e/ou entre essas e as
caracteristicas que as descrevem, de maneira a se construir o
objeto de estudo.

Os métodos de anédlise estatistica univariados sdo bastante
Gteis no inicio de quaisquer pesquisas, uma vez que proporcionam
uma primeira sintetizacdo da informacdo, com relacdo as medidas
de posicdo e dispersdao dos dados. Porém, para se analisar o
conjunto, ndo se mostra como uma ferramenta eficaz, pois torna-se
muito trabalhosa e, consequentemente, dificil.

Quando o objetivo do estudo é a descricdo simultanea de
mais de duas variaveis, torna-se necessario o emprego de métodos
estatisticos multivariados. Neste sentido, pode-se distinguir os
métodos fatoriais, que se fundam sobre a algebra linear e a
geometria analitica, e os métodos de classificacao (VOLLE, 1985 e

CRIVISQUI, 1993).
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Quando se procura entender uma variavel que se diz
dependente, a partir de outras que se dizem independentes,
utiliza-se a analise de regressao.

KLEINBAUM et al. (1988) comentam que ndo ha um consenso
entre os pesquisadores quanto a analise de regressdo ser ou nao
um método estatistico multivariado, uma vez que para alguns, o

objetivo da analise de regressdo é a descricdo de apenas uma

varidvel (explicada), embora se utilizem p varidveis explicativas.

3.1 Métodos de Analise de Dados Multivariados

Conforme ESCOFIER e PAGES (1992) os métodos de analise
de dados multivariados tem comprovado amplamente sua eficacia
no estudo de grandes massas complexas de informacédo. Trata-se
de métodos chamados de multidimensionais, em oposicdo aos
meétodos de estatistica descritiva que ndo tratam mais do que uma
ou duas variaveis por vez. Portanto, permitem as confrontacdes
entre varias variaveis, o que € infinitamente mais rico do que seu
exame em separado. As representacOes simplificadas de grandes
tabelas de dados que estes métodos permitem obter, tém-se
manifestado como um instrumento de sintese notavel. Extraem as
tendéncias mais sobressalentes, as hierarquizam e eliminam os
efeitos marginais ou pontuais que perturbam a percepcao global.

A andlise fatorial ocupa um lugar primordial entre os métodos
de analise de dados, principalmente pelas representacdes

geométricas dos dados, que transformam em distancias

81



euclidianas as proximidades estatisticas entre elementos. Neste
sentido, permitem utilizar as faculdades de percepcao
guotidianamente utilizadas: sobre os graficos da analise fatorial,
se Vvé, no sentido literal do termo, “com os olhos”, o0s
agrupamentos, oposicdes e tendéncias, impossiveis de se discernir
diretamente sobre uma grande tabela de numeros, inclusive depois
de um exame prolongado (ESCOFIER e PAGES, op. cit.).

Pode-se fazer a analise fatorial dos dados ou em conjunto
com os métodos de agrupamento. Segundo CRIVISQUI (1993) os
programas de aplicacdo prevéem o emprego de métodos de
classificacdo automéatica ou de particdo ligados diretamente com
os resultados de uma analise fatorial, podendo-se com isso, fazer-
se 0 agrupamento a partir das coordenadas fatoriais dos individuos
ou a partir das variaveis observadas.

Os métodos fatoriais se classificam segundo o nimero e o
tipo de varidveis. Utiliza-se a Analise de Componentes Principais
(ACP), quando se trata do processamento de varias variaveis
numéricas (cardinais), Andlise Fatorial de Correspondéncias (AFC)
para duas variaveis categoricas e Analise Fatorial de
Correspondéncias Multiplas (AFCM) para varias variaveis
categoricas. Muitas vezes estes métodos sdo utilizados na etapa
exploratdrias do processamento de dados, antes de passar para a
fase confirmatéria, baseado no cumprimento de todos os

pressupostos dos modelos.
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3.2 Analise Fatorial de Correspondéncias Multipla — AFCM

A Analise Fatorial de Correspondéncias Mdultipla (AFCM)
permite estudar uma populacdo de n individuos por p variaveis
qualitativas. ESCOFIER e PAGES (1992), recomendam que as
tabelas sejam retangulares, ou seja, o numero de individuos deve
ser maior que o numero de variaveis ou modalidades a elas
associadas.

Os objetivos deste método podem ser divididos, de acordo
com CRIVISQUI (1993), em duas classes: o0s gerais e o0s

especificos.

Os objetivos Gerais sdo os seguintes:

Analisar toda a informacdo contida em uma tabela do tipo
individuos x variaveis qualitativas;

Representar graficamente a estrutura da tabela;

Produzir estatisticas de controle suplementares.

Os objetivos especificos estdo relacionados aos trés
elementos que intervém na AFCM: os individuos, as variaveis e as
modalidades das variaveis, quais sejam:

» facilitar a construcdo de tipologias de individuos,
permitindo a comparacdo de todas as unidades de
observacdo através de todas as modalidades das

caracteristicas observadas;
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» estudar as relacdes existentes entre as caracteristicas
(variaveis) observadas;
» permitir a comparacao de modalidades das
caracteristicas observadas.
Para que se possa efetuar as comparacdes acima descritas,
€ necessario que se faca uma representacdo grafica das n
unidades de observacdo no espa¢co das k modalidades e vice-
versa. Entretanto, este espaco de representacao deve ser dotado
de uma métrica que possibilite estabelecer um item de comparacao
adequado. Conforme CRIVISQUI (1993), para os individuos, o item
seria 0 seguinte: dois individuos que apresentarem um grande
nimero de modalidades em comum devem ser incluidos em uma
mesma classe da tipologia de individuos. Para as modalidades:
duas modalidades serdo consideradas semelhantes, quando
estejam presentes ou ausentes nos mesmos individuos e em um
namero suficiente deles.
Segundo VERDINELLI (1980) os n individuos podem ser
representados como uma nuvem de pontos num espaco k-
dimensional ou, ainda, as k modalidades podem situar-se num

espaco n-dimensional, tomando-se os componentes dos vetores
observacionais linha ou coluna como coordenadas no espaco R’ ou

R" respectivamente. No entanto, é obvio que tais diagramas s&o
viaveis nos casos onde a dimensionalidade esta reduzida a dois ou
trés eixos, enquanto que com um numero maior de eixos

coordenados, os graficos sao praticamente impossiveis de se
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construir e visualizar. Neste sentido, o propdsito da analise fatorial
€ reduzir a dimensionalidade do sistema, conservando da melhor
forma possivel a configuracao inicial. Em outras palavras, procura-
se encontrar as melhores representacdes graficas da estrutura
multidimensional, tratando de preservar o aspecto original da
melhor maneira possivel.

A problemética introduzida nos dois paragrafos acima, fica
solucionada pelo emprego da métrica do Chi-quadrado (2 ), que é
compativel com os itens apropriados para comparacao de linhas e

colunas acima descritos.
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3.3 A Nuvem de Pontos Individuos N

Um individuo estd representado pelas modalidades que
possui, de maneira que, dois individuos se assemelham quando
apresentam globalmente as mesmas modalidades. A distancia (x2)

entre dois pontosiei’ € definida pela seguinte expressao:

onde:

dgi: distancia entre os pontos i e /'

p: nimero de variaveis;

n: nimero de individuos;

n;. frequéncia bruta de individuos que apresentaram somente a modalidade j;
Xj. i-esimo elemento do individuo

Xjj. i-ésimo elemento do individuo /.

A expressdo (x; — xij) SO pode assumir valor 0 ou 1. Vale 1,
somente se o0s dois individuos considerados n&do apresentam
simultaneamente a mesma modalidade e 0 em caso contrario.
Desta forma, a distancia d;)cresce com o numero de modalidades
gue diferem para os individuos i e i’. Uma modalidade k intervém
nesta distancia com o peso n/nj, inversa de sua frequéncia.
Significando que: quando dois individuos divergem a propésito de
modalidades raras (baixo peso), a distancia entre 0s mesmos sera
maior que no caso em que 0os mesmos individuos apresentam o
mesmo numero de divergéncias, porém com modalidades de

grande peso (ESCOFIER e PAGES, 1992 e CRIVISQUI, 1993).
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3.4 A Nuvem de Pontos Modalidades N

Como nos ensinam ESCOFIER e PAGES (1992), as
modalidades sao representadas pelos seus respectivos perfis, que
ndo contém mais do que dois valores possiveis: 0 ou 1/ng. Como o
centro de gravidade da nuvem de pontos modalidades, que se
confunde com o perfil da marginal coluna, esta caracterizado por
um perfil perfeitamente plano, resulta que o perfil de uma
modalidade k se assemelha tanto mais ao perfil médio quanto
maior é o efetivo da modalidade k. Reciprocamente, uma
modalidade rara estara sempre afastada do centro de gravidade.

A distancia (y2 ) entre duas modalidades se define como:

2
noo( X X .
d. = Zn. A _ Tk , que desenvolvendo, fica:
(j.k) n n
i=1 i k
n —n n —n.
2 _ j jk k jk
dijg=n +
n,.n, n,.n,
onde:

n: numero total de individuos;

ny: freqliéncia bruta de individuos que apresentaram simultaneamente a modalidade j e
a modalidade k;

n;: frequéncia bruta de individuos que apresentaram somente a modalidade j;

ny: frequiéncia bruta de individuos que apresentaram somente a modalidade k.

O quadrado da distancia entre as modalidades j e k é igual a

propor¢cdo de individuos que apresentaram a modalidade j e néo
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apresentaram a modalidade k, mais a proporcdo de individuos que
apresentaram a modalidade k e ndo apresentaram a modalidade j.
A distancia entre duas modalidades de uma tabela lbgica
cresce em funcdo da proporcdao de individuos que apresentaram
uma e somente uma das modalidades. Por outra parte, dita
distdncia é inversamente proporcional a importancia relativa de

cada uma das modalidades (CRIVISQUI, 1993).

3.5 Definicdo de um Novo Referencial

~ L g N N,
A representacdo grafica das nuvens de pontos ©® e O ¢

feita em termos de inércia (distancia ponderada ao quadrado) com
relacdo ao centro de gravidade das mesmas GL e GC . Para que se
possa representar esta inércia, € necessario estabelecer os novos
referenciais de representacdo, de maneira tal que, a inércia de
uma nuvem de pontos possa ser decomposta na soma de duas
outras inércias, ou seja: a inércia ao longo de um eixo que passa
pelo centro de gravidade, ou melhor, a inércia projetada
ortogonalmente sobre o eixo, mais a inércia residual das
respectivas nuvens, medidas ortogonalmente com relacdo a este
eixo. Entretanto, para satisfazer a esta propriedade, 0 novo
referencial de representacdo dos pontos, terd que ser definido de
modo que 0S eixos que o compde, sejam mutuamente ortogonais
nos respectivos centros de gravidade (vide: BENZECRI et al.,

1973).
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Dispondo-se das coordenadas dos pontos-perfis ponderados
dos individuos e das modalidades da tabela l6gica, no referencial
das modalidades e individuos respectivamente, e dos centros de
gravidade de cada uma das nuvens, pode-se determinar as
matrizes de inércia, centrando-se cada uma das nuvens nos seus
respectivos centros de gravidade. Obtendo-se assim, as distancias
ao quadrado ou inércia de cada ponto ao centro da nuvem.

A partir das matrizes da inércia ou de dispersdo, buscam-se

o o N,
as direcdes principais de alargamento das nuvens de pontos e

N . ~
@, que se faz por meio de uma operacdo chamada de

“diagonalizacdo de matrizes”. A estas direcbes associam-se retas
colineares as mesmas, que passam a ser chamadas de eixos
fatoriais ou fatores (FLORES, 1975). A busca destas dire¢cdes deve
ser tal que, ao projetarmos a nuvem de pontos sobre a reta, a
inércia projetada da nuvem deve ser a maior possivel. Eleger uma
reta que responda a esta condicdo, é equivalente a eleger uma
reta que passa pelo centro de gravidade da nuvem de pontos, cujo
desvio desta nuvem com relacdo a mesma seja 0 menor possivel.

Da operacao de diagonalizacédo resultam os autovatores e o0s
respectivos autovetores associados, que, ordenando-os do maior
para o menor, se hierarquiza a importancia de cada direcao.

Das projecdes ortogonais da inércia de cada ponto sobre as
retas, resultam as coordenadas de cada um nos respectivos eixos

fatoriais.
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3.6 Relacdes de Transicdo e Representacdo Simultanea

A inércia global medida a partir das matrizes de inércia dos
pontos individuos e pontos modalidades é a mesma. Dai, resulta
que a decomposicdo desta inércia em uma soma de valores
proprios ordenados por seus valores decrescentes é também
comum a ambas matrizes. Sendo assim a analise pode ser feita a
partir de apenas uma das matrizes, onde normalmente adota-se a
referente a nuvem de pontos modalidades V(k x k), posto que se
trata da matriz de menor dimenséao (CRIVISQUI, 1993).

As coordenadas dos pontos individuos no espaco de

representacao fatorial, serdo determinadas mediante as relagdes

de transicdo que ligam os fatores da nuvem de pontos-perfis N
aos fatores da nuvem de pontos-perfis NU).
As relacOes de transicdo sédo as seguintes:
1 & . 1 &K .
Fo=—7—>—G,. vi=1,..,n e G, ,=—>» —.F, i
0] \/ZJZ—;‘ p (1) (0 \/Ziz_l:nj 0]

onde:

F, (i ) . coordenada do distanciamento sobre o fator «;
p: ndmero de variaveis;

A, . autovalor associado ao fator ¢;

X; - valor (0 ou 1) apresentado pelo distanciamento na j-ésima modalidade;

G, ( J ): coordenada da j-ésima modalidade sobre o fator a.
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X ~
Como ' pode valer somente 0 ou 1, estas relacfes se

interpretam facilmente. Na projecdo sobre o eixo &%, o individuo i

esta situado, exceto por um coeficiente de dilatacédo 1/\5, no
baricentro das modalidades que possui. Inversamente, a

modalidade k estd situada, exceto pelo coeficiente de dilatacao

1/\/7, no baricentro dos individuos que a possuem. O coeficiente
de dilatacdo varia com 0s eixos, o0 que nao supbde uma dificuldade
guando a interpretacdo dos resultados se faz fator a fator (VOLLE,

1985).

3.7 Coeficiente de Ajuda a Interpretacédo dos Eixos Fatoriais

Apoiando-se na ortogonalidade imposta ao novo referencial
de representacdo, pode-se definir diferentes indices, que devem
ser considerados como a componente digital complementar desses
modos analdgicos de expressar a informacdo contida em uma
tabela légica. Conjuntamente, esses modos analdgicos e digitais
de expressdo dessa informacdo, configuram uma mensagem
objetivo da mesma (CRIVISQUI, 1993).

Podem-se calcular as contribuicdes dos pontos-individuos e
dos pontos-modalidades a inércia projetada ao longo dos eixos

fatoriais, da seguinte maneira:
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1 ? n,
H- Fa(i)] . ?J'[Ga(j)] .
CTRy==—— 100 VieN, e CTR ) =———— 100 v

IS N(J)

Este indice permite definir o grau de generalidade de cada
eixo fatorial. Podendo-se dizer que um eixo fatorial apresenta um
alto grau generalidade quando a inércia projetada ao longo do
mesmo resultar da contribuicdo de um grande numero de
elementos, individuos ou modalidades (BENZECRI, et al; 1973).

Os programas de aplicacdo editam também os indices de
gualidade de representacdo das modalidades sobre um eixo
fatorial. Porém, ressalta-se que as modalidades de uma mesma
variavel, constituem um conjunto de variaveis indicadoras
mutuamente independentes (ortogonais entre elas), de modo que,
as modalidades de uma mesma variavel qualitativa, ndo podem
estar simultaneamente bem representadas em um mesmo eixo

fatorial.
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4. METODOLOGIA

4.1 Pressupostos Norteadores na Construcao do Instrumento

O instrumento utilizado para obtencdo dos dados pode ser
composto por partes distintas, como exemplo: Avaliacdo do
desempenho docente; avaliacdo da organizacdo didatica
pedagdgica; infra-estrutura; e auto avaliacdo discente.

A literatura recomenda que o instrumento deve apresentar
algumas caracteristicas, como a confiabilidade, fidedignidade e as
validades de construto e de conteudo (Pinent et al, 2000; Pasquali,
1984; Vianna, 2000; Mehrens e Lehmann, 1978).

A “confiabilidade refere-se a propor¢do na qual os métodos
de afericdo empregados fornecem informag¢cbées Iimparciais
resultante da amostragem de alunos, cursos e periodo de
administracdo” (Braskamp et al., 2000, p. 13). A confiabilidade
deve ser verificada quanto ao grau de concordancia entre alunos
em uma sala ao classificar o professor e a respectiva disciplina e
guanto a estabilidade, que se refere a proporcdo na qual os
mesmos alunos com o mesmo instrumento, classificam o professor
e a disciplina de forma idéntica em duas ocasifes distintas. A
validade de uma escala de classificacdo considera dois aspectos:
os fatores que influenciam as classificacdes realizadas pelos
alunos e que nédo estdo sob controle do professor (ex: nivel do
curso, tamanho da turma, etc.) e o nivel de correlacdo das
classificagbes dos alunos com outras medidas consideradas de

competéncia de ensino ou indicadores da eficacia da instituicdo.
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A validade de construto, por outro lado, ndo € expressa em
um coeficiente quantitativo, mas “é extremamente util para explicar
a natureza dos instrumentos que medem tracos para 0S quais nao
se possuem itens externos” (Vienna, 2000 p.65). A variavel é
inserida em um sistema de conceitos cujas relacdes sdo explicadas
por uma teoria na qual, certas conseqiéncias, podem ser extraidas
e testadas. Caso o resultado seja aquele esperado, o instrumento
€ considerado com validade de construto para aquela variavel
testada. Assim, se estivermos interessados em avaliar o construto
como a criatividade, supomos que os individuos criativos terao
desempenho diferente dos né&o criativos. A partir dai, pode-se
elaborar uma teoria sobre como o0s individuo que possuem
criatividade se comportam e, uma vez feito, pode-se identificar por
meio de observacdfes como as pessoas criativas e ndo criativas se
diferenciam.

A validade de conteudo indica a preocupacdo com com este
indicador e € assegurada pela busca na literatura sobre os fatores
basicos referentes a qualidade da docéncia, bem como pela
operacionalizacdo de tais fatores por meio de uma série de
comportamentos.

A fidedignidade das medidas refere-se a estabilidade dos
resultados ou o grau de consisténcia dos escores (Vianna, 2000).
Operacionalmente pode ser definida como o coeficiente de
correlacdo entre dois conjuntos de resultados obtidos, em formas

paralelas do teste, para um mesmo grupo.
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Estes pressupostos devem ser atendidos na construcdo do
instrumento de coleta de dados para garantir confiabilidade das
informacdes.

Para a andlise dos dados incorporad-se a denominacédo de
dimensdes ao conjunto de itens que representam uma determinada
habilidade docente predominante e, na construcdo do modelo,
utilizaram-se trés dimensfes. No entanto, o niumero de dimensfes
e a quantidade de itens incluidos em cada uma delas deve ser
decidido conforme as caracteristicas préprias de cada
organizacao.

Deve-se lembrar que a analise fatorial se efetiva sobre um
conjunto de dados, cujas variaveis apresentam associacfes entre
si. Procura-se entdo, estudar as associacbes entre as variaveis e
as parecencas entre os casos. Por tal razdo os itens possuem
associagOes, sendo mais ou menos fortes conforme a atividade
docente as quais estiverem relacionados. Assim sendo, a reunido
em dimensbes, incluindo grupos de itens afins, favorece a
interpretacdo dos resultados e facilita a tomada de deciséo.

De modo algum as dimensfes criadas serao totalmente
independentes entre si, pois a atividade docente pode-se
considerar como um sistema e as dimensdes como sub-sistemas,

com as partes interagindo uma com as outras.
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4.2 Modelo de Anélise de Desempenho Multivariado - MADM

Dados coletados de uma

determinada populacao alvo

Organizagdo: i ___Dimensé&o 1 Dimenséo 2 Dimensé&o 3 Dimenséo
v definir as dimens@es pelos fundamentos tedricos e pela necessic recomenda-se :
de gerenciamento do contexto avaliado; ¥'que as tabelas sejam
v'elencar o conjunto de itens avaliados em cada dimens&o, conform 7 & S retan >

ler on  ite \ gulares e que o ndmero d
objetivos deflnld95 a priori; o ()RGAN I‘—/ ‘('s"AO individuos deve ser maior que
v'selecionar o niimero de dimensdes, conformes os objetivos de - namero de variaveis ou
demsa}o; ] - modalidades a elas associad.
vavaliar cada item em uma escala de valores, formando as distintas (ESCOFIER e PAGES, 1992);
modalidades; ] o ‘ v'Utilizar a escala de valores d
v'armazenar por linha, o nimero de sujeitos que avaliaram em cada Likert
um dos itens, individualmente.

Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimenséo 3 Dimenséo n

Normalizagéo :
v'normalizar para minimizar o efeito de escala. Cashin (1995) afirmg

que o nimero de alunos interfere nas avaliacdes. N O R MALIZACAO

Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimenséo 3

Ponderagéo: .
v'ponderar atribuindo peso a cada modalidade ., feCOmendta_-ng-d
v'ponderar para possibilitar a conversdo de uma base de frequéncia,| que peso atribuido a

v'ponderar para possibilitar o aumento das distancias entre individuo. PON D ERACAO  EgN cada classe deve ser
crescente e inteiro.

Dimenséo 1 Dimenséo 2 Dimens Dimenséo

Célculo dos valores médios: [ X1 ] [ X2 | 3 [X7]

¥ calcular os valores médios para possibilitar o escalonamento em A

categorias de desempenho . CALCULO DOS|VALORES M|EDIOS
calcular os valores médios para cada dimensé&o, para possibilitar 3

classificagdo dos individuos. .

Dimenséo 2 Dimenséo 3 Dimensé&o
[ Xy | EA [ X3 | [ Xn |

Dimensédo

Categorizagdo:
¥ Categorizar em percentil conforme a necessidade de discriminaca recomenda-se:

por parte dos gestores. A Ny .
¥Incluir e/ou definir varidveis ilustrativas CAT E G C) Fa I ZAQAO categorizar em percenti

PRI 25%, 75% e mediana.
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v'Analisar através da Andlise Fatorial de

Comespondéncias (AFOM) toda 2 nformag i ANALISE FATORIAL DE
CORRESPONDENCIA M ULTIPLA

variaveis qualitativas;
v'representar graficamente a estrutura da tabela.

Analisar o numero de eixos que
v'Gerar o gréafico dos autovalores; . Z1:
v'Definir o nimero de eixos a ser atendam 0 rlgor da ana“se ou peIO recomenda-se:
interpretados a partir dos saltos observados. Cé.lCUlO d as contribuig(’jes conforme Utilizar no maximo trés
2 eixos.
descrito na pagina 79.

v'Avaliar o desempenho global da organizag¢éo e/ou setores; Z (A
um individuo esta representado pelo conjunto de valores An al |Se do d ese m pe n h O g e I'a| d (
(modalidades) que atingiu em todos os itens, de maneira que, | n d IVI,d u OS n O P I an O Fato r| a|

dois individuos se assemelham quando apresentam
globalmente os mesmos valores.

recomenda-se:

Classificado pela Trés dimensdes DTC, HE
Dimens&o n ors
berwilmiemiicigll Classificado pela Classificado pela
dividual denro do grupo a0 qual Dimensao 2 Dimenséo 3
pertence no desempenho global. Classiﬁcado pela

Dimenséo 1

Tomada de decisao
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O MADM esta descrito abaixo utilizando-se de dados de
avaliacdo de desempenho docente, no entanto, ressalta-se que o0s
dados somente tem cunho ilustrativo.

Os resultados do desempenho docente podem ser
observados na matriz de frequéncia, onde constam dados
referentes ao curso, discriminando a disciplina e o professor. A
Tabela 4.1 apresenta, nas linhas, a freqiéncia de resposta em
cada classe da escala de classificacdo do desempenho docente
nos diferentes itens avaliados e os totais de respostas para cada
item (coluna T).

Tabela 4.1 Organizacao.

1 n
DisCod DisNom ProCod ProNom Cod [EC1 EC2 EC3 EC4 ECn T EC1 EC2 EC3 EC4 Ecn T
10001 discip 1 1 Prof 1 |nliz¥% O 1 1 7 6 15 0 1 5 7 2 || il
10002 discip2 2 pProf2 PR o 1 2 7 5 15 7 o 1 7 5 2 15
10003 discip3 2 Prof2 Ibllz¢] 0 O 0 1 2 o 0 o0 1 2
10004 discip 4 4 Prof 4 |sli3¥y O 0 0 2 4 0 0 1 1 4 6

A literatura em avaliacdo recomenda que a analise e
interpretacdo dos dados proveniente das questdes fechadas,
devem ocorrer mediante estatisticas descritivas ou correlacionais,
a partir de tabelas de freqUéncias de respostas como apresentada.
Segundo Franco (2000), estes tipos de analise sdao de grande valia
para conhecer a realidade, favorecendo a identificacdo dos

consensos e dissensos.
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No entanto, com o objetivo de contribuir para a o avanco da
literatura nesta area do conhecimento, sugere-se a adocdo das
etapas seguintes de normalizacdo e ponderacao de dados.

A Tabela 4.2 apresenta a normalizacdo pela divisdo da
freqiiéncia observada na classe pelo somatorio das frequéncias de
respostas de cada item (coluna T da Tabela 4.1). Com este
procedimento elimina-se o efeito escala.

Tabela 4.2. Normalizadas

1 n

EC1 EC2 EC3 EC4 ECn EC1 EC2 EC3 EC4 ECn
0,00 0,07 0,07 0,47 0,40 0,00 0,07 0,33 0,47 0,13
0,00 0,07 0,13 0,47 0,33 “°° 0,00 0,07 0,47 0,33 0,13
0,00 0,00 0,00 0,33 0,67 0,00 0,00 0,00 0,33 0,67
0,00 0,00 0,00 0,33 0,67 0,00 0,00 0,17 0,17 0,67

A partir dos resultados anteriores, pondera-se pelo peso
atribuido a cada classe de desempenho. Este peso pode ser
definido conforme preferéncia do pesquisador. No entanto, sugere-
se a adocdo de uma escala de Likert com valores 1, 2, 3, 4, 5.
Desta ponderacao resulta a Tabela 4.3, a sequir.

Tabela 4.3. Ponderacéo.

1 n

EC1 EC2 EC3 EC4 ECn EC1 EC2 EC3 EC4 ECn

0,00 0,13 0,20 1,87 2,00 0,00 0,13 1,00 1,87 0,67
0,00 0,13 0,40 1,87 1,67 '°° 0,00 0,13 1,40 1,33 0,67
0,00 0,00 0,00 1,33 3,33 0,00 0,00 0,00 1,33 3,33
0,00 0,00 0,00 1,33 3,33 0,00 0,00 0,50 0,67 3,33

A Tabela 4.4, com os resultados do desempenho médio, é

obtida mediante o calculo da média dos valores ponderados de
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cada classe do item avaliado. Esta tabela tera o numero de linhas
igual ao de disciplinas avaliadas e com o numero de colunas
correspondentes aos itens do instrumento.

Tabela 4.4. Calculo dos valores médios

18 2 n
MEDIA
0,84 0,73 0,76
0,81 0,71 0,72
Iy 093 093 *** 0,87
0,93 0,90 0,73

Para cada item da Tabela 4.4 categoriza-se em percentis
conforme necessidade de discriminacdo. Como recomendacao:
calcular a mediana, os quartis inferior e superior e os valores
minimos e maximos, representados na Tabela 4.5.

Tabela 4.5. Tabela dos valores escalonados

1 2 n

419 419 419
0,90 0,88 0,78
Y 0.51 0,44 7" 0,34
1,00 1,00 1,00
0,84 0,80 0,70
0,95 0,93 0,87

Com os valores obtidos na etapa anterior, pode-se construir
a tabela de cédigos condensados — TCC (Tabela 4.6), atribuindo-
se 0 numero um para os valores menores ou iguais ao quartil
inferior; dois aos valores maiores que o quartil inferior e menores

ou iguais a mediana; trés para os valores maiores que a mediana e
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menores ou iguais que o quartil superior e, quatro para os valores

maiores que o quartil superior. Ressalta-se, que os intervalos da

categorizacdo € em funcdo das necessidades de tomada de

deciséao.

Tabela 4.6. Categorizacéao.

W wWwER PP
W wWwE RPN
N W NN S

A partir da tabela TCC efetua-se a Analise Fatorial de

Correspondéncia Multipla. Processados os dados, deve-se cumprir

as etapas seguinte:

>

>

Definicdo do numero de eixos ou fatores a serem retidos;
Classificacao global das disciplinas e identificacdo dos
docentes responsaveis pela mesmas;

Classificacao especificas a partir das dimensdes
consideradas;

Identificagcdo dos docentes com desempenho baixo em fungéo
da dimensé&o do ensino analisada; e,

Geracdo de relatérios e graficos para os tomadores de

decisao.
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5. Validacdo: Avaliacdo Institucional na Universidade do Vale
do Itajai

5.1 Natureza da Investigacao

Esta investigacdo se faz relevante pela contribuicao
metodologica que pode oferecer a discussdo académica e pelo
encaminhamento de decisfes que podera desenvolver para as
questdes seguintes:

Avaliar o desempenho docente a partir dos questionarios
respondidos pelos alunos, contemplando, simultaneamente, todos
os itens, de modo a subsidiar as tomadas de decisdes na direcao
da melhoria da qualidade do ensino de graduacao;

Agrupar os itens do questionario em dimensdes
representativas da acao docente em sala de aula;

Reconhecer o0s padroes de desempenho pela analise
conjunta de todos os itens;

Construir uma escala de valores relativa, em niveis de
desempenho, representativa do conjunto de disciplinas,
identificando os docentes que apresentam desempenho
semelhante;

Verificar a utilidade da metodologia no discernimento que
esta apresenta, conforme a dimensao considerada, subsidiando a
gestdo do ensino;

Demonstrar a possibilidade de uso da metodologia na

identificacdo de condi¢cdes para a melhoria do ensino.
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A construcdo de suporte metodologico, para a Avaliacao
Docente, alavancado em analise multidimensional, ocupa lugar
central nesta investigacdo ao promover a analise conjunta das
dimensdes avaliadas.

A relacdo conjunta das dimensfes a partir das classificacdes
obtidas propicia a visualizacdo de todo o desempenho do avaliado
de uma forma simultanea, clara e segura.

O propésito de estudar o desempenho docente, como agente
que especifica e particulariza o desempenho das instituicdes, se
deu, entre outros aspectos, pela frequente utilizacdo de
instrumentos de avaliacdo pela maioria das universidades

brasileiras.

5.2 UNIVALI o Campo de Pesquisa

A UNIVALI, instituicdo educacional que tem como missao
fundamental “Produzir e socializar o conhecimento pelo ensino,
extensdo e pesquisa, estabelecendo parcerias solidarias com a
comunidade, em busca de solugbes coletivas para os problemas
locais e globais, visando a formacdo do cidad&do critico e ético”. E
uma universidade multicampi, constituida de 5 campi e 11 nucleos
de Educacdo Superior, situados no litoral de Santa Catarina. Sua
area de abrangéncia localiza-se desde a grande Floriandpolis
(municipio de S&o José) ao Sul, até o Municipio de Pigarras, ao

Norte.
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Oferece 51 Cursos de graduacdo, com 105 opcdes, 24
especializacdes, 4 mestrados proprios e 5 conveniados, dois
doutorados conveniados e um préoprio (Direito) e 2 Colégios de
Aplicacdo, atendendo um total de 27.105 alunos, com 1.295
professores e 842 funcionarios.

Estes dados indicam o perfil de uma Universidade concebida
desde seu reconhecimento em 1989, como “ (...) centro voltado
para a busca da verdade, da universalidade do saber e da reflexdo
sobre o homem . Desenvolvendo um saber e estimulando o homem
a sua insercdo cultural, o faz de modo critico e abrangente, no
esforco de ser ela, a Universidade, um agente transformador.”
Pautando suas ac0es por estes principios, procura conciliar sua
acelerada expansdo com a melhoria constante da qualidade dos
servicos prestados, sem perder sua identidade de Universidade
voltada por opcdo e compromisso para a realidade socio-geo-
econO6mica e cultural de sua regido de abrangéncia.

Atrelado a dimensdo da Universidade estd o compromisso
com a qualidade académica e cientifica, a exigéncia de um
processo de Avaliagcao Institucional impde-se no sentido de
diagndésticos e reordenamento de acdes.

Assim a avaliacdo deve ser “um processo aberto, continuo e
participativo para que todos os setores envolvidos com o0 ensino
superior aprendam a pensar em termos de objetivos, desempenho

e qualidade” (SCHWARTZMANN, 1982:43)
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Portanto, o processo de Avaliacdo Institucional néao se
constitui num momento isolado ou um modismo do momento atual,
mas sim, € um compromisso regular que a Universidade do Vale do
Itajai assume diante de sua comunidade interna e externa, tendo
em vista a melhoria qualitativa dos servi¢cos prestados.

Neste sentido, o Projeto de Avaliacdo Institucional sera

constantemente auto avaliado, a luz dos itens citados abaixo.

a) Viabilidade: a Avaliacdo deve ser viavel, exequivel e
pratica, ndo devendo se constituir um peso para ninguém.

b) Propriedade: a Avaliacdo deve ser apropriada, feita com
justeza e ética, respeitando o0s multiplos valores
existentes.

c) Exatiddo: a Avaliacdo devera ser bem feita, buscando
resultados corretos e exatos.

d) Visibilidade: respeitando o dissenso, devera buscar o
consenso na publicacdo dos resultados visiveis a todos,
para que todos se beneficiem do processo.

Para tanto, a escolha da UNIVALI como unidade de estudo
foi em funcdo dos motivos a cima citados e ainda, por estar
participando do Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileira — PAIUB -; apresentar um programa
sistematico de avaliacdo de desempenho docente; localizagdo e

em funcdo da estrutura organizacional(figura 5.1).
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Figura 5.1: Estrutura organizacional da UNIVALI

FUNDACAO
UNIVERSIDADE DO
— VALE DO ITAJAI e
CONSELHO DE CONSELHO CURADOR
ADMINISTRAGAO
SUPERIOR
[ UNIVERSIDADE DO
VALE DO ITAJAI
CONSELHO CONSELHO DE ENSINO,
UNIVERSITARIO PESQUISA E EXTENSAO
REITORIA
(Reitor, Vice-Reitor, Chefe de gabinete e
Secretario da Integracédo)
PROCURADOR SECRETARIA DE
GERAL PLANEJAMENTO ESTRATEGICO
E DESENVOLVIMENTO
| |
PRO-REITORIA DE PRO-REITORIA DE PRO-REITORIA DE PESQUISA,
AMINISTRACAO ENSINO POS-GRADUAGAO E
EXTENSAO

7

Nesta estrutura € importante destacar a Pro-Reitoria de

Ensino, a qual utiliza os resultados da avaliacdo para tomadas de

decisao, conforme figura 5.2.
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Figura 5.2: Estrutura organizacional da Pro-Reitoria de Ensino.

PRO- REITORIA

DE ENSINO

ASSESSORIAS SETORES ADMINISTRATIVOS
¢ ASENS - ASSESSORIA DE ENSINO
. Q&PRESL%;\SSESSORIA DE PROCESSOS E . SECL)EHSVE)L - COORDENADORIA DE PROCESSO
* APROESP - ASSESSORIA DE PROJETOS ESPECIAIS, * COAVI - COORDENADORIA DE AVALIAGAO
* AERDOC - ASSESSORIA DE ESTATISTICA E DE * SeRED - SETOR DE REGISTRO E EXPEDICAO DE

REGISTRO E CONTROLE DOCENTE DIPLOMAS _
o ALE - ASSESSORIA DE LEGISLAGAO EDUCACIONAL * SEC6D| — SECRETARIA ACADEMICA NTEGRADA
o ASAVA - ASSESSORIA DE AVALIACAO » SEQUENCIAL - COORDENADORIA DE CURSOS
SEQUENCIAIS

coLeclADO | [coLecIapO | | coLEGIADO | | coLEGIAD] [ cOLEGIADO | | COLEGIADO
*CESVII || *CESIV *CES Il *CES Il *CCS * CEHCOM

coLeclADO | | coLeciapo | fcoLEGIADO
~cesurps| | cesciesa | | « cTTMar

DIREGAO DIRECAO

+BCC * CAU | |DIRECAO DIREGAO DIREGAO DIREGAO DIREGA( DIREGAO) DIREGAO DIREGAO DIREGAO
Itajai
COORDENAGAO | | COORDENAGAO | | COORDENAGAO | | COORDENAGAO | | COORDENAGAO | | COORDENAGAO | | COORDENAGAO | | COORDENAGAO | | COORDENAGAO

COORDENAGAPJOORDENAGAO
Do DO

DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO

*NUCLEO Vil | * NUCLEO IX

COLEGIADO COLEGIADO COLEGIADO COLEGIADO COLEGIADO COLEGIADO COLEGIADO COLEGIADO COLEGIADO
DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO DE CURSO
+CES VII-Centro de Educagao Superior de S&o José = = - - - -
+CES IV- Centro de Educag&o Superior de Biguagu COORDENAGAO COORDENAGAO +CCS -Centro de Educagdo Superior de Ciéncias da Satde o
+CES Ill-Centro de Educagéo Superior de Tijucas DE NUCLEO DE NUCLEO *CEHCOM-Centro de Educag&o Superior de Ciéncias Humanas e da Comunicagdo

CES II-Centro de Educagio Superior de Balneério *CEJURPS-Centro de Educagao Superior de Ciéncias Juridicas, Politicas e Sociais
Camboril *CESCIESA-Centro de Educag&o Superior de Ciéncias Sociais Aplicadas
+BCC-Biblioteca Central Comunitaria DIREGAO *CTTMar-Centro de Educag&o Superior de Ciéncias Tecnolégicas da Terra e do Mar
*CAU-Colégio de Aplicacéo 'cAU - TUCAS *NUCLEO VIII- Nicleo de Educagéo Superior de Picarras

*NUCLEO IX- Niicleo de Educagéao Superior de Itapema

Na estrutura da Pro-Reitoria de ensino, o Centro VII — Séo
José, € o0 escolhido para a aplicagcdo. O centro possui 3.312 alunos
e 537 professores e oito cursos: Engenharia de Computacéao;
Engenharia Industrial-Mecéanica; Automacdo de Escritorios e
Secretariado; Administracdo Habilitacdo Comércio Exterior;
Turismo e Hotelaria; Direito; Ciéncia da Computacédo; e, Ciéncia
Politica.

A aplicacdo do instrumento contemplou 2980 alunos e 419
professores o que representou 90% e 78% de participacao,
respectivamente.

A matriz resultante € composta de 680 linhas representando

os professores em cada disciplina ministrada e nas colunas os 16
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itens sub-dividido nos cinco niveis da escala de classificacao.

Conforme tabela 4.1 do capitulo anterior.

5.3 A construcao do instrumento na UNIVALI

A construcdo deve atender aos pressupostos teodricos
descritos no capitulo 4. A preparacao para a coleta de dados deve
iniciar com a impressao das informacbes, nos formularios das
disciplinas e respectivos professores, por periodo e curso. Apés
sensibilizacdo, distribui-se os formularios para preenchimento,
alertando sobre os cuidados no manuseio e na importancia de
responderem de forma criteriosa, nao objetivando a premiacao ou
punicdo do professor.

Apdés a coleta, os dados foram lidos em leitora O6ptica e
importados para um Banco de Dados, cuidando-se para discernir
as informacbes dos professores, alunos e disciplinas. Na etapa
seguinte, deve-se fazer uma programacdo do Banco de Dados na
busca da obtencdo dos resultados de desempenho dos professores
por disciplina.

Esse instrumento é formado por 16 itens representativos da
natureza das ac¢bOes docente. Os 16 itens sdo agrupados em 3
grandes dimensfes, cada qual representativa de um objetivo a ser
atingido pelo docente, sdo elas: Dominio Técnico Cientifico,

Habilidade de Ensino e Desempenho Pessoal e Situacional.
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Como variaveis ilustrativas incorporou-se o valor médio das
dimensbes de desempenho, a carga horaria na instituicdo, tempo
de admissao e a titulacdo docente.

Apresentado a seguir na tabela 5.1 os itens utilizados na
coleta de dados divididos nas trés dimensdes. A cor vermelha
marca 0s itens que representam a area relacionada ao Dominio
Técnico cientifico, a cor amarela marca os itens que representam a
area da Habilidade de Ensino e a cor azul a area do Desempenho
Pessoal e Situacional.

No anexo 1 apresentamos os instrumento utilizado.
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Tabela 5.1. ltens Avaliados.

| ltem | Nome do Item

1 Demonstra possuir conhecimento atualizado do contetdo que
desenvolve.

2 |Aborda o conteudo, atendendo objetivos da disciplina e do Curso.

3 Recomenda bibliografia adequada para o aprofundamento dos
conteudos.

4  Esclarece a importancia dos conteudos da disciplina para a
formacao do aluno.

5 Relaciona a disciplina com as demais e esclarece a sua importancia
no curriculo do curso.

6 Desenvolve o conteudo, fazendo uso de estratégias de ensino
adequadas as necessidades de aprendizagem.

7 Utiliza linguagem clara e acessivel ao ministrar as aulas.

8 Relaciona teoria e pratica na abordagem dos contetdos e demais
atividades.

9 |Adota procedimentos de avaliacao diversificados e coerentes com
0s objetivos do programa.

10 |Discute os itens a serem adotados nos procedimentos de avaliacéo.

11 |Analisa e comenta os resultados das avaliacbes com os alunos.

12 |Mantém um clima de respeito matuo, atencéo e trabalho produtivo
com os alunos.

13 |Incentiva a participagao, discussao e expressao de idéias durante
as aulas.

14 |Promove a integracao entre os alunos para favorecer o
aprendizado.

15 |Incentiva a vivéncia de valores e atitudes éticas no contexto da
Universidade.

16 |Cumpre o horéario das aulas e de outras atividades programadas.

Cada um desses itens foi avaliado pelos alunos em uma
escala de classificacdo decrescente quanto ao desempenho na
seguinte ordem: Sempre, Quase Sempre, Na Média, Raramente,
Nunca.

O processo de leitura 6ptica garante a obtencdo de dados
confiaveis, sem erros de digitacdo. As normalizacdes e
ponderacfes foram elaboradas em Planilha de Calculo. As analises
multidimensionais foram realizadas com pacote computacional

estatistico.
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5.4 Resultados e Discusséo.

Os avaliadores devem proporcionar uma informacéao rigorosa,
valida e confiavel para os responsaveis de uma instituicao.

Para tanto, utilizou-se na presente pesquisa uma matriz de
dados como descrita na tabela 4.1. A matriz utilizada foi resultante
da avaliacdo de 2980 alunos com relacdo ao desempenho de 175
professores. A partir desta aplicou-se o0s procedimentos de
normalizacdes e ponderacdes descritas no capitulo 4. (Anexo 2).

Por meio de software estatistico desenvolveu-se a Analise
Fatorial de Correspondéncia Multipla para discutir o desempenho
dos professores. No Grafico 5.1 pode-se observar as contribuicdes
nos dois primeiros eixos as que sao suficientes para atender aos
objetivos do trabalho, além de favorecer maior praticidade a
visualizacdo por parte dos gestores. Em Analise de
Correspondéncia Multipla a definicdo do niumero de eixos, a serem
utilizados para distribuicdo das variaveis e dos individuos, da-se
em funcdo dos decréscimos observados nos diferentes eixos
fatoriais. Neste sentido, o Grafico 5.1 demonstra claramente que a
selegédo deve incluir os dois primeiros eixos fatoriais, verifica-se
ainda, que do terceiro para o quarto eixo a diferencas da inércia

extraida se estabiliza néao justificando sua inclusdo na analise.
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Gréfico 5.1: Contribuicdo dos eixos fatoriais.

Contribui ¢c&o dos Eixos Fatoriais

21,64
11,77

3,2

o o1 W P

12
19
26
30
36
42
48

A partir da determinacdo do numero de eixos fatoriais a
serem utilizados apresenta-se o primeiro plano fatorial na Figura
5.3 que representa a distribuicdo dos 16 itens do desempenho
docente em quatro modalidades de nivel de desempenho. Verifica-
se, nesta Figura, que a segregacao das modalidades em que foram
selecionados o0s itens apresentam boa coeréncia, permitindo
formar agrupamentos diretamente associados aos niveis de

desempenho
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Figura 5.3. Figura representativa das variaveis quanto ao nivel de

desempenho.
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Na figura 5.4 esta representado o desempenho de cada
professor em cada uma das diferentes disciplinas lecionadas.
Pode-se afirmar que o deslocamento da direita para a esquerda
representa a melhoria do desempenho docente na percepcao dos
alunos. Assim, em nivel de gestdo, € necessario gerar mecanismos
para que os professores que estdo na regidao de menor valor de
desempenho possam melhora-lo.

No entanto, nesta figura o desempenho docente foi
representado de modo simultdneo segundo as dimensdes, Dominio
Técnico Cientifico, Habilidade de Ensino e Desenvolvimento
Pessoal e Situacional, demonstrando a distribuicdo dos individuos
pelo resultado dos 16 itens, sem segmentacdo por nivel de

desempenho nas trés diferentes dimensdes.
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Figura 5.4: Figura representativa dos individuos.

Fator 2 DIDESEMPENHO DOCENTE
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O questionamento que os gestores fazem é: quantos e quais
professores devem ser convidados a participar das diferentes
acbes a serem implementadas para melhoria do desempenho nas
dimensbes avaliadas? E ainda, para a implantacdo de politicas de
formacdo, a instituicdo necessita identificar aspectos do
desempenho que se apresentam abaixo do desejado, e o grupo de
professores que expressam tal desempenho. Para tanto, dividiu-se
os professores, em quatro niveis de desempenho, conforme
representacdo na Figura 5.5. A distribuicdo do agrupamento por
nameros e cores ocorre, primeiramente, em funcdo dos 16 itens.
Os numeros 1, em cor vermelha, representam os individuos com
menor desempenho, 0s numeros 2, em cor verde, representam um
desempenho intermediario. Os numeros 3 e 4, representados na
cor azul e preto respectivamente, um desempenho mais positivo na

percepcao dos alunos. Para melhor entender os mecanismos de
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tomada de decisdao chama-se a atencdo para a localizacdao do
professor EIM, que estad no grupo 1, quando classificado em funcéao
de todos os itens. Este professor, quando considerado esta
representacdo fatorial, deveria ser encaminhado para a formacéao
continuada de professores. No entanto, ndo indicaria em qual das
dimensbes este professor apresenta problemas.

Figura 5.5: Representacdo dos quatro grupos no Primeiro

Plano Fatorial.
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As Figuras 5.6, 5.7 e 5.8, a seguir, demonstram a
classificacdo de todos os individuos, com destaque para o
individuo EIM, que sempre localizado na mesma posi¢cdo no plano
fatorial, tem sua classificacdo alterada quando se consideram as
diferentes dimensdes avaliadas. Desta forma, para os gestores,
fica evidente a necessidade de uma tomada de deciséo

diferenciada em relacdo as dimensdes: Dominio Técnico Cientifico
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(DTC), Habilidade de Ensino (HE) e Desenvolvimento Pessoal e
Situacional (DPS). Deste modo, ao analisar cada dimenséao
separadamente, pode-se definir metas a serem perseguidas para
cada grupo de individuos.

A representacdo fatorial 5.6 referente ao Dominio Técnico
Cientifico, indica quais sao os professores que devem ser
orientados a procurarem uma capacitacdo em nivel de conteudo e
realizar o planejamento do aporte financeiro necessario para
encaminhar os professores do grupo 1, ou dos grupos 1 e 2, para
cursos de mestrado e ou doutorado.

O professor EIM, quando classificado pela dimensdo DTC,
apresenta desempenho semelhante ao nivel 3. Portanto, ndo € um
professor com deficiéncia de conteudo. Cabe ressaltar que este
professor na classificacdo geral esta no grupo 1.

Figura 5.6: Figura representativa dos individuos quanto a

classificacdo Dominio Técnico Cientifico.
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Na Figura 5.7, os professores estdo classificados em relacédo
aos itens que compbe a dimensdao HE. Para esta dimensédo, os
gestores, tem como criar mecanismos internos na universidade
para propiciar aos professores possibilidades de melhorar o
desempenho. A realizacdo de cursos, direcionados para
desenvolver as Habilidades de Ensino, podem ser elaborados em
nivel de aprofundamento diferenciados, ou seja, para o grupo 1
oferece-se cursos com nivel de aprofundamento diferente do que
para o grupo 2.

Com relacdo ao professor EIM, observa-se nesta figura, que
0 grupo a que pertence é o 1. Isto mostra, que este professor
apresenta problemas com a dimensdo de HE e que seria um
individuo a ser chamado a participar de cursos a ser oferecidos
nesta modalidade.

Figura 5.7: Figura representativa dos individuos quanto a classificacao

Habilidade de Ensino.
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A figura 5.8 representa os grupos com desempenho na
dimensédo de DPS. O professor EIM nesta dimensédo esta no nivel
2. Para este professor pode-se concluir que prioritariamente ele
deve ser encaminhado para cursos de HE, posteriormente a cursos
de DPS. Este procedimento pode ser tomado para todos os
professores, o que auxiliara sobremaneira aos gestores, tanto na
definicdo das acdes institucionais que serdo encaminhadas quanto
na prioridade destas..

Figura 5.8: Figura representativa dos individuos quanto a classificacao
Desempenho Pessoal e Situacional.
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Quando se introduz variaveis ilustrativas como data de
admissdo apresentada na Figura 5.10, carga horaria 5.11, e
titulacdo 5.12, pode-se perceber que os professores classificados
com o melhor desempenho sdo 0s que apresentam maior tempo na
organizacdo, maior carga horaria e maior titulacdo como mostra a

Figura 5.9. A partir desta pode-se definir trés grupos, o primeiro
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com o melhor desempenho na avaliacdo dos alunos sdo os com
formacdo de doutor ou em doutoramento, com carga horaria
superior a 34 horas semanais na instituicdo e com admissao em
1998. Um grupo com desempenho intermediario composto por
mestres, com carga horaria entre 25 e 34 horas e ano de admitidos
1999. O terceiro grupo formado por professores mestrandos ou
com menor formacdo, com carga horaria menor que 25 horas e
admitidos em 2000.

Desta forma, os investimentos que a universidade Vvém
fazendo na formacao continuada dos docentes em termos de: rever
a pratica pedagodgica, avaliacdo da aprendizagem, acao didatica,
estratégias de ensino, projeto pedagogico, estrutura organizacional
da UNIVALI entre outros, ao longo de sua permanéncia na
universidade sédo indicativos da eficiéncia do processo, como pode
ser observado na Figura 5.10.

Outro investimento da universidade, que tem revertido na
melhora de desempenho, é a ampliacdo da carga horaria e o
incentivo a qualificacdo por meio de cursos de mestrado e

doutorado, conforme Figura 5.10 e 5.11.
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Figura 5.9: Figura representativa dos individuos dos grupos em relacao

as variaveis ilustrativas.

E importante ressaltar que na Figura 5.10 estao
representados somente os anos de admissao de 1998, 1999, 2000.
No entanto, na analise todos os anos de admissédo dos professores
foram contemplados, mas nao estdo identificados por se considerar
qgue as demonstracbfes dos trés ultimos anos representam
claramente o nivel de melhoria do desempenho docente.

Estes resultados apontam para relevancia da manutencédo de
um corpo docente estavel e gerenciado de forma a evitar
contratacdbes o que interfere no desempenho conforme

representacao gréafica.
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Figura 5.10: Figura representativa dos individuos com a variavel

ilustrativa Data de Admissao
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Outro dado relevante apontado pelos resultados, refere-se
aos professores com carga horaria inferior a 24 horas semanais,
apresentaram um desempenho abaixo do esperado. Esta
informacdo vem ao encontro das solicitacdes que o MEC faz as
universidades quanto a carga horaria. Conforme Lei n° 9394, de 20
de dezembro de 1996, Art. 52. As universidades s&o
instituicbes  pluridisciplinares de  formacdo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

[ - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacao
académica de mestrado ou doutorado;

[11 - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.
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Percebe-se que estas exigéncias séo coerentes quando
verificados os resultados dos professores com maior carga horaria
e o0 melhor desempenho, provavelmente devido ao maior
comprometimento com a profissdo e com a universidade.

Recomenda-se que a universidade, a partir desta informacéao
passe a conduzir a destinacdo da CH direcionando a maior
concentracdo desta, eliminando-se, ao menos parcialmente, os
horistas que véem na universidade apenas uma possibilidade de
complementacdo da renda e nao sua fonte principal de ganho, o
gque implica no desempenho..

Figura 5.11: Figura representativa dos individuos com a variavel

ilustrativa Carga Horaria.
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Na Figura 5.12, encontra-se a distribuicdo dos docentes

segundo a variavel ilustrativa da titulacdo. Nesta, a categoria de
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outros congrega os professores com graduacdo, especialista e ou
em processo de especializacdo, que chama a atencdo por estar em
uma regido de indefinicdo quanto ao desempenho.

Os professores mestrandos, sdo 0s que apresentam, na
percepcao dos alunos, o menor desempenho. Isto ocorre,
provavelmente, por estarem em um processo de formacdo e de
descobertas, o que implica em reformulacdes em termos gerais.

O nivel crescente de desempenho estad diretamente
proporcional a qualificacdo profissional, o que vem a corroborar
com as exigéncias, feitas pelo MEC Lei n®9.394 supra citada, as
universidades quanto a necessidade de formacao docente.

E gratificante confirmar que os investimentos na qualificac&o
dos profissionais esta revertendo em satisfacdo do publico alvo.
Este dado pode ser visualizado pelos resultados obtidos pelos
doutores e doutorandos que apresentaram o melhor desempenho

na percepcao dos alunos.
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Figura 5.12: Figura representativa dos individuos com a variavel

ilustrativa - Titulacéo.
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Por fim, a avaliacdo & extremamente valiosa como subsidio
para deliberagcdes o que nos obriga a ponderar as implicacdes de
seu uso. Sendo que uma das principais, tem a ver com o
tratamento da informacdo fornecida, o qual deverd possibilitar a
utilizacdo, de forma a otimizar os resultados.

O gestor de uma instituicdo de ensino é obrigado a buscar e
selecionar dados relevantes entre toda a informacé&o disponivel, a
estabelecer prioridades de respostas que se apresentam e
finalmente tomar decisdes e coloca-las em pratica seguindo
sucessivos ciclos de discernimentos e acdes, para tanto, o Modelo
de Analise de Desempenho Multivariado — MADM auxiliard os

gestores nesta tarefa.
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6. CONCLUSOES e SUJESTOES

Historicamente os gestores das IES tém recebido dos 6érgdos avaliativos
relatorios contendo dados (Médias, Desvio Padrao, analise unidimensionais) os
quais subsidiam julgamentos parciais por niveis, setores e ou pessoas. Esta
parcialidade e fragmentacdo na comunicacdo dos resultados de desempenho
ndo tém favorecido analises globais e observacdo de tendéncias. A
metodologia proposta atende estes aspectos.

A respeito da analise global: As informacdes disponibilizadas com a
utilizacdo da metodologia, viabilizam tomadas de decisbes em nivel de acbes
mais abrangentes que contemplam a implantacdo de Programas Institucionais,
isto é atividades sistematicas que envolvem planejamento, processo e
resultados.

A respeito da andlise de tendéncias: As analises do desempenho
docente, através da metodologia proposta, desloca-se do julgamento avaliativo
voltado para individuos, o que favorece procedimentos de ranking, controle e
punicdo, para a implantacdo de uma politica de acompanhamento do
desempenho.

As categorias para o desempenho docente, evidenciadas pela literatura
tém detalhado itens que traduzem, em determinadas situacdes e contextos,
significados e representacbes muito semelhantes, quase redundantes. A
criacdo de dimensdes unificam os instrumentos de registro do desempenho.

A metodologia proposta permite a verificacdo das caréncias internas dos
instrumentos de registro do desempenho, duplicacdo de itens, estrutura

linglistica e foco do desempenho. A coeréncia das dimensdes séo verificadas

125



na disposi¢cao conjunta das modalidades de cada item nos planos fatoriais (Fig.
5.3).

Os desdobramentos possiveis da metodologia proposta, subsidiam as
interpretacbes mais argumentativas, pois as informacfes traduzidas nas
analises manifestam as multiplas relacbes das dimensdes que caracterizam o
desempenho docente. Sendo que, num determinado nivel de desempenho
geral o individuo avaliado pode apresentar-se em diferentes niveis de
desempenho conforme a dimensao considerada (Fig 5.5 a 5.8).

A metodologia permite acompanhar o desempenho docente em funcao
de variaveis relativas as politicas institucionais adotadas (Fig 5.9).

A metodologia possibilita aos gestores definirem a priori os fractis para
categorizar os itens, em funcao das estratégias institucionais.

Analisar conjuntamente os resultados das avaliacbes externas, por
exemplo ENC, Condicfes de Oferta e outros, com as avaliacdes internas.

Analisar o desempenho docente entre instituicbes a partir das
dimensdes propostas.

Analisar conjuntamente o desempenho docente com o comprometimento
institucional dos professores.

Analisar temporalmente o desempenho docente nas disciplinas basicas
e profissionalizantes em relacdo a colocagcdo no mercado de trabalho dos

graduados.
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