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RESUMO

Esta pesquisa objetiva identificar os fatores que impactam na qualidade da educagéo
superior do Brasil e do Canad4, com amparo nos pressupostos da TQM e dos
modelos de qualidade para a educagdo. A pesquisa é classificada metodologicamente
como basica, qualitativa e de descritiva. E, ainda do ponto de vista da forma, como
quantitativa, a partir da analise dos indices de desempenho das IES, com base nos
dados estatisticos fornecidos por 6rgaos oficiais. Diante do contexto educacional que
se instalou no Brasil a partir dos anos noventa, com as politicas de expansdo do
sistema educacional se faz necessério refletir e investigar os resultados do novo
papel deste nivel de ensino no que se refere a qualidade da educagdo ofertada.
Assim, com amparo nos pressupostos dos modelos de qualidade especificos para
educacdo e da TQM aplicada a educagdo superior, analisou-se a relacdo estabelecida
entre os fatores de entrada e saida do processo de educacdo superior. Conclui-se, a
partir da andlise descritiva das condicdes socioecondmica e populacional dos dois
paises, que os indices apresentados pelo sistema de educagdo superior brasileiro, de
forma geral, ndo difere dos indices considerados ideais pela OCDE, porém, ha que
se considerar que os investimentos brasileiros, hoje, tem a fungdo de recuperar e
reestruturar um sistema sofrivel, enquanto os investimentos canadenses sdo
destinados apenas a manutencdo de um sistema estruturado ha séculos. Nestas
condigdes, os avangos em investimentos apresentados nos Ultimos anos no sistema
educacional brasileiro, ainda, ndo surtiram os efeitos almejados sobre a qualidade da
educacédo, um exemplo disso € o baixo percentual de concluintes do ensino superior,
relativo ao percentual de investimentos governamentais. Conforme resultados dos
modelos de elasticidades estimadas, observou-se que: (i) 1% de incremento no
investimento governamental por alunos sobre a totalidade das IES (publicas e
privadas) causa, em média, um incremento de 0,48% sobre alunos concluintes; (ii)
1% de aumento de investimentos em IES publicas impacta somente 0,24% de
incrementos em ndmeros de alunos concluintes e; (iii) 1% de aumento de
investimentos governamentais em IES privadas impacta 0,62% % de incrementos
em nameros de alunos concluintes. Verifica-se com estes resultados que o processo
de investimentos governamentais na educagdo superior, de uma maneira geral,
ocorre de forma pouco significativa, ou seja, com impactos relativos menores que
um. Esperava-se que investimentos sobre os elementos processadores de inputs,
como aumentos de professores, funcionérios técnico-administrativos, e melhorias de
infraestrutura apresentassem um impacto mais elastico, com fatores multiplicadores
maiores que um. Assim, a principal conclusdo é que politicas publicas devem
associar a gestdo das instituicbes de educagdo superior modelos de qualidade que
possam contribuir para que os resultados estatisticos reflitam, verdadeiramente, os
avangos no sistema de educacdo do pais e na formagéo dos alunos.

Palavras-chave: Ensino superior, modelos de qualidade, gestdo universitaria, Brasil,
Canada.
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ABSTRACT

This research aims to identify the factors that impact on the quality of higher
education in Brazil and Canada, with support in assumptions of TQM and models of
quality in education. The research is classified, methodologically, as basic,
qualitative and descriptive. And, it is quantitative, even from the point of view of
form, based on the analysis of performance indices of higher education, based on
statistical data provided by official agencies. Before the educational context that was
installed in Brazil since the nineties, with the policies of expansion of the education
system is necessary to reflect and to investigate the results of the new role of this
level of education as regards the quality of education offered. Thus, with support on
the assumptions of quality models specific to education and the TQM applied to
higher education, we analyzed the relationship established between the factors of
input and output from the process of higher education. It is concluded, from the
descriptive analysis of socioeconomic and demographic conditions of the two
countries, that the indices presented by the system of higher education Brazilian, in
general, does not differ from that of the indices are considered optimal by the
OECD, however, we must consider that Brazilian investments, today, has the
function to recover and restructure a poorly system, while the investments
Canadians are intended only for maintenance of a structured system, built for
centuries. In those circumstances, advances in investments presented in recent years
in the Brazilian educational system, still have not worked on the desired quality of
education, an example is the low percentage of graduates of higher education
concerning the percentage of government investment. As results of the models
estimated elasticity, we found that: (i) 1% increase in government investment for
students on all the IES (public and private) cause, on average, an increase of 0.48%
in graduates students (ii) 1% increase in government investment in public IES
impacts only 0.24% in numbers of graduates students, and (iii) 1% increase in
government investment in private IES impacts 0.62% in numbers of graduates
students. That results means that the process of government investments in higher
education, in general, is so insignificant, with relative impacts smaller than one. It
was expected that investments on the processing elements of inputs, such as
increases in teachers, administrative personnel, and infrastructure improvements
present a more elastic impact, with multiplication factors greater than one. Thus, the
main conclusion is that public policies should associate the management of
institutions of higher education quality models that may contribute to statistical
results reflect, truly, advances in Brazilian education system.

Keywords: Higher education, quality models, university management, Brazil,
Canada.
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1 INTRODUCAO

Conhecido como o seéculo da produtividade devido ao
desenvolvimento tecnolégico, no século XX houve um aumento em
todos os setores produtivos das economias modernas. Com o0
desenvolvimento destes setores surgiu a preocupacgao com a qualificacdo
dos produtos e servicos oferecidos. Desde entdo, o conceito de
gualidade nas organizacfes vem sendo redefinido e tornou-se
permanente a importancia de implementar sistemas de gestdo baseados
em programas de qualidade, especialmente, com o crescente movimento
de globalizacdo das organizacbes e a partir da instituicdo da
classificacdo 1SO - International Standardization Organization,
responsavel pelas normas de qualidade, em diversos setores, no mundo
inteiro. A maioria das organizacGes passou a almejar o selo que garanta
ao cliente sua eficiéncia. No Brasil as normas da 1SO-9000, foram
instituidas a partir da década de 90, como uma das principais filosofias
de gestdo da qualidade.

Essas mudancas também refletem na esfera educacional. Assim,
estudos em gestdo universitaria sdo importantes para suprir a caréncia de
pesquisas na area de qualidade da educacdo superior. Estes estudos
visam contribuir para que as Instituicdes de Educacdo Superior
obtenham melhores resultados no que diz respeito a preparacdo dos
alunos como profissionais e, também, como cidaddos, com altos indices
de qualidade na formacdo de nivel superior, além de corresponder as
necessidades econémicas do pais e as expectativas de retorno da

sociedade.
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Juran e Gryna (1988, p. 42) definem classicamente, “qualidade é
a adequacdo ao uso. E a conformidade as exigéncias”. Esta é uma
definicdo técnica e deve-se destacar que as auditorias de qualidade para
a verificacdo das normas ISO buscam apenas a vertente da qualidade
verdadeiramente mensuravel, que é o processo. Porém, varios autores
definem qualidade de forma particular. Para Tuchman (1980, p38),
“qualidade ¢ atingir ou buscar o padrdo mais alto em vez de se contentar
com o mal feito ou fraudulento". Ja para Pirsig (1974, p 185),
"qualidade ndo é uma ideia ou uma coisa concreta, mas uma terceira
entidade independente das duas... Embora ndo se possa definir
qualidade, sabe-se o que ela é". Gilmore (1974, p. 16) define qualidade
como o grau em que um produto especifico esta de acordo com o projeto
ou especificagdo e, ainda, Crosby (1979, p 15) conceitua qualidade
como sendo a conformidade do produto as suas especificacdes.

Nota-se que ambos 0s conceitos apresentam enfoque na
produtividade da organizagdo. Portanto, o conceito de qualidade pode
variar de acordo com 0s objetivos da organizagdo, com 0s pardmetros
adotados para avaliagdo da qualidade, com as exigéncias do mercado
onde a mesma esta inserida e até mesmo com a expectativa de lucros e
perdas de seus gestores. A qualidade é antes de tudo um conjunto de
propriedades que caracterizam o objeto. A qualidade de um objeto s6 é
conhecida quando indicamos suas propriedades, a estrutura deste, a
funcéo e a finalidade do objeto.

Quando se define qualidade tendo como ambiente as instituicdes
de educacéo superior ndo se pode deixar de lado os aspectos tecnicistas
e produtivistas que regem toda e qualquer organizacdo, porém por

apresentarem trés finalidades distintas e indissocidveis, que sdo o
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ensino, a pesquisa e a extensdo, e terem a sociedade como avaliadora de
suas competéncias, estas instituicdes devem apresentar uma gestdo
diferenciada. Nas instituicdes de educacdo superior (IES) o objeto de
avaliacdo vai além dos servicos prestados, pois, tem o elemento humano
como principal objeto, ou seja, a qualidade serd encontrada, também, no
conjunto de propriedades que caracterizam o ser humano que ela recebe
e 0 ser humano que ao final do processo ela forma.

Segundo Davok (2007, p. 506), a expressdo “qualidade em
educagdo”, no marco dos sistemas educacionais, admite uma variedade
de interpretacfes dependendo da concepgdo que se tenha sobre o que
esses sistemas devem proporcionar a sociedade. Uma educacdo de
gualidade pode significar tanto aquela que possibilita 0 dominio eficaz
dos conteldos previstos nos planos curriculares; como aquela que
possibilita a aquisi¢do de uma cultura cientifica ou literaria; ou aquela
gue desenvolve a maxima capacidade técnica para servir ao sistema
produtivo; ou, ainda, aquela que promove o0 espirito critico e fortalece o
compromisso para transformar a realidade social, por exemplo.

Davok (2007, p.506) afirma ainda, que “a expressdo ‘qualidade
educacional’ tem sido utilizada para referenciar a eficiéncia, a eficacia, a
efetividade e a relevancia do setor educacional, e, ha maioria das vezes,
dos sistemas educacionais e de suas instituicdes”.

No Brasil, a gestdo educacional é baseada na organizacdo dos
sistemas de ensino federal, estadual e municipal e das incumbéncias
desses sistemas; nas varias formas de articulacdo entre as instancias que
determinam as normas, executam e deliberam no setor educacional; e na
oferta da educacéo pelo setor publico e privado e, assim, cada sistema

tem um papel a desempenhar no contexto educacional do pais.
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A gestdo ou o ato de gerir tem a ver com todo o controle e a¢Ges
propostas envolvendo um conjunto que pode envolver pessoas,
organizagdo, produtos, servigos, clientes. Gerir é conseguir, ou buscar
conseguir, controlar com eficiéncia.

O modelo de gestdo vem cada vez mais se tornando fator de
sucesso nas organizagfes, ndo sendo diferente nas IES, e cada modelo se
preocupa com a qualidade de forma particular. No Brasil, nas Gltimas
trés décadas, as organizacOes brasileiras, tanto privadas como publicas,
de forma crescente passaram a se conscientizar da importancia da
revisdo dos seus modelos de gestdo: no caso das organizacGes privadas,
a motivacdo é a sua sobrevivéncia e competitividade no mercado; no
caso das organizagdes publicas, tal motivacdo é a capacidade de cumprir
sua missdo, utilizando os recursos disponiveis de forma eficiente, para
gue a organizagdo alcance seus objetivos e atenda com qualidade as
necessidades de seu publico alvo. Ou seja, uma gestdo que procura
maximizar a competitividade da organizacdo por meio da melhoria
continua da qualidade de seus produtos, servigos, pessoas, processos e
ambientes.

Constata-se que as instituicdes de ensino, tanto publicas como
privadas, ja desenvolvem esforcos no sentido de recuperar o tempo
perdido que levou a um atraso em relagdo a situacdo mundial,
garantindo a sua sobrevivéncia num mercado cada vez mais globalizado
e competitivo. No que diz respeito & gestdo da qualidade nas institui¢des
de educacdo superior, quase sempre os modelos utilizam a racionalidade
técnica e os principios de eficiéncia e eficacia, aspectos particulares do
modelo produtivista de mercado. Porém, deve-se lembrar da funcéo

critica da IES em contribuir para a producéo e reproducdo de valores e
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conhecimentos, que se relacionam com o desenvolvimento da sociedade,
com o fortalecimento das instituicdes e com o fomento da cidadania
ativa. Assim, em oposi¢do a visdo produtivista, 0 compromisso social da
IES deve atender a demanda de producdo do conhecimento e de
formacéo de recursos humanos promovendo a integragdo social.

Nas instituicbes federais brasileiras de educacdo superior 0s
modelos administrativos da gestdo sofrem, ainda, com as criticas a
burocratizagdo, a fragmentacdo departamental, aos mecanismos de
participacdo e decisdo colegiados, a autonomia como principio
académico-administrativo e & eficiéncia na administracdo dos recursos
humanos e financeiros. Assim, estudos que abordam a organizagao e
gestdo académicas se pautam na necessidade de identificar acBes que
tornem a gestdo universitaria mais profissional e funcional e promovam
uma modernizacéo institucional, no sentido de renovar os sistemas de
informacéo e associé-los a politicas que tornem mais &geis e eficientes o
trabalho. Além disso, estes estudos buscam estimular uma gestdo
democratica nas IES publicas, com a revisdo de seus modos de producéo
do conhecimento e com a reorganizagdo de sua estrutura interna,
buscando alcangar a qualidade nas atividades executivas e nas relacdes
humanas inerentes ao ambiente académico.

No que diz respeito as instituicbes de educacdo superior, a
realidade brasileira muito se difere das nacbes desenvolvidas e a
exceléncia em educacdo destas nacOes serve de pardmetro para avaliar a
eficiéncia dos processos educacionais brasileiros. Porém, nem mesmo os
paises mais desenvolvidos estdo isentos de problemas em seus sistemas
de educacdo, e, da mesma forma em todos 0S paises, 0S governos

guerem saber se o dinheiro publico esta sendo gasto de forma eficaz, a
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sociedade quer saber se as escolas estdo se engajando em praticas de
ensino e pesquisa que atendem ao interesse coletivo e as demandas da
economia em mudancga, enquanto os alunos e seus pais querem saber
gual a instituicdo que lhes dard o maior retorno em formacgdo e
capacitagdo para o mercado de trabalho. Assim, questfes sobre a
qualidade da educacdo superior, como aperfeicod-lo e como avalia-lo
tem sido colocado diretamente na agenda contemporanea. A literatura da
década de 1980 sugere a aplicacdo dos conceitos de TQM — Gestdo da
Qualidade Total no setor de educacdo superior assim como aplicado nos
setores industriais, como metodologia alternativa, porém, a
incompatibilidade pratica das medidas para a educagdo superior
levantou controvérsias consideraveis, pois a TQM aplica uma lideranga
administrativa e se esquiva de questBes académicas e curriculares
(HARVEY, 1995; BENSIMON, 1995). A incapacidade do TQM de
satisfazer as exigéncias mais sutis do setor levou varios pesquisadores a
propor modelos especificos para a area de educacdo com analises mais
complexas que contemplam os aspectos pedagégicos e de servigos mais

exclusivos.

1.1 DEFINICAO DO PROBLEMA

Segundo Santos (2005) a instituicdo de educacdo superior
contemporanea enfrenta hoje trés crises a serem superadas para voltar a
se estabelecer como instituicdo social. A primeira delas, a crise da
hegemonia inicia-se na fase do capitalismo destacada pelo incremento
da industrializacdo e da necessidade de médo-de-obra técnica. Neste

momento, as instituicbes de educacdo superior sdo forcadas a rever sua
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funcdo tradicional de formacdo da alta cultura, do pensamento
cientifico, critico e humanistico e destinada a elite e a se posicionarem
frente a exigéncia de formacdo de uma cultura de padrdes culturais
médios, voltada para a demanda de méo-de-obra exigida pelo mercado.
A IES perde o dominio do saber, ou seja, perde o poder de definir que
tipo de conhecimento ela quer produzir e a qual finalidade destina-se.

A segunda crise identificada por Santos (2005) é a crise da
legitimidade, onde estad em questdo a credibilidade dada pela sociedade a
instituicdo de educacédo superior. A sociedade, diante de uma instituigdo
de educacédo superior elitista, de acesso pouco democratico e que ndo
atende a formacgdo profissional exigida pelo mercado, questiona ‘para
guem ¢ e ‘para que’ serve o conhecimento produzido por ela.

A Ultima delas, a crise institucional é apresentada pelo autor
como aquela que abarca as duas outras crises, pois se caracteriza pela
falta de identidade, autonomia e estrutura das instituicdes de educacao
superior. A interferéncia de organismos internacionais nas diretrizes da
educacdo superior impds cortes nos recursos financeiros destinados as
IES publicas e o financiamento da educacéo superior privado. Com isto
a educacdo deixa de ser prioridade e passa a ser um servico de
responsabilidade ndo exclusiva do Estado.

As instituices de educacdo superior publicas perdem sua
autonomia e perdem os investimentos em infraestrutura e recursos
humanos. Além disso, é imposto as IES um carater, que se pode dizer,
guase privado, pois passam a ser cobradas em produtividade e eficacia,
com critérios de avaliagdo baseados nas exigéncias mercadolégicas.

A ideia de submissdo da educacdo ao capitalismo e a vinculagéo

dos problemas do sistema educacional brasileiro aos interesses
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capitalistas encontra oposi¢do em autores como Gustavo loschpe (2012)
que afirma que o que ocorre é exatamente o oposto, em sua opiniao
“quanto mais capitalista o pais, melhor ¢ mais abrangente é o secu
sistema educacional”. O autor, utilizando-se do instrumento da
estatistica de regressdo, realizou estudos que comprovam que O
capitalismo esta intimamente ligado a sociedades com alto nivel
educacional, e “quanto mais instruida é a populacdo, mais capitalista o
pais tende a ser e vice-versa”.

Gustavo loschpe (2012) afirma, ainda, que o capitalismo do
século XXI mudou e exige cada vez mais formacdo, mesmo daqueles
gue estdo nas areas fabris e de producdo. E também, segundo o autor,
guanto mais capitalista e desenvolvido € um pais, maiores sdo seus
setores de servico e alta tecnologia, 0 que exige ainda mais formacédo
académica e cientifica.

Outro mito que Gustavo loschpe (2012) tenta derrubar em seus
estudos € o de que os problemas da educacdo brasileira estdo vinculados
aos baixos investimentos no setor. Para tanto, o autor apresenta nimeros
gue demonstram que o Brasil investe na educacdo tanto quanto os paises
gue compdem a OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico), grupo formado pelos paises mais
desenvolvidos do mundo.

Mas, ainda assim, o autor reconhece que ha realmente uma crise
na educacao brasileira em todos 0s seus niveis, e que a discussao para
determinacdo de politicas publicas deve levar em conta pesquisas
empiricas que ha décadas discutem o que funciona e o que € irrelevante

para o setor educacional, questionando o valor de fatores quantitativos e
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qualitativos para a conquista da qualidade na educacdo. (IOSCHPE,
2012)

Partindo das controvérsias sobre as causas da crise por que passa
a educacdo superior brasileira e na busca por uma educacéo eficiente e
de qualidade, modelos de gestdo especificos para a area de educagéo
devem ndo somente propor sistemas de gerenciamento administrativo e
académico, mas também, o gerenciamento e avaliagdo dos resultados em
eficiéncia, qualidade e competéncia. Para tanto, é preciso rever sua
estrutura e seus conceitos, buscando na captacao de recursos e prestacao
de servicos & sociedade novos rumos para sua reestruturacdo como
espaco publico, voltado para a sociedade.

A gestdo universitéaria tem buscado diferentes formas de avaliar e
melhorar a qualidade do ensino oferecido. A Gestdo pela Qualidade
Total (TQM) e os modelos de qualidade propostos especificamente para
a educacdo se apresentam como ferramentas de melhoria do nivel de
desempenho das instituicbes de educacdo superior tanto nos paises ja
considerados de exceléncia como o Canada quanto em paises que estao
buscando alcancar um alto padrdo de qualidade, como o Brasil. Assim,

esta pesquisa apresenta a seguinte pergunta:

Quais fatores impactam na qualidade da educacéo superior
do Brasil e do Canadda, com amparo nos pressupostos da TQM e dos

modelos de qualidade para a educagéo?
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1.2 OBJETIVO GERAL

Analisar fatores que impactam na qualidade da educagdo superior
do Brasil e do Canada, com amparo nos pressupostos da TQM e dos

modelos de qualidade para a educacéo.

1.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

a) Descrever os principios e as diretrizes que regem os modelos de
gestdo da qualidade aplicados & educagdo superior e 0 modelo de Gestéo
da Qualidade Total (TQM) aplicada a educacao;

b) Estabelecer a relagcdo entre os fatores de entrada e saida do
processo de ensino e aprendizagem, conforme o organograma classico
de gestéo;

c) Verificar os resultados levantados da relacdo estabelecidas entre os

fatores de entrada e saida do processo de educacédo superior.

1.4 JUSTIFICATIVA

O artigo 6° da Constituicdo Federal do Brasil garante que “sdo
direitos sociais a educagdo, a salde, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constitui¢do” (BRASIL, 2012). Ao mesmo tempo, a constitui¢do
canadense determina que, em cada provincia, o legislativo deve criar leis
exclusivamente em relacdo ao tema educacao e nenhum tipo de lei deve

prejudicar qualquer direito ou privilégio em relagdo a escola, a qual
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qualquer classe de pessoas tem direito pela Lei da Provincia na Unido
(CANADA, 2012). Porém a qualidade destes direitos nio esta explicita
na legislacdo. Obviamente, subentende-se que a oferta de um servico
social seja de qualidade e satisfatoria, contudo qualidade é um conceito
dinamico, reconstruido constantemente, alterando-se de acordo com o
momento historico, o ambiente cultural, o contexto social, os valores e
as crengas dos diversos grupos humanos.

Como afirma Campos e Haddad (2002, p. 112) “a evidente tensao
entre esses direitos universais e as diferentes perspectivas culturais,
sociais e politicas em relacdo a qualidade problematiza e tenciona a
definicdo de critérios de qualidade para a educagdo”. Assim, estudos que
proponham modelos de gestdo da qualidade na educagéo, da forma mais
precisa possivel para que possibilitem a correta tomada de decisdes e
mudanca de rumos das institui¢des de ensino, sdo importantes para uma
crescente evolugao do setor.

Os primeiros objetivos de uma avaliacdo prendem-se a conceitos
como a produtividade, a competitividade ou a satisfacdo do cliente, além
de desenvolver-se nos meandros da economia e da financa, pois é
notdria a necessidade de medir em termos econdmicos a rentabilidade
do investimento aplicado, seja publico ou privado.

Como todo estudo tedrico-empirico tem um cunho prético, vale
ressaltar a importancia da pesquisa comparativa, conforme citacdo de
Belmiro Gil Cabrito (2009).

Nédo faz sentido falar-se em “qualidade” se ndo
possuirmos um conjunto de instrumentos que
permita medi-la e, naturalmente, um referente.
Quando se mede algo é, necessariamente, para
enveredar num processo comparativo.



28

Quer isto dizer que falar em “qualidade em
educacdo” exige que a megamos em relagdo a uma
qualidade padrdo — que tem de ser perfeitamente
compreendida e estabelecida —, situacdo que nos
remete para um processo de avaliagdo. (p. 182)
Assim, dada a dificuldade em se encontrar um
conceito consensual de qualidade em educacéo,
por um lado; e, por outro, o facto de que a
comparagdo implica colocar as coisas num antes e
num depois; hum bom e num mau; a procura de
qualidade em educagdo devera promover e
implicar, apenas, a competicdo entre uma
instituicdo e ela propria. (p. 187)

Os indicadores sdo dados ou informagBes numéricas que
quantificam as entradas, saidas, o desempenho de processos, a qualidade
e padrdes dos produtos numa organizacdo como um todo. Sendo a
qualidade um conceito ndo consensual, muitos sdo os indicadores de
medida que se pode utilizar. No caso deste estudo, optou-se por analisar
o0s dados dos censos da educacéo do Brasil e Canada, por representarem
duas realidades totalmente opostas em termos de estrutura,
investimentos, acessibilidade e demanda social.

Assim, esta pesquisa € vidvel, pois, atende a demanda de modelos
de gestdo da qualidade da educagdo e possibilita um estudo comparativo
evidenciando convergéncias e divergéncias que podem ser usadas como
parametros para futuras tomadas de deciséo.

Além disso, este estudo tem como ambiente um setor de
relevancia social, como é a instituicdo de educacdo superior, e a
pesquisa se justifica, ainda, pelo fato de ser uma organizacdo impar, ndo
havendo entre pesquisadores consenso sobre a aplicagdo dos modelos

recorrentes em organizacdes de cunho empresarial.
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E finalmente, a coleta de dados no Canad, viabilizada pela
Universidade Federal de Santa Catarina, traz a oportunidade de conhecer
uma realidade oposta a brasileira, permitindo vivenciar o ambiente de
ensino superior de um pais que ha séculos conseguiu estruturar seu

sistema educacional e alcangar altos indices de qualidade.

1.5 ESTRUTURA DA PESQUISA

O primeiro capitulo apresenta uma introducdo do tema de
pesquisa, sua importancia e diversidade de abordagens pela literatura
cientifica. O capitulo 1 traz, ainda, a pergunta a que esta pesquisa busca
responder, seus objetivos, geral e especificos, ndo se esquecendo de
justificar o porqué da escolha do tema.

No capitulo 2 apresenta-se a fundamentacéo tedrica que serve de
base para a linha de raciocinio e concepcdo de ideias apresentados.
Neste capitulo, também, estdo descritos conceitos importantes para a
compreensdo do tema, e localizagdo do mesmo no tempo e no espacgo.

Ainda no capitulo 2, seis modelos de gestdo da qualidade na
educacdo superior sdo descritos, seus principios e diretrizes na busca de
uma melhor avaliacdo dos resultados apresentados por este nivel de
ensino. Os modelos apresentados séo:

e De Harvey e Knight, pesquisadores do Centre for Research into
Quality, University of Central England, Birmingham, e Lancaster
University, Lancaster, Reino Unido, respectivamente.

¢ De Haworth e Conrad, pesquisadores da Loyola University Chicago

e University of Wisconsin, EUA, respectivamente.
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¢ De Bowden e Marton pesquisadores do Royal Melbourne Institute of
Technology, Austrdlia e University of Gothenburg, Suecia,
respectivamente.

e De Tierney pesquisador da University of Southern California, Los
Angeles, California, EUA.

e De Srikanthan e Dalrymple, ambos pesquisadores do Royal
Melbourne Institute of Technology, Australia e

e De Finnie e Usher, pesquisadores da Queen’s University, Kingston, e
Educational Policy Institute, Toronto, Canada, respectivamente.

Finalizando o capitulo 2, apresenta-se 0 modelo TQM como
ferramenta utilizada para medir qualidade em organizacGes de cunho
empresarial e que por muitas vezes é aplicada a educacdo superior,
levando em consideragdo seus aspectos organizacionais. Ha, ainda, um
relato dos sistemas de educacdo no Brasil e Canada desde o ensino
fundamental até o superior trazendo uma dimenséo das diferencas entre
0s dois paises desde a base ate 0s niveis mais altos de formacdo. Neste
capitulo é, também, definida a pesquisa empirica a ser desenvolvida a
partir dos principios e diretrizes apontados pela TQM e pelos modelos
de gestdo em educacdo, com analise dos indices de desempenho das
instituicGes de educacéo superior brasileiras e canadenses, com base nos
dados estatisticos fornecidos por drgaos oficiais dos dois paises.

O capitulo 3 apresenta os procedimentos metodolégicos e de
andlise de dados. No Capitulo 4 sera apresentada uma analise descritiva
das condigdes sdcio, econdmica e populacional de cada pais e ainda uma
andlise quantitativa, utilizando dados estatisticos fornecidos por 6rgaos
oficiais, como Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

(INEP) para o Brasil e Organizacdo para a Cooperagdo e
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Desenvolvimento Econémico (OCDE) para o Canada, Indicadores para
o0 Desenvolvimento Global (WDI), produzidos pelo Banco Mundial para
ambos, buscando estabelecer as relagdes entre os fatores de entrada e
saida do processo de educacdo superior. O capitulo 5 concluird este
trabalho destacando os resultados mais relevantes da pesquisa e para
finalizar, anexos e referéncias bibliograficas serdo apresentadas ao final
do trabalho.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo sdo abordados alguns conceitos importantes para a
compreensdo dos estudos propostos, como 0s seguintes tdpicos:
evolugdo da administracdo publica, a importancia dos modelos de
gestdo, instituicbes de educacdo superior: um sistema complexo, 0 que
se entende por qualidade, modelos de qualidade na educagdo superior,
modelo de gestdo da qualidade total (TQM) e sua aplicagdo na
educacdo, avaliagdo da qualidade e os sistemas educacionais do Brasil e

Canada.

2.1  AEVOLUCAO DA ADMINISTRACAO PUBLICA

Alguns conceitos de administracdo sdo necessarios para embasar
este estudo, que tem raizes na propria evolucdo da administracdo
publica, a qual, no Brasil, apresentou ao longo do tempo trés modelos de
administragdo. O primeiro deles 0 modelo patrimonialista que segundo
Bresser Pereira (1996) é aquele que definiu as monarquias absolutistas,
na qual o patriménio publico e o privado eram confundidos. Nesse tipo
de administracdo, o Estado era entendido como propriedade do rei. O
nepotismo e 0 empreguismo, sendo a corrupcdo, eram a norma. Esse
tipo de administracdo revelar-se-a incompativel com o capitalismo
industrial e as democracias parlamentares, que surgem no século XIX.

Bresser Pereira (1996, p. 266) afirma ainda que “tenho dito que a
cultura patrimonialista ja ndo existe no Brasil, porque sé existe como
pratica, ndo como valor. Esta afirmacdo, entretanto, é imprecisa, ja que

as praticas fazem também parte da cultura. O patrimonialismo, presente
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hoje sob a forma de clientelismo ou de fisiologismo, continua a existir
no pais, embora sempre condenado. Para completar a erradicacao desse
tipo de cultura pré-capitalista ndo basta condena-la, sera preciso também
puni-la”.

O modelo burocratico é um modelo organizacional que desfrutou
notavel disseminacdo nas administracdes publicas durante o século XX
em todo o mundo. O modelo burocratico é atribuido a Max Weber,
porque o socidlogo alemdo analisou e sintetizou suas principais
caracteristicas (SECCHI, 2009). Ainda segundo Secchi (2009), trés
caracteristicas principais destacam-se do modelo burocratico: a
formalidade, a impessoalidade e o profissionalismo. “A formalidade
impde deveres e responsabilidades aos membros da organizacdo, a
configuragdo e legitimidade de uma hierarquia administrativa, as
documentagBes escritas dos procedimentos administrativos, a
formalizacdo dos processos decisorios e a formalizagdo das
comunicagdes internas e externas”. Ja a “impessoalidade prescreve que a
relacdo entre 0s membros da organizacdo e entre a organizacdo e o
ambiente externo estd baseada em funcdes e linhas de autoridade
claras”. Enquanto que “o profissionalismo estd intimamente ligado ao
valor positivo atribuido ao mérito como critério de justica e
diferenciacdo. As funcGes sdo atribuidas a pessoas que chegam a um
cargo por meio de competicdo justa na qual os postulantes devem
mostrar suas melhores capacidades técnicas e conhecimento”.

Conforme Bresser Pereira (1996) “verificou-se que (a
administragdo burocratica) ndo garantia nem rapidez, nem boa qualidade

nem custo baixo para os servicos prestados ao publico. Na verdade, a
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administracdo burocratica é lenta, cara, auto referida, pouco ou nada
orientada para o atendimento das demandas dos cidaddos”.

Moreira Neto (1998) afirma que a administracdo gerencial
moderna, fortemente influenciada pela postura pragmatica das
megaempresas assim como pela exigéncia de transparéncia praticada no
mundo anglo-saxénico, desloca o foco de interesse administrativo do
Estado para o cidaddo, do mesmo modo que, antes, a transicdo da
administragdo patrimonialista, que caracterizava o absolutismo, para a
administracdo burocratica, ja havia deslocado o foco de interesse do
Monarca para 0 Estado. A administragdo publica gerencial importa-se
menos com 0S Processos e mais com os resultados, para que sejam
produzidos com o menor custo, no mais curto lapso de tempo e com a
melhor qualidade possiveis, a0 mesmo tempo em que privilegia a Gtica
da eficiéncia, da eficacia e da produtividade.

No entender de Bresser Pereira (1998), algumas caracteristicas da
reforma gerencial, auxiliam no entendimento deste modelo de
administragdo publica: a descentralizacdo das atividades centrais para as
unidades subnacionais; a separacdo dos d&rgdos formuladores e
executores de politicas puablicas; o controle gerencial das agéncias
autbnomas, que passa a ser realizado, levando em consideragdo quatro
tipos de controles: controle dos resultados, a partir de indicadores de
desempenhos estabelecidos nos contratos de gestdo; controle contabil de
custos; controle por quase mercados ou competicdo administrada; e
controle social; a distincdo de dois tipos de unidades descentralizadas ou
desconcentradas, as agéncias que realizam atividades exclusivas do
Estado e os servicos sociais e cientificos de carater competitivo; a

terceirizacdo dos servigos e o fortalecimento da alta burocracia.
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Na administragdo publica gerencial, no que diz respeito a
politicas sociais, a educacdo assume papel importante na insercdo do
pais na competitividade e desenvolvimento global. A busca por esta
insercdo faz com que o sistema educacional passe por reformas que
atendem as exigéncias capitalistas, com especial reformulacéo da gestdo
educacional que passa a evidenciar estratégias de sustentacdo, gestdo do
conhecimento e da qualidade da educagéo.

A utilizacdo de estratégias gerenciais na gestdo educacional teve
inicio na Gréd-Bretanha, em 1986 e, a partir dai, alguns conceitos como o
de  empowerment (empoderamento) e do  accountability
(responsabilizacdo) se difundiram para os Estados Unidos, paises do
Leste Europeu, e, em seguida, para os paises em desenvolvimento
(ARAUJO e CASTRO, 2011). Desse modo,

As reformas educativas desenhadas a partir desse
movimento tiveram por base alguns elementos
centrais, dentre os quais se destacam: 0s intensos
processos de descentralizagdo; a criagdo de
sistemas nacionais de avaliacdo de desempenho e
de valorizagdo docente; as reformas curriculares;
as novas formas de gestdo dos sistemas de ensino
(CABRAL NETO; RODRIGUEZ, 2007, p. 15).

Toda esta revolugdo na administracdo publica resultou na
modernizacao da gestdo e o surgimento de novas estratégias gerenciais e
desencadearam um processo de discussao sobre o destino da educacéao
ndo s6 nos paises desenvolvidos como também nos em
desenvolvimento. A literatura mostra que durante a década de 1990 a
2000, houve avangos e retrocessos nas negociacdes a respeito de um
novo modelo de gestdo que viesse superar 0s problemas educacionais,

melhorar os indices de aprendizagem das escolas e ainda, propiciar a
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melhoria da qualidade da educacdo. Mas, a partir destes estudos
estabeleceram-se principios que associam a educacdo com o
desenvolvimento das nagdes, com sua independéncia politica e
econbmica, com a qualidade de vida das pessoas e 0 desenvolvimento
de potencialidades do ser humano. A partir de entdo surgiram estudos
sobre modelos de gestdo especificos para o sistema educacional, que
propiciaram a aplicacdo de critérios que atendem as necessidades
administrativas e académicas, mas que consideram, também, o elemento
humano como protagonista do sistema.

O Quadro 1 destaca as principais caracteristicas de cada modelo

de administracdo publica que fizeram parte da histéria da administracdo

brasileira.
Quadro 1: Modelos de Administragdo Publica
MODELOS DE ADMINISTRACAO PUBLICA
PATRIMONIALISTA BUROCRATICO GERENCIAL
Lealdade ao mandatario Estrutura hierarquica Gestéo
participativa
Favoritismo na Definicéao de cargos Flexibilidade nas
distribuicdo de cargos rigida e fragmentada | relacGes de trabalho
publicos
Improvisacédo, sem Concentragdo no Melhoria continua
planejamento prévio processo dos processos
Clientelismo Pouco foco no cidaddo Foco no cidadédo
Predominio da vontade do Autorreferente Orientacdo por
mandatario resultados

Fonte: Bresser Pereira (1996)

2.2 MODELOS DE GESTAO

Modelo ¢ uma palavra de origem no latim ‘Modulus’ que
significa molde, forma, o termo é utilizado em diversas areas, porém

sempre com o conceito de algo que deve ser seguido. Gerir é organizar
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0s recursos financeiros, materiais e humanos de uma instituicdo através
de técnicas adequadas. Assim, modelo de gestdo é o gerir através de um
exemplo ja existente realizando apenas as modificacfes necessarias para
a necessidade de cada organizacdo (CORREA, 2012).

Uma gestdo eficiente é um fator de sucesso para as organizacdes,
ja que a grande maioria delas além de visar os lucros busca uma forma
de reducdo de custos, e, caso 0s objetivos ndo sejam alcangados sua
existéncia estard em risco, principalmente no mundo competitivo em
gue se vive hoje. Por isso é fundamental que os gestores consigam
manter as informagdes das diversas areas da organizacdo integradas
evitando assim a necessidade de uma gestdo por improvisos.

Para Veltz e Zarifian (1993), um modelo de organizacao relne as
dimens0es sociais e cognitivas de um universo de producdo, é produzido
e reproduzido pelos atores sociais e é também imposto aos atores como
um quadro, geralmente implicito, de definicdo e de avaliagdo das
racionalidades da acdo. Além disso, ndo comporta a ideia de uma
racionalidade imutavel, nem de uma racionalidade homogénea dos
atores, significando que em torno da questdo central da eficiéncia ha um
conjunto de normas que dominam a cena por um dado periodo,
tornando-se um polo de referéncia. A logica dos atores justifica a
necessidade de reformulacdo dos modelos de gestdo ao longo do tempo
e promove o aparecimento de novos modelos ou esquemas.

Um modelo de gestdo reflete a cultura organizacional, valores,
visdo e missdo da empresa. Assim, a gestdo supfe um misto de
tecnologias, ou seja, um conjunto de conhecimentos sistematizados e
principios estabelecidos que se desdobre em técnicas e procedimentos

de trabalho, sempre com foco nos resultados, objetivando que a
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organizacdo alcance suas metas e atenda as necessidades de seus clientes
internos e externos.

Segundo Krausz (1999) o grande desafio das organizacGes é
estimular a participagcdo e o comprometimento de seus trabalhadores,
buscando compatibilizar e interligar os objetivos da organizacdo com 0s
objetivos pessoais e profissionais dos trabalhadores. Portanto, a garantia
de perpetuacdo de uma organizagdo ndo esta apenas na escolha do
melhor modelo de gestdo a ser seguido, mas, também, na cultura
organizacional, onde empregadores e empregados trabalhem em sintonia
para o sucesso coletivo, empresarial e pessoal.

As instituicBes publicas, assim como as organizagbes privadas,
também sdo cobradas, pela sociedade, na oferta de produtos e servigos
de qualidade, assim, buscam gerenciar adequada e responsavelmente os
seus bens e recursos. Modelos de gestdo sdo aplicados, também, ao
servico publico no desenvolvimento de adaptagBes estratégicas e
inovacdes.

Uma vez que se vive uma revolugdo da informagdo, em que o
conhecimento assume papel fundamental para o sucesso de uma
organizagdo, cada vez mais 0s usuarios do servi¢o publico tém maiores
expectativas e exigéncias em relacdo a prestacdo de um servico publico
de qualidade, rapido, eficaz e eficiente, com transparéncia e com o
menor dispéndio possivel de recursos.

Diversos modelos tém sido propostos pelos estudiosos da
administracdo, sempre na busca de estratégias mais atuais e flexiveis
para a estruturacdo das organizag¢des, no intuito de atingirem seus
objetivos e se manterem competitivas no mercado. Estes estudos séo

motivados pelo fato de que ‘mudancga’ é, hoje, elemento constante nas
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organizagdes e que o cliente, também, tem passado por transformacdes e
é ele o principal referencial para a oferta de produtos e servicos de

qualidade.
Quadro 2: Modelos Organizacionais
MODELOS ORGANIZACIONAIS
MODELO CONCEITO FOCO
BUROCRATICO » Garantia da maxima » Formalizagao;

eficiéncia;

Adequagdo dos meios
aos fins;

Estrutura para tomada
de decisdes.

Processo burocratico;
Normas e
regulamentos;
Manuais de rotinas e
procedimentos.

SISTEMICO

Satisfagdo dos
diversos papéis do
homem;

Organizacao é
sistema sdcio técnico,
interdependente e
aberto.

Organizacéo como
sistema:
Interdependéncia
interna;

Interagdo com o
ambiente externo.

CONTINGENCIAL

Gestdo das
contingéncias;
Realidade situacional:
nao existe melhor
maneira de se
administrar;
Adaptagao:
combinagdo de
modelos de
administracéo;
Especificidades do
momento.

Situagdo / incerteza;
Combinagao de
solucdes;
Adaptac@o
situacional.

Fonte: Assuncéo (2012)

De acordo com Assungdo (2012), “Os modelos tedricos que
orientam a organizacdo do trabalho na oferta de servigos e na producédo
de bens ganham, nesse contexto, significado mais amplo, ja que

permitem explicar a diferenca entre o que funciona bem e o que néo
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funciona nas organizagdes” e¢ sdo chamados modelos tradicionais. O
Quadro 2 resume as principais caracteristicas destes modelos, que sdo
descritos mais detalhadamente em seguida.

O modelo burocratico tem sido aplicado ha bastante tempo na
gestdo das organizacGes, em especial as organizagdes publicas. Porém, a
burocracia tem se mostrado inadequada como paradigma para direcionar
a estruturacdo das organizacdes frente aos seus diferentes publicos,
diante da evolucdo da sociedade e das atuais demandas. Este modelo
mostra-se apropriado para a gestdo de atividades altamente rotineiras,
em que prevaleca o interesse pela produtividade. Por outro lado,
desaconselha-se a sua aplicagdo nas organizacbes que devem ser
flexiveis, que tém como objetivo atividades realizadas para atender
clientes com caracteristicas e expectativas proprias.

O modelo Sistémico apresenta uma abordagem na qual o
funcionamento de uma organizagdo ndo pode ser compreendido sem
consideragdo das demandas e limitacGes impostas pelo meio. Toda
organizagdo apresenta uma configuracdo interna que define limites entre
a esfera de acdo do sistema e o ambiente. Dessa defini¢cdo decorre o
grau de abertura do sistema em relagdo ao ambiente. Numa
administracdo sistémica é preciso aprender a conviver com a incerteza.
A organizacdo atua dentro de um sistema social o qual ndo pode
compreender completamente, e cujas reacOes e fatos ndo se pode prever,
e muito menos controlar. Isto ndo exime seus gestores da
responsabilidade de dar orientacdo a organizacdo. A abordagem
sisttmica permite um conhecimento amplo do funcionamento da
organizacdo, porém, a visdo oferecida é relativamente abstrata para

servir como suporte para a solugdo de problemas, ou seja, 0 ambiente
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mutavel em que as organizagdes estdo situadas exige flexibilidade para

adaptacdes das mais diversas.

O modelo Contingencial enfatiza o ambiente, suas demandas
sobre a dindmica da organizacdo e a rede de relacbes formada em
decorréncia das demandas surgidas e das respostas emitidas. Procura
esclarecer o que ocorre nas relagdes dentro e fora do sistema. Evidencia
que a estrutura interna e o funcionamento das organizacdes guardam
relacdo direta com o ambiente externo. “Segundo a abordagem
contingencial, sendo a organizagdo um sistema aberto, o que nela ocorre
depende e resulta do que ocorre no meio ambiente. Nada € fixo, tudo é
relativo” (ASSUNCAO, 2012).

De acordo com Santos et al. (2002), novos modelos de gestdo
surgiram com a era da competitividade e séo eles:

a) A gestdo participativa corresponde a um conjunto de principios e
processos que defendem e permitem o envolvimento regular e
significativo dos colaboradores na tomada de decisdo. Ela ocorre
na participagdo dos colaboradores na definicio de metas e
objetivos, na resolucdo de problemas, no processo de tomada de
decisdo, no acesso a informagéo e no controlo da execugao.

b) A gestdo japonesa, baseada na forma na qualidade total e no
trabalho em equipe, traz, também, o conceito de gestdo
participativa, envolvendo participacdo dos funcionarios no
processo decisorio, negociacdo de metas, de trabalho em grupo,
controle exercido através de lideranca, comunicacdo bilateral,
participacdo nos resultados.

¢) A gestdo empreendedora surge como reacdo das organizagdes

americanas frente a competitividade do mercado japonés e diante
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da ineficiéncia dos modelos tradicionais de gestdo. Ela promove a
inovacéo orientada para resultados, respeitando a visdo do cliente e
estabelece unidades independentes de negdcios geridas por equipes
empreendedoras.

d) A gestdo virtual é baseada nas informacdes em tempo real,
desencadeada pela fusdo da telecomunicacdo com a informatica.
Este modelo promove a administragdo da organizagdo por redes
internas denominadas intranets, que controlam as entradas e saidas
de informacGes da organizagao e gerencia suas respectivas funcdes.

e) A gestdo holistica tem como base que a organiza¢do ndo pode mais
ser vista como um conjunto de departamentos que executam
atividades isoladas, mas sim como em conjunto Unico, um sistema
abertoem continua interacdo. Traz, ainda, a percepcdo da
organizagdo como uma série de processos e atividades interligadas.
O holismo significa que o homem é um ser indivisivel, que nado
pode ser entendido através de uma andlise separada de suas
diferentes partes e este conceito vem atualmente fazendo parte das
novas abordagens de todos os ramos do conhecimento humano.
Assim, a mudanga de valores que afetam aspectos como
criatividade, flexibilidade, autonomia, informacéo,
individualizagdo, tem afetado, também, tanto as organizacbes como
os individuos que fazem parte delas.

Como ja mencionado anteriormente, o modelo de gestdo vem
cada vez mais se tornando fator de sucesso nas organizagdes, ndo sendo
diferente nas instituicbes de educacdo superior, e cada modelo se
preocupa com a qualidade de forma particular. Nas ultimas décadas, as

instituicbes de educacdo superior se conscientizaram da importancia da
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revisdo dos seus modelos de gestdo: no caso das institui¢cBes privadas, a
motivacao €é a sua sobrevivéncia e competitividade no mercado; no caso
das instituicdes publicas, tal motivacdo € a capacidade de cumprir sua
missdo, utilizando os recursos disponiveis de forma eficiente, para que a
organizagcdo alcance seus objetivos e atenda com qualidade as
necessidades da sociedade. Ou seja, uma gestdo que procura maximizar
a competitividade da organizacdo por meio da melhoria continua da
qualidade de seus produtos, servigos, pessoas, processos e ambientes.
Porém, a divida é definir qual o melhor modelo que atende a area e
educacdo, com suas particularidades, com o diferencial de ter a
sociedade como avaliadora e o desenvolvimento humano como principal

produto?

2.3 INSTITUICAO DE EDUCACAO SUPERIOR: UM SISTEMA
COMPLEXO

O conceito de sistema é simples, porém abrangente e de dificil
compreensdo plena, um sistema pode ser definido como um conjunto de
elementos inter-relacionados que interagem no desempenho de uma
funcéo.

Mais especificamente, para Morin (2001), o conceito de sistema,
deve ser tratado como um conceito de trés faces: o sistema que
representa a unidade como um todo; a interacdo que representa o
conjunto das relagOes, acdes e reacBes que ocorrem num sistema; e a
organizagdo que representa os efeitos dessas interacfes, ou seja, aquilo
gue forma, mantém, protege, regula, rege, regenera-se dando a ideia de

sistema.
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Morin (1986) afirma que “as organizagdes precisam de ordem e
de desordem. Num Universo em que os sistemas sofrem o aumento da
desordem e tendem a se desintegrar, sua organizacdo permite que eles
captem, reprimam e utilizem a desordem”. Assim, toda organizacdo,
inclusive, a instituicdo de educagdo superior, sofre a necessidade de
estabelecimento da ordem, o que é possivel através da implantacdo de
modelo sistémico que busque orientar a organizacdo do trabalho,
levando em consideracgdo as demandas e limitagBes impostas pelo meio.

A Teoria Geral dos Sistemas (TGS) proporcionou as
organizagdes uma melhor estrutura¢do interna e uma maior interacdo
com o meio externo O desenvolvimento da gestdo na educagéo superior,
também, sofreu influéncia desta teoria, especialmente, devido ao
aumento da demanda, a necessidade de adaptacdo as mudancgas imposta
pelo mercado e pela constante fungdo social que exerce. As IES
estabelecem-se como sistemas objetivando atender a demanda do
ambiente e promover adequacdo estrutural de seus processos internos.

A Teoria Geral dos Sistemas (TGS) foi concebida pelo biélogo
alemdo Ludwig von Bertalanffy (1975), por volta de 1950, como uma
teoria interdisciplinar capaz de transcender aos problemas exclusivos de
cada ciéncia e proporcionar principios gerais e modelos gerais para
todas as ciéncias envolvidas, de modo que as descobertas efetuadas em
cada ciéncia pudessem ser utilizadas pelas demais. Essa teoria
caracteriza-se como interdisciplinar, pois permite uma interacéo entre as
varias ciéncias, a compreensdo dos sistemas s6 € possivel a partir da
integracdo de diversos ramos do conhecimento. Entre estes diversos

ramos esta a Administracéo.
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Os sistemas sao constituidos de subsistemas e, a0 mesmo tempo,
fazem parte de um sistema maior, chamado de supra sistema o que gera
um encadeamento infinito. Existem diversos tipos de sistema, quanto a
sua constituicdo, podendo ser classificados como fisicos compostos de
equipamentos, maquinaria, objetos ou abstratos, compostos de
conceitos, filosofias, ideias. Quanto a sua natureza eles podem ser
fechados, quando ndo apresentam qualquer relacionamento com o
ambiente que os circundam ou abertos, quando trocam diversas
informagdes com o ambiente (BERTALANFFY, 1975).

Os sistemas sociais sdo abertos, pois cada sistema existe dentro
de um meio ambiente constituido por outros sistemas e suas funcdes
dependem de sua estrutura. Cada sistema tem um objetivo de interacdo
com outros sistemas dentro do meio ambiente. A IES é um exemplo
claro de sistema aberto.

A Teoria dos Sistemas se desenvolveu na ciéncia administrativa
pela necessidade de uma sintese e integracdo das teorias que a
precederam e pelos resultados bem-sucedidos da aplicacdo da teoria nas
demais ciéncias.

Segundo Robbins e Coulter (1998), a abordagem sistémica
envolve um processo composto por entradas, 0 processamento, a saida e
o feedback. As entradas, também chamadas inputs, sd0 0s recursos a
serem transformados, podendo ser materiais, de informacdo ou
consumidores. O processamento é a transformagdo e/ou modificacéo das
entradas, por meio do trabalho, da gestdo e da tecnologia. As saidas séo
produtos, servicos, informagdo, resultados humanos e financeiros. O

feedback é parte do processo por intermédio do qual uma acdo é
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controlada pelo conhecimento do efeito de suas respostas. O feedback
realimenta as entradas e torna o processo ciclico e continuo.

A Teoria Sistémica permite uma abordagem global através da
integracdo dos processos organizacionais para fins de producdo de
resultados. A conceituacdo sistémica é uma ferramenta organizacional
gue gera a visualizagcdo dos componentes em interacdo com o ambiente.
Além disso, um modelo sisttmico de gestdo amplia a visdo da
organizagdo, promovendo a longevidade de organismos e gerindo sua
existéncia de forma coerente, mantendo a organizacdo a frente das
mudangas que sofrem por questdes econdmicas, politicas, sociais ou
histdricas (MAXIMIANO, 2002).

A instituicio de educagdo superior é facilmente identificada como
sistema, podendo ser acrescida do conceito de sistema complexo, pois,
aléem de ser um conjunto de elementos interligados, envolve a
emergéncia, selecio e evolugdo de padrdes auto-organizados, apresenta
diferentes niveis hierarquicos e abrange muitos elementos ou partes.

Para as instituicdes de educacdo superior esta tarefa é maior
devido a sua complexidade. Uma vez que possuem estruturas, objetivos,
sistemas hierdrquicos diferenciados das demais organizacdes, as IES
tem tido dificuldades em reagir aos preceitos de mudancgas que surgiram
com a era da competitividade, seja em busca da qualidade total, da
administracdo participativa ou da gestdo transformadora. (ASHKENAS,
1997).

Além de funcBes administrativas, as instituicdes de educacédo
superior precisam cumprir sua fungéo de ensino, pesquisa e extensao, e
fundamentalmente, sua funcdo de responder a demanda da sociedade no

que diz respeito a projetos integrados de pesquisa e educacdo que
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atendam as areas de relevancia social e econdmica. A Teoria dos
Sistemas se aplica as instituicbes de educagdo superior justamente pela
sua complexidade, suas multiplas funcdes e diversidade de inter-
relagBes internas e externas retratam um conjunto de subsistemas que
tendem a interagir num processo de transformacéo do aluno que entra na
educacgdo superior no profissional que ela devolve para a sociedade,
levando em consideragéo o feedback, principalmente da sociedade como
sua maior avaliadora, para alcancar a tdo almejada qualidade do

processo de ensino e aprendizagem.

24 OQUE SEENTENDE POR QUALIDADE

De forma geral, 0 conceito para a palavra ‘qualidade’ é a maneira
de ser, boa ou ma, de uma coisa ou a superioridade, exceléncia em
gualquer coisa. Cujos sinénimos sdo: aptiddo, capacidade, habilidade,
inclinacdo, jeito, linhagem, orientacdo, propensdo, raca, tendéncia,
predisposicao e vocagdo.

Quando se leva este conceito para 0 campo da administracdo de
organizagdes estabelece-se um padrdo de oferta de servigos e produtos
que atendem as exigéncias de mercado e demanda dos clientes.
Contudo, para uma organizacdo de cunho industrial é facil estabelecer
este padrdo, através de avaliacdo de valores tangiveis, do
estabelecimento de parametros comparativos e através do retorno dado
pelos clientes e pelos resultados estatisticos da organizacao.

Quando se leva este conceito para o campo da administragdo da
educacdo confrontam-se varios obstaculos que impedem estabelecer este

mesmo padrdo. Passa-se a trabalhar com valores intangiveis, parametros
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comparativos que oscilam de acordo com a cultura e missdo de cada
instituicdo e resultados, as vezes, imensurdveis como a formacéo e o
crescimento pessoal dos alunos.

Assim, conceituar qualidade tem sido tarefa diversificada de
acordo com as diferentes perspectivas ou énfases dadas por cada
pesquisador. Cruickshank (2003) chamou a atencdo para o fato de que o
significado da qualidade na educacdo superior ainda ndo estar claro o
gue contribui para o desenvolvimento lento de estudos na area e
estabelecimento de um campo de pesquisa.

Harvey e Green (1993) argumentam que, tradicionalmente, "o
conceito de qualidade tem sido associada com distin¢do", implicando
algo "especial”, de "alta classe" ou "exclusiva" e as IES aceitaram a
condicdo de "inserir qualidade sem a necessidade de demonstra-la"”. Esta
condicdo ndo tem sido aceita pela sociedade e pelos 6rgdos reguladores
guando se trata de avaliar a qualidade na educacdo superior o que reflete
a necessidade de definigdes mais claras e evidentes.

Sahney et al. (2004) propGem a qualidade como "adequagdo ao
uso”, como sendo uma definicdo adequada para ado¢do na educagdo
superior, qualidade para “atender as necessidades dos clientes explicitos
ou implicitos”, todavia envolvendo uma série de complicagdes por causa
da dificuldade em identificar os clientes. Os autores definem, ainda,
qualidade como eficacia para alcancar os objetivos institucionais com
implicagdes significativas para a educagdo superior, devido a sua
relevancia, utilizacdo de recursos publicos e papel social.

De acordo com Owlia e Aspinwall (1997), a qualidade da
educacdo é o fator chave na competicdo "invisivel" entre os paises, uma

vez que a qualidade dos produtos e servicos é determinada pela maneira
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com que “gestores e professores, pensam, agem e tomam decisdes sobre
a qualidade”. Sahney et al. (2004, p. 151) argumentam que, esta
definicdo abrange a entrada, processamento e saida de maultiplas
caracteristicas que constituem uma instituicdo de ensino e a "qualidade
diz respeito a educacdo como um conceito multidimensional que néao
pode ser avaliado por apenas um indicador". A complexidade do sistema
de educagdo superior requer que a questdo da qualidade seja feita
através de tais modelos multidimensionais.

Os principais mecanismos de controle da qualidade, ou seja,
garantia da qualidade, avaliacdo de qualidade, auditoria da qualidade,
acreditacdo e gestdo da qualidade total, também, devem ser definidos no
contexto da educacdo superior. O controle de qualidade enfatiza o
proposito de inspecdo ou deteccdo de qualidade, dentro das instituicdes
de educacdo superior e verificam se ensino e aprendizagem s&o
realizados de forma satisfatoria (DOLMANS et al 2003; PATRICK e
STANLEY, 1998). A utilizacdo de examinador externo é também parte
do presente sistema.

A garantia de qualidade abrange politicas, sistemas e processos
voltados para garantir a manutengdo e melhoria do ensino e da
aprendizagem na educacdo superior (DOLMANS et al. 2003; PATRICK
e STANLEY, 1998). Dolmans et al. (2003) afirmam que a garantia de
qualidade s6 pode ser bem sucedida, se as atividades de avaliacdo séo
conduzidas de forma sistematica, estruturada e integrada com as
atividades da organizacdao de trabalho regulares.

Auditoria e avaliacdo da qualidade sdo condicdes necessarias,

mas insuficientes para melhoria da qualidade e sdo definidas como
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"processos de avaliagdo externa da qualidade do ensino e aprendizagem
na educacao superior" (PATRICK e STANLEY, 1998).

Acreditagdo institucional, mais amplamente implementada nos
EUA, é a certificacdo de instituicbes de educacdo superior (IES) por
algum agente externo, onde instituigdes ou programas satisfazem pré-
requisitos especificos e critérios de qualidade (PATRICK e STANLEY,
1998). Esta acreditacdo é mais comumente estabelecida pelos ‘ranking’
nacionais e internacionais que classificam as instituicbes de educacdo
superior.

Para se alcancar a qualidade na educagdo superior, muitos
estudiosos  sugerem  modelos especificos que atendam as
particularidades do setor. Porém, outros atribuem a Gestdo da Qualidade
Total (TQM) a funcdo de estabelecer um padrdo de qualidade na
educacdo. Segundo Sahney, et al. (2004), a TQM "incorpora, amplia e
desenvolve a garantia de qualidade para alcangar a melhoria continua” e
para uma educacdo de qualidade é preciso "uma cultura educacional que
se caracteriza pela maior satisfacdo do cliente através da melhoria
continua na qual todos os funcionarios e estudantes participam
ativamente".

Uma definicdo abrangente de TQM na educacdo é fornecida por

Sahney et al. (2004, p. 147). Como se segue:

“Gestdo da qualidade total na educacdo é
multifacetada, que acredita na fundacdo de uma
instituicdo de ensino em uma abordagem de
sistemas, o que implica um sistema de gestdo, um
sistema técnico e um sistema de todos os grupos
sociais com base em principios de qualidade, a ser
implementado por toda parte.



52

Destina-se a satisfazer as necessidades dos vérios
intervenientes, através da concepgdo de um
sistema baseado em certos principios e praticas.
Ele inclui em seu ambito, a qualidade de insumos
na forma de alunos, professores, pessoal de apoio
e infraestrutura, a qualidade dos processos na
forma de aprender e ensinar a atividade, e a
qualidade dos produtos sob a forma de os alunos
esclarecidos, que se deslocam para fora do
sistema”.

Esta definicdo fornece uma visdo da teoria de sistemas,
abrangendo as entradas, processos e saidas no ambiente de educagéo
superior num quadro de interacGes bastante complexas. Como pode ser
detectado a partir dessas defini¢cBes, existem abordagens muito
diferentes para garantir que a qualidade da educacdo seja alcancada em
instituicdes de educacdo superior. Controle de qualidade, avaliacdo da
qualidade, acreditagdo e auditoria de qualidade s&o realizados por 6rgaos
externos, geralmente organizados em nivel nacional, enquanto garantia
de qualidade e TQM servem como um meio essencial para o exercicio
de gestdo da qualidade a nivel institucional.

Entretanto, para se estabelecer modelos de gestdo para a educacao
superior € preciso levar em conta a cultura institucional e a cultura
particular de seus membros. Para professores universitarios é primordial
manter a independéncia na aplicacdo de sua autoridade profissional. Os
docentes exigem um nivel de autoridade em que eles possam colocar
seus julgamentos profissionais em pratica. Assim, muitas vezes se
recusam a se submeterem a padrdes estabelecidos pelos modelos.
Quando instituicbes de educacdo superior ndo tém independéncia
suficiente e perdem seus privilégios devido a algum controle sobre o que

eles fazem, isso resulta na destruicdo da dindmica do conhecimento.
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Como resultado, a aplicagdo de modelos ndo levaria aos objetivos pré-
definidos, isto é, qualidade de ensino e melhoria na aprendizagem
(FAGHIHI, 1999).

Assim, como afirma Drucker (1998, p.56), “[...] a organizacao
certa é algo que ndo existe; a organizacdo ndo é um absoluto, é uma
ferramenta para tornar as pessoas produtivas quando trabalham em
conjunto. Como tal, uma estrutura organizacional é adequada para
determinadas condi¢cdes e determinadas épocas”, novas teorias e
modelos surgirdo sempre que necessdrio para adequacdo das
organizagdes a0 momento histérico, politico, econdmico e social em que

se estabelecem.

2.5 MODELOS DE QUALIDADE NA EDUCAGAO SUPERIOR

Teoricamente, a literatura cientifica tem buscado rever os
processos inerentes a gestdo do ensino e, na busca de um melhor sistema
de avaliacdo da eficiéncia na area de educacdo, novos modelos sdo
propostos, mais especialmente para a educagdo superior. Nesta sec¢do
sdo descritos alguns modelos propostos que se apresentam mais
atualizados diante do contexto de uma educacéo voltada para a formagédo
de um aluno critico e transformador da realidade, agente de sua prépria

aprendizagem.

2.5.1 Modelo de Harvey e Knight

Segundo Harvey e Knight (1996), tradicionalmente o conceito de

qualidade remete a oferta de produto e servigo distinto ou especial e,
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implicitamente, implica em exclusividade, ou seja, ndo sendo condigdo
acessivel para a maioria. Porém, no que diz respeito a avaliagdo da
qualidade na educacdo superior este conceito perde seu efeito,
especialmente em tempos de globalizacdo, expansao e diversificacdo da
oferta.

Neste novo momento da educacdo, Harvey e Knight (1996)
apresentam a transformacdo como a mais apropriada forma de
aprendizagem. A énfase esta em melhorar e agregar valores a
capacidade do aluno de analisar criticamente um contexto e se
posicionar diante da sociedade e, a partir dai, dar a ele o poder na
tomada de decisbes. Este modelo de transformacdo tem seu principal
foco na experiéncia do aluno e propGe seu desenvolvimento no didlogo
entre as partes, docentes, administrativos e alunos, de forma transparente
e integrada. A transparéncia estd na clareza dos objetivos, processos e
métodos de aprendizagem a serem utilizados e a integracdo estd na
coesdo entre as experiéncias pessoais e académicas de todos.

O modelo de transformagdo tem a aprendizagem baseada no
didlogo entre os participantes do processo. Este dialogo envolve
discussdes entre alunos e professores sobre a natureza, alcance e estilo
de sua aprendizagem, exigindo, ainda, um intercAmbio dindmico entre
os professores sobre o processo de ensino e aprendizagem.

O ensino tem funcéo fundamental como agente transformador da
sociedade, Harvey e Knight (1996) propdem entdo que a educagéo
superior ofereca uma experiéncia transformadora aos alunos, para que a
partir de sua formagdo possam assumir seu papel na transformagdo da

sociedade.
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Assim, os autores sugerem alguns requisitos necessarios ao
processo de transformacao: (i) mudanca do ensino para a aprendizagem;
(ii) desenvolver além do conhecimento, competéncias explicitas,
atitudes e habilidades; (iii) desenvolver procedimentos adequados de
avaliacdo. (iv) recompensar 0 ensino transformador; (v) incentivar a
discussdo pedagdgica; (vi) proporcionar aprendizagem transformadora
para os alunos; (vii) promover uma nova colegialidade (a reunido de
pares para tomada de decisfes); (viii) criar elos para a melhoria da
qualidade da aprendizagem e (ix) promover a melhoria da auditoria.

Estes requisitos sdo melhores descritos abaixo.

i Mudanca do ensino para a aprendizagem

Harvey e Knight (1996) apresentam a reconceitualizagcdo do
processo de aprendizagem, como a chave para 0 processo de
transformacdo. Para mudar o foco do ensino para a aprendizagem na
educacdo superior, ou seja, do que se ensina para 0 que se aprende, e
tornar os alunos mais habilitados e competentes é preciso o
aprimoramento através da provisdo de experiéncia educacional que
possibilite o desenvolvimento e melhoria continua, dos conhecimentos,
habilidades e competéncias dos estudantes e a competéncia ndo apenas
para selecionar curriculo, monitorar a qualidade dos servicos fornecidos,
construir modelos préprios de aprendizagem, mas principalmente para
despertar o senso critico nos alunos, com a funcédo transformadora, ou

seja, criar uma natureza ativa de aprendizagem.
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ii. Desenvolver além do conhecimento, competéncias explicitas,

atitudes e habilidades

Além do conhecimento académico os alunos adquirem
competéncias, atitudes e habilidades variadas durante sua experiéncia na
educacdo superior. Harvey e Knight (1996) apontam quatro problemas
existentes na maneira com que as instituigdes lidam com esta variedade
de atributos: os alunos ndo sdo estimulados a conhecer seus atributos,
além daqueles que os exames académicos indicam; o conhecimento esta
limitado a atender as exigéncias dos exames académicos, 0s alunos ndo
compreendem que a educacdo superior é apenas O inicio da
aprendizagem para as demandas da vida; os alunos devem desenvolver
habilidades proprias ndo baseadas nos conhecimentos académicos, pois
estes muitas vezes ndo sao eficientes para estimular os atributos naturais

dos alunos.

iii.  Desenvolver procedimentos adequados de avaliacao

Segundo Harvey e Knight (1996), a avaliacdo dos alunos deve ser
usada como ferramenta para o desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem. As técnicas de avaliacdo podem exigir dos alunos mera
memorizacdo de conceitos, resultando em um aprendizado superficial ou
pode proporcionar um entendimento mais aprofundado e perene. Para
tanto, os autores sugerem o desenvolvimento de procedimentos de
avaliagdo que estimulem o raciocinio critico e reflexivo, cujas
caracteristicas sdo: clareza nos objetivos do curriculo; resultados

transparentes facilmente compreendidos por alunos e administrativos;
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avaliacdo integrada de variados conteldo da aprendizagem; método de
avaliacdo direcionado especificamente para o0s resultados da
aprendizagem; métodos de avaliacdo diversificados para atender a
diferentes objetivos; ‘feedback’ aos alunos sobre seus resultados e a
avaliacdo deve conter dados que representem a melhoria continua do

processo de aprendizagem.

iv.  Recompensar o ensino transformador

As instituices de educacdo superior devem dispender esforcos
no sentido de encorajar e recompensar 0s professores que realmente se
dedicam ao processo de transformagdo dos alunos. Na maioria das
instituicbes, os salarios ndo distinguem os professores envolvidos
significativamente no processo de crescimento dos alunos e que avaliam
a capacidade individual de cada um daqueles que simplesmente
reproduzem conhecimento e aplicam avaliagbes que meramente geram
conceitos finais. Harvey e Knight (1996) indicam o feedback das
avaliacfes dos alunos como ferramenta de estabelecer um processo de

recompensa ao 'bom' ensino.

V. Incentivar a discussdo pedagégica

Para 0 modelo de transformacgdo € extremante importante que se
mantenha uma discussdo aberta sobre os processos pedagdgicos, ndo
devendo estar limitada aos grupos colegiados e professores e sim aberta
a todos que pertencem a comunidade académica. Harvey e Knight

(1996) defendem que para incentivar o processo de transformagéo deve-
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se criar uma cultura geral sobre a melhoria da qualidade na educacdo,
assim como também, definir os pardmetros dentro dos quais 0 processo
de melhoria da qualidade tem lugar; estabelecer uma cultura de melhoria
da qualidade e inovacdo pedagdgica; estabelecer e assegurar um
processo de melhoria continua; divulgar boas praticas através de um
sistema eficaz e aberto de comunicacdo; incentivar e facilitar o trabalho
em equipe entre os académicos e delegar a responsabilidade pela

melhoria da qualidade e inovagdo pedagdgica para professores e alunos.

vi.  Proporcionar aprendizagem transformadora para os alunos.

Durante a vida universitaria os alunos ndo sdo treinados para o
mercado de trabalho. Os métodos tradicionais de aprendizagem sdo
perpetuados na reproducdo de conhecimento, ndo se importando com o
desenvolvimento das habilidades e competéncias naturais dos alunos,
focados para a realidade que irdo enfrentar quando concluirem a
educacdo superior. Conforme Harvey e Knight (1996) é preciso
promover uma abordagem profissional durante o processo de
aprendizagem, proporcionando aos alunos uma preparagdo e
desenvolvimento focado na formagdo profissional, novamente
transformando estes alunos com bases no conhecimento académico, nas

habilidades e competéncias naturais e ainda no senso critico e reflexivo.

vii.  Promover uma nova colegialidade

A educacdo ndo é um produto a ser comprado, por isso é preciso

deixar de lado a retérica consumista e entender que o ‘homem’ e o
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principal elemento deste sistema. Assim, e crucial que se fomente a
participacdo de seus elementos na discussdo colegiada, mantendo o
didlogo, o intercdmbio de conhecimentos, opinides e experiéncias.
Harvey e Knight (1996) criticam a existéncia de colegiados
autdbnomos cujas decisdes sdo tomadas apenas pelo staff das instituicdes,
levando em consideracdo apenas questOes académicas e administrativas,
sem a participacdo dos alunos. Além disso, os colegiados autdbnomos
tem uma visdo estagnada da academia e voltada para o interior, sem
avaliar as especificidades do processo de aprendizagem e a opinido
daqueles que fazem parte dela.
Ao contrario, os autores defendem a existéncia de um novo colegiado,
com abordagem voltada para o exterior, promovendo féruns de
discussdo com a participacdo de professores, administrativos e alunos,

permitindo a ampla discusséo dos assuntos relacionados & academia.

viii. Criar elos para a melhoria da qualidade da aprendizagem

A qualidade e a inovacdo pedagdgica sdo, hoje, importantes
fatores de manutencdo da educacdo superior devido ao crescente
aumento do namero de alunos neste nivel de ensino, a reducdo de
investimentos em educagdo, a crescente demanda imposta pela
competitividade econdmica dos diferentes mercados globais e a
necessidade de se igualar aos pardmetros internacionais de ensino. No
sistema de educacdo e preciso mudar o enfoque da qualidade como
prestacdo de contas para qualidade como fator de transformacdo. Para

que a transformacdo ocorra e preciso criar uma relacdo entre o aluno
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individual e o sistema de ensino, mediada pela infraestrutura, curriculo e
interdisciplinaridade.

Internamente, as instituicbes possuem procedimentos de
monitoramento da qualidade e de inovacgdes do ensino e aprendizagem,
gue podem ser incentivados pelas boas praticas de professores e
administrativos. JA o monitoramento externo da qualidade tende a ser
conservador, impulsionado por exigéncias de responsabilizacdo ao
contrario de aplicar formas de atingir a qualidade como algo mais
tangivel.

Harvey e Knight (1996) advertem que “a qualidade como
prestacdo de contas pode prejudicar a aprendizagem por desviar a
atencdo do pessoal académico, longe da melhoria da aprendizagem, para
cumprimento do imperativo burocratico e as tentativas de melhorar o
desempenho em indicadores que sdo, na melhor das hipdteses,
operacionalizagdo pobre de aprendizagem de qualidade”. Assim,
sugerem gue o processo de avaliacdo da qualidade ofereca oportunidade
real para centrar-se essencialmente na melhoria, em vez de
responsabilizacdo e relacionar a melhoria da qualidade com a melhoria

da aprendizagem dos alunos.

ix. Promover a melhoria da auditoria

Harvey e Knight (1996) propdem um sistema simples de
monitoramento externo da qualidade, com énfase no processo de
melhoria continua impulsionada por professores alunos e
administrativos e com real distincdo entre qualidade e padrfes

académicos. Os padrBes académicos devem manter sua importancia
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sendo preparados por examinadores externos, Orgdos oficiais e
reguladores. Ja a qualidade deve ser medida por um Unico sistema. A
literatura tem mostrado que o elemento mais significativo de
metodologias existentes é a auto avaliacdo, que promove um processo
de abertura, reflexdo responsiva do colegiado, procedimentos e
elementos praticos. Este elemento, mais do que revisdo por pares e
indicadores estatisticos, oferece a base para um processo ascendente de
melhoria continua da qualidade, combinada com auditoria interna e
externa.

Os principais requisitos para implementagdo do Modelo de

Transformacdo sdo destacados no quadro 3.

Quadro 3: Requisitos para 0 Modelo de Harvey e Knight
MODELO DE HARVEY E KNIGHT
Requisitos para o Modelo de Transformacéo

Mudangca do ensino para a aprendizagem.

Desenvolver além do conhecimento, competéncias explicitas,
atitudes e habilidades.

Desenvolver procedimentos adequados de avaliagdo.
Recompensar o ensino transformador.

Incentivar a discussao pedagogica.

Proporcionar aprendizagem transformadora para os alunos.
Promover uma nova colegialidade.

Criar elos para a melhoria da qualidade da aprendizagem.
Promover a melhoria da auditoria

Fonte: Harvey e Knight (1997)

Em suma, o modelo de Harvey e Knight apresenta a
transformacdo como a mais adequada abordagem de qualidade no
processo de aprendizagem. O modelo enfatiza que o0 processo de ensino
e aprendizagem deve dar aos alunos a oportunidade de melhorar e

agregar valores a suas habilidades e competéncias individuais, dando a



62

eles o poder de participar deste processo, com senso critico e reflexivo.
O modelo trabalha a transparéncia dos objetivos, métodos e politicas do
sistema de ensino e a integracdo das experiéncias de todos os
participantes, professores, alunos e administrativos. O modelo propde o
didlogo entre estes participantes, sobre a natureza, alcance e estilo da
aprendizagem, além de promover o intercAmbio dindmico entre os
professores. No geral, os autores concluem que a abordagem
transformativa € realmente sobre "um processo de resposta que é
explicito, integrado e baseado em um dialogo" (HARVEY E KNIGHT
p. 40-41, 1996).

2.5.2 Modelo de Haworth e Conrad

Haworth e Conrad (1997) desenvolveram uma teoria de
engajamento para um programa de qualidade, o programa € organizado
em torno da ideia central de alunos, professores e administrativos
engajados no ensino e na aprendizagem. Baseado em uma extensa
entrevista com pessoas envolvidas na educacdo superior, 0s autores
definem programas de alta qualidade como os que contribuem para as
experiéncias de aprendizagem dos alunos e que tém efeitos positivos
sobre o seu crescimento e desenvolvimento. A teoria afirma que, em
programas de alta qualidade os principais interessados, professores,
alunos e administrativos devem investir em cinco grupos distintos de
atributos do programa, os quais contribuem com o enriquecimento das
experiéncias de aprendizagem dos alunos.

Os atributos do Modelo de Engajamento sdo apresentados no

Quadro 4 e detalhados em seguida.
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Quadro 4: Atributos do Modelo de Haworth e Conrad

MODELO DE HAWORTH E CONRAD
Atributos do Modelo do Engajamento
+ Diversidade de participantes e envolvidos

* Culturas participativas
* Ensino e aprendizagem interativa

* Programas conectados

* Recursos adequados
Fonte: Haworth e Conrad (1997)

» Grupo 1: Diversidade de participantes e envolvidos

Para Haworth e Conrad (1997) o sucesso do modelo depende do
engajamento de todos os membros pertencentes a instituicdo de
educagdo superior, ou seja, professores, alunos e administrativos. A
primeira prioridade do programa visa recrutar participantes dos diversos
niveis e areas de especializacdo que ja estdo individualmente envolvidos
em processos de qualidade. Em suma, a teoria acentua o duplo papel que
0s participantes desempenham na construcdo e sustentacdo de
programas de alta qualidade. Os indicadores apontam que a partir do
engajamento hd uma maior participagdo dos estudantes em
aprendizagem formal e informal, aumento dos niveis de envolvimento
em projetos pessoais ou projetos de pesquisa e aumento dos niveis de

satisfacdo.

 Grupo 2: Culturas participativas

A proposta da criacdo de multicamadas de interacdo, objetiva

criar uma comunidade forte entre os participantes. Os alunos participam
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mais intensamente de atividades extracurriculares e professores buscam
novos meios de interacdo, como estudos casuais em ambientes sociais.
Segundo Haworth e Conrad (1997) este tipo de cultura comunitéria
contribui para uma maior colaboracdo entre os pares, respeito por
valores colaborativos, preparacdo para as relagfes profissionais e
pessoais, valorizacdo dos estudos investigativos, conexao entre teoria e
pratica, participacdo e tomada de risco, enfim, ha um crescimento
pessoal e intelectual que permite aos participantes explorar temas de
interesse mUtuo e enriquecer uns aos outros durante o processo de

aprendizagem.

 Grupo 3: Ensino e aprendizagem interativa

A partir do engajamento de alunos e professores, o ensino e a
aprendizagem devem ser interativos. Este tipo de experiéncia de
aprendizagem ndo precisa ser limitado a sala de aula. Pedagogia
interativa, por sua vez, estimula o envolvimento, participacdo e tomada
de risco. Uma sala de aula interativa ¢ aquela em que “0s alunos
participam em atividades de aprendizagem em que eles conectam
conhecimento tedrico e pratico a problemas complexos e situages do
mundo real” (HAWORTH E CONRAD 1997, p. 34). Quando os alunos
estdo envolvidos neste tipo de pedagogia, eles aprendem a resolver
problemas de forma mais holistica, e eles sdo "mais adeptos a traduzir e
comunicar o conhecimento tedrico e técnico para 0s outros"
(HAWORTH E CONRAD 1997, p. 34). Além disso, experiéncias de
aprendizagem interativa incentivam o0s pares a aprenderem e

construirem confianca.
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 Grupo 4: Programas conectados

Os trés atributos deste grupo sdo: residéncia profissional,
planejamento amplo e profundo dos programas e produto tangivel.
Haworth e Conrad (1997) descrevem uma residéncia profissional no
contexto de um programa académico tradicional no qual os alunos
desenvolvem uma sdlida compreensdo das teorias fundamentais,
praticas e competéncias na area de relagdes publicas através de cursos e,
em seguida sdo testado em seus cursos com o entendimento em um
ambiente profissional, como um Internato.

O planejamento amplo e profundo dos programas diz respeito a
estagios a fim de orientar os alunos na escolha da carreira profissional. E
finalmente, no &mbito dos programas de educacdo superior de alta
qualidade, os estudantes completam com um produto tangivel, como
uma monografia, relatorio ou desempenho criativo onde é esperado que
0s mesmos demonstrassem suas habilidades, resultando em uma

contribuicéo significativa para sua profisséo.

 Grupo 5: Recursos adequados

Finalmente, nenhuma das metas acima é possivel sem o apoio
financeiro e administrativo. Ambos os alunos e professores irdo
trabalhar melhor quando estiverem bem apoiados e livres de tensdes
financeiras excessivas. Quando os participantes estdo livres de se
preocupar sobre como financiar suas atividades, eles ficam mais focados
no ensino e aprendizagem. Desta forma, Haworth e Conrad (1997)

afirmam que instituicbes que investem tempo e recursos em Seus
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programas fortalecem as experiéncias de aprendizagem dos alunos, de
modo que apresentam significativo desenvolvimento pessoal, intelectual
e profissional. Apoio emocional também pode vir de assessores. Em
resumo, bem suportados os participantes do processo sdo mais
propensos a incentivar o envolvimento e permitir a aprendizagem
integradora.

Em termos gerais, a teoria de engajamento avanga para uma nova
perspectiva de gestdo de programa da qualidade que destaca a
aprendizagem do aluno como o principal objetivo da educacdo superior,
sublinha o papel fundamental que os participantes, principalmente os
professores, alunos e administrativos exercem e fornece um modelo para

avaliar a qualidade.

2.5.3 Modelo de Bowden e Marton

Embora seja notério que as funcdes primarias da instituicdo de
educacdo superior sdo 0 ensino, pesquisa e extensdo, Bowden e Marton
(1998) argumentam que estes sd0 0s meios, e ndo 0s objetivos do
sistema. O objetivo do sistema de educacdo superior é preparar o
individuo, a comunidade e a sociedade para enfrentar futuros problemas
e oportunidades com base no conhecimento atual. Assim, a base que
sustenta os elementos maltiplos e diversos que hoje compdem qualquer
instituicdo de educacdo superior Unica e que unem as IES em todos os
lugares é a aprendizagem ou formacdo de conhecimento. Ensino,
pesquisa e extensdo, segundo os autores, se distinguem apenas pela

duracéo e nivel em que a aprendizagem ocorre: o ensino define os niveis
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de aprendizagem, a pesquisa contribui para a formacéo de conhecimento
e a extensdo envolve aprendizagem com base na sociedade.

Em primeiro lugar, eles sugerem que o costume comum de se
concentrar sobre o conteudo substantivo do curso e os métodos de
ensino do professor sdo equivocados se a aprendizagem € o objetivo
primordial. Bowden e Marton argumentam que apenas dominar um
determinado corpo de conhecimento ndo constitui a aprendizagem.
Além disso, "aprender ndo é apenas, e, provavelmente, nem sequer
principalmente, uma funcéo de ensinar" (p. 4). Alunos que recebem a
mesma informacéo a partir do mesmo instrutor, no entanto, vdo entender
0 assunto de formas muito diferentes, dependendo de como cada aluno
experimenta a oportunidade de aprendizagem. Esta redefinicdo de
proposito da instituicdo de educacgdo superior a partir de uma énfase em
entradas e saidas efetivamente desvia a aten¢do do campo mais familiar
de desenvolvimento do curriculo e da pedagogia para a grande parte do
processo ndo observavel e muito menos acessivel da aprendizagem.
Entre as contribuicBes mais importantes Bowden e Marton esta uma
teoria de aprendizagem que destaca diferencas na maneira que os alunos
experimentam as oportunidades de aprendizagem para explicar os
diferentes niveis de aprendizagem que os alunos demonstram, mesmo
guando expostos @ mesma informagdo a partir do mesmo instrutor. Em
Gltima analise, eles procuram desenvolver uma teoria de aprendizagem
poderosa o suficiente para explicar as maneiras pelas quais as
experiéncias de aprendizagem podem ser concebidas de modo que 0s
resultados de aprendizagem sdo mais provaveis de serem alcangados.

Para este fim, Bowden e Marton (1998) revisam a literatura

cientifica buscando definir o que implica aprender e descobrir as
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qualidades que representam os diferentes niveis de aprendizagem que os
alunos demonstram. O que os alunos aprendem, depende mais da forma
como eles vivenciam a oportunidade de aprendizagem e aprender requer
um movimento de um nivel mais superficial para niveis mais profundos
de compreensdo, conforme Quadro 5.

A aprendizagem profunda consiste na capacidade de organizar
informagGes em uma ordem hierdrquica em que temas, subtemas e
padrdes sdo suportados com provas e exemplos. Além disso, Bowden e
Marton (1998) sugerem que a aprendizagem profunda ndo s reflete
uma compreensdo mais rica, mais complexa do assunto, mas também
gue a experiéncia de aprendizado profundo melhor prepara o aluno para
se destacar em futuras oportunidades de aprendizagem porque o aluno
pode discernir tanto padrGes familiares quanto variagBes criticas em
condi¢des inteiramente novas. Assim, a aprendizagem, tanto em nivel
individual quanto coletivo, envolve assimilar “fendmenos familiares de
maneiras novas, alargando assim o mundo que experimentamos” (p. 17).

Bowden e Marton (1998) sugerem que os métodos de avaliagdo,
por sua vez, devem contribuir para refletir os objetivos de aprendizagem
e como instrumentos de avaliagdo devem fazer discriminagdo entre os
estudantes que demonstram dominio sobre os conceitos e as habilidades
gue o programa visa promover. Avaliagdo deve medir ndo s6 o0 que 0s
alunos aprenderam, mas também a qualidade do seu "aprendizado” (p.
167) uma vez que este, segundo os autores, é a medida mais confidvel
de sua eficacia. Bowden e Marton (1998) defendem ainda “o uso da
avaliacdo para definir objetivos de aprendizagem, para revelar a
capacidade do estudante para discernir 0s aspectos criticos de certas

situacdes e para descobrir o que os alunos tém aprendido™ (p. 175).
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Finalmente, eles sugerem que a avaliagdo dos alunos também
deve servir como mecanismo aos professores para a auto avaliagdo: o0s
alunos demonstram uma abordagem de aprendizagem profunda? Como
pode o ambiente de aprendizagem ser redesenhado para ajudar os alunos

a ver os temas estudados em termos mais complexos?

Quadro 5: Caracteristicas do Modelo de Bowden e Marton

MODELO DE BOWDEN E MARTON
Caracteristicas do Modelo de Universidade da Aprendizagem
+ Aprendizagem como processo principal.
« A qualidade no contexto universitario estd vinculada a diferentes
formas de aprendizagem.
» Os alunos tem a capacidade de ampliar as possibilidades de alcance
do conhecimento.
Fonte: Bowden e Marton (1996).

A mudanga de uma abordagem orientada para uma abordagem de
ensino aprendizagem exige ndo sé que os alunos desenvolvam novas
habilidades, mas também exige que as instituicbes de educacdo superior
se reorganizem. Bowden e Marton (1998) argumentam que reorganizar a
instituicdo de educacdo superior para melhorar a aprendizagem
“representa ndo apenas o método mais produtivo de melhorar a
educacdo universitaria, mas também aumenta as respostas as demandas
crescentes de garantia de qualidade e prestacdo de contas”. Se as
demandas publicas para garantia de qualidade e prestacdo de contas das
IES devem desempenhar um papel construtivo na educacdo, devem,
também, ser especificamente concebidas para melhorar os resultados de
aprendizagem. Embora a garantia da qualidade na educacéo,
necessariamente abranja tanto aspectos de melhoria quanto prestacéo de

contas, 0s autores sugerem que, para garantia de qualidade de sucesso
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do ensino e da aprendizagem em atividades educacionais, o foco deve
estar no aperfeicoamento. Se o aperfeicoamento for tratado
devidamente, a prestacdo de contas se desenvolvera automaticamente. O

inverso ndo é necessariamente verdade.

2.5.4 Modelo de Tierney

Tierney (1998) argumenta que hoje componentes externos, como
opinido publica, especialistas, pais e alunos prospectivos tém cobrado
das instituicdes de educacdo superior a responsabilidade de ser mais
responsiva as necessidades da sociedade e dos clientes que servem, ou
seja, dar o retorno esperado. O objetivo dos estudos de Tierney (1998) &
focalizar a dindmica da mudanca organizacional, que foi alterada nos
ultimos anos pela concorréncia do mercado, pela busca por lucros e pelo
excesso de tecnologia. A base que suporta tais estudos é de que aqueles
gue trabalham e dirigem as instituicdes de nivel superior precisam
repensar as estruturas e as culturas organizacionais, ndao podendo
satisfazer as exigéncias crescentes do século XXI sem grandes esforcos.
Como James Duderstadt bem resumiu: "Estamos diante de um futuro em
gue a permanéncia e estabilidade tornam-se menos importante do que a
flexibilidade e criatividade, em que uma das poucas certezas serd a
presenca de mudanca continua” (2000, p. 35).

Apbs pesquisa realizada em varias instituicbes de educagdo
superior nos Estados Unidos da América, 0 autor conseguiu levantar
cinco questdes que sdo obstaculos para a inovagdo e reforma e
consequentemente para a constru¢do da “universidade responsiva”,

conforme Quadro 6. Os mesmos problemas de uma forma ou de outra
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foram identificados em praticamente todos os campi pesquisados. Para
cada um destes problemas ele apresenta alternativas de como se pode
criar a dindmica para efetuar a mudanca e tornar as IES mais

responsivas e de qualidade.

Quadro 6: Obstaculos para aplicagdo do Modelo de Tierney

MODELO DE TIERNEY
Obstaculos para a inovacio, a reforma e construcdo da “universidade
responsiva”
+ [Falta de acordo entre os diferentes segmentos da instituicéo
* Prazos e estruturas pouco claras para realizagdo dos processos
+ [Falta de comissdes e critérios de avaliagéo
« Incapacidade de articular mudancas para o resto do campus
+ Exaustdo cultural e o enrijecimento do sistema
Fonte: Tierney (2004)

O primeiro problema é a falta de acordo, isto é, diferentes
segmentos da instituicdo apresentam diferentes expectativas quanto a
andlise e solucdo de questdes que deveriam ser de interesse coletivo.
Para solucdo deste problema Tierney (1998) sugere um acordo
filosofico, que busca atender as necessidades de todos 0s segmentos, a
partir de discussdes, debates, comissdes avaliativas, sempre avaliando o
valor da discussdo promovida, pois ndo se deve sustentar uma discussao
sobre um determinado tema, se é meramente um exercicio académico
gue ndo vai influenciar assuntos de interesse especifico para a
organizacdo.

O segundo problema apresentado por Tierney (1998) sdo os
prazos e estruturas pouco claras. As institui¢bes de educacdo superior
muitas vezes trabalnam com os mais variados processos a partir dos

quais as decisdes tomam forma, além disso, o caminho para chegar a
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uma decisdo muitas vezes difere de questdo para questdo. A solugédo
para este problema e a definicdo de papéis, de prazos e das barreiras
potenciais, 0 que ja comega a acontecer com o acordo filos6fico, assim
com prazos especificos descritos de modo que os individuos criar uma
estrutura enxuta, com niveis bem definidos de colegiado, com funges
claras, diminui o tempo de tramitacdo de processos e apresentam
respostas e solucfes mais rapidas as demandas da instituicao.

Como terceiro problema Tierney (1998) apresenta a falta de
comissdes e critérios de avaliacdo. Elas representam uma questdo
particular, pois hd muito pouca discussdo sobre como avaliar um
experimento proposto ou inovacdo. As decisdes tomadas muitas vezes
ndo apresentam um ‘“feedback” de seus resultados para avaliagdo de sua
eficiéncia e prevencdo de futuros erros em situacGes ‘semelhantes. Como
resposta o autor apresenta o ‘benchmarking’, “processo continuo,
sistematico para medir e comparar o processo de trabalho de uma
organizacdo para os de outro, trazendo um foco externo as atividades
internas, fungdes as operagdes” (KEMPNER 1993, p. 22), como melhor
ferramenta para solucdo do problema, pois, a coleta de dados especificos
de outras organizagcbes da mesma éarea de atuacdo, com as quais a
instituicdo poderd comparar-se, evita a perda de tempo, investimento
financeiros, e recursos humanos.

A incapacidade de articular mudancas para o resto do campus,
segundo Tierney (1998), é o quarto problema, que muitas vezes ocorre
guando uma inovacdo ou alteracdo é proposta e o0 resto do campus nédo
tem conhecimento. O processo de mudanga é um empreendimento
delicado em que grupos decisérios ndo devem nem operar cOmo uma

entidade secreta, nem como se toda ideia que se expressa em um comité
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deve ser compartilhada com toda a comunidade. O autor sugere a ampla
divulgacdo e comunicagdo por parte da governanca da instituicdo como
melhor caminho para evitar o insucesso das inovacgdes e decisfes que
sdo tomadas. N&o devendo esperar que o interesse seja macigo, pois
professores e alunos muitas vezes sd se interessam por assuntos
relacionados a suas areas de atuacao.

Por fim a exaustdo cultural e o enrijecimento do sistema sdo
apresentados por Tierney (1998) como o quinto obstaculo que impede a
mudanca e a criacdo da universidade responsiva. Como é mais facil para
cada segmento da instituicdo se isolar em seu departamento e trabalhar
apenas temas especificos, professores, alunos e administrativos, mesmo
percebendo a necessidade de mudanca, se omitem em buscar inovagdes
gue tirem a organizacdo da inércia ou questionar um sistema
ultrapassado ou enrijecido. A alternativa é criar uma cultura que abrace
a reforma. Como Duderstadt observou, "O desafio, como tantas vezes
acontece, ndo é nem financeiro nem organizacional, € o grau de
mudanca cultural necesséria. Devemos transformar um conjunto de
habitos rigidos de pensamento e organizacdo que sdo incapazes de
responder a mudar rapidamente ou radicalmente o suficiente” (2000, p.
269).

Em resumo, o autor argumenta que a importancia de criar uma
universidade responsiva ndo pode ser subestimada, pois “mudancas
significativas estdo acontecendo na academia, independentemente do
desejo do corpo docente ou da administragdo. Uma universidade
adequada é aquela onde os esfor¢os de mudanca sdo incentivados e
implementados, em resposta a sua responsabilidade social”. (TIERNEY,

2004, p. 90).
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2.5.5 Modelo de Srikanthan e Dalrymple

Os estudos de Srikanthan e Dalrymple (2002) abordam
guestionamentos de muitos autores na literatura cientifica sobre a
implementacdo do modelo TQM (Gestdo da Qualidade Total) como
praticado na industria nas opera¢cdes de uma instituicdo de educacdo
superior, em virtude da forma ténue com que trata suas operacdes
centrais: ensino e aprendizagem. Abordam, também, outra posi¢do
extrema de autores que ignoram a experiéncia acumulada na
implementacdo do modelo TQM, por desconhecerem que um segmento
substancial da IES é a prestacdo de servicos. Portanto, Srikanthan e
Dalrymple (2002) apresentam um modelo de gestdo da qualidade no
ensino educacdo de carater holistico para abordar de forma flexivel
Servigos e aspectos pedagdgicos.

Os autores afirmam que no desenvolvimento de um modelo
holistico de gestdo da qualidade para a educacdo superior é necessario
fazer uma clara distingdo entre dois tipos de processos: 0s servigos para
0 corpo discente (por exemplo: matricula, biblioteca) e funces
administrativas em geral (por exemplo: restaurante universitario, centro
de convivéncia), para os quais a aplicacdo do modelo TQM é apropriada
e 0 ensino e as funcbes de aprendizagem (relativos a educacdo e
pesquisa), para 0s quais um modelo voltado para a gestdo da qualidade
académica deve ser proposto.

Estes dois processos quando adequadamente aplicados, ddo forma
a um Modelo Holistico de Gestdo da Qualidade na educacéo superior.
Assim, Srikanthan e Dalrymple (2002) descrevem algumas

caracteristicas gerais indicadas para o modelo holistico:
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* Base para a Gestdo da Qualidade: o modelo claramente tem uma
funcdo transformadora, com énfase no aperfeicoamento dos
alunos, proporcionando intera¢Ges na interface ensino. Apresenta
a nocdo de valorizacdo individual dos alunos, levando em
consideragdo suas experiéncias e dando a eles o poder de decisdo
e representacdo nos colegiados. Além disso, promove nos alunos
a capacidade de discernir os aspectos relevantes de cada situacéo
com analise critica e reflexiva. Do ponto de vista da garantia de
qualidade, a instituicdo de educagdo superior deve fornecer uma
resposta aos anseios e demanda de seus integrantes e da
sociedade.
* Implementagdo do modelo: o modelo holistico programa um
sistema de qualidade que impulsiona de forma continua a
melhoria da equipe, (professores, alunos e administrativos),
através do dialogo entre os segmentos, da transparéncia dos
processos e do desenvolvimento de mecanismos de
monitoramento interno e externo. O modelo estimula as
interacBes entre as interfaces, enriquecendo a experiéncia de
aprendizagem dos alunos, promove o envolvimento sinérgico de
académicos em redes de programa e de pesquisa e adiciona uma
nova dimensdo a nogdo de transformacdo da natureza do seu
contexto social, em nivel estudantil e comunitario.

Portanto, as caracteristicas de um modelo holistico de gestdo da
qualidade no ensino e aprendizagem, podem ser resumidas em dois
pontos: um foco claro em transformacdo dos alunos e a colaboragdo
sinérgica na interface de aprendizagem. Segundo Srikanthan e

Dalrymple (2002), a necessidade de abordagens distintas para as areas
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de servico e de ensino tem base na sua distingdo de énfase. Na area de
servigo os alunos séo claramente os clientes e sdo o foco de todo o
processo. No ensino e na pesquisa os alunos exercem o papel chave de
participantes e o foco estd na sua aprendizagem, determinado pelos
parametros gerais de conteldo e recursos que regem 0 projeto de
curriculo e pelos parametros de habilidade de transmisséo e avaliacdo
que regem o crescimento e valorizagdo do aluno.

O modelo TQM aborda as areas de servico, com foco nos
produtos de entrega através da medicdo, do monitoramento e da melhora
continua dos processos. O modelo de Qualidade do Ensino, por outro
lado, concentra-se na capacitacdo da equipe do programa em diferentes
fronteiras para facilitar um didlogo centrado na aprendizagem. As
técnicas de TQM sdo bem compreendidas e documentadas na pratica da
indUstria, enquanto os modelos de Qualidade do Ensino estdo enraizados
na literatura de pesquisa educacional.

Apesar da diferenca estrutural no ambito dos dois modelos, ha
uma substancial equivaléncia de requisitos na fase de implementag&o.
Primeiramente, seu foco nos alunos, embora em niveis diferentes de
sutileza. Em segundo lugar, no nivel operacional, a colaboragdo é a
chave mestre em ambos 0os modelos, embora 0s campos de interacdo
possam variar em grande medida. Ambos os modelos, também,
requerem um compromisso Vvisivel e apoio da administracdo para que
efetivamente deem bons resultados. Portanto, de modo geral, o padréo
necessario de interacdo entre os segmentos professores, alunos e
administrativos para 0os modelos é o0 mesmo.

Por isso Srikanthan e Dalrymple (2002) defendem que todos os

modelos devem retratar uma imagem dos ideais de qualidade na gestdo
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de uma instituicdo de educacdo superior, mas devem, também, indicar
0s parametros de comportamento organizacional e manifestar-se
idealmente para a tomada de decisdo compartilhada, manutencdo da
integracdo e compromisso com o conhecimento.

No geral, o que Srikanthan e Dalrymple (2002) prop&em é que o
modelo de gestdo da qualidade aplicado nos principios de uma
comunidade de aprendizagem deve proporcionar uma abordagem
equilibrada entre os ideais de servico, aprendizagem e exceléncia em
comportamento na educacao superior (Quadro 7). Tal modelo pode ser
denominado um modelo holistico, com potencial para a construcdo de

uma sinergia entre teorias da educacao e organizacional.

Quadro 7: Caracteristicas do Modelo de Srikanthan e Dalrymple

MODELO DE SRIKANTHAN E DALRYMPLE
Caracteristicas de um Modelo Holistico
+ Foco claro em transformacédo dos alunos
« Colaboracéo sinérgica na interface de aprendizagem
+ Abordagens distintas para as areas de servigo e de ensino
Fonte: Srikanthan e Dalrymple (2002)

2.5.6 Modelo de Finnie e Usher

Finnie e Usher (2005) propGem uma estrutura para pensar sobre o
que se entende por qualidade na educacdo superior e como esta pode ser
medida. Eles comecam a partir do reconhecimento de que diferentes
escolhas podem ser feitas sobre o que sdo os principais objetivos de uma
educacéo superior. Estes podem incluir altos niveis de rendimentos, boa
salde, satisfacdo com a vida, a participacdo ativa na comunidade ou

outros objetivos.



78

Os autores enfatizam que se deve pensar sobre a qualidade em
termos do "valor agregado” que as instituicdes oferecem para alcancar
essas metas. Isto significa que ndo se deve julgar a qualidade de uma
instituicdo de educacdo superior somente pelo tamanho de sua biblioteca
ou as notas de seus alunos, indicadores que desempenham um papel de
destaque nos ranking das IES. Ao contrario, deve-se medir o quanto os
recursos institucionais e processos pedagdgicos tendem a melhorar os
resultados de aprendizagem, levando em conta os conhecimentos e
habilidades dos alunos.

O modelo de Finnie e Usher (2005) sugere olhar para 0 processo
de aprendizagem a partir de quatro componentes, destacados no Quadro
8.

Quadro 8: Componentes do Modelo de Finnie e Usher

MODELO DE FINNIE E USHER
Componentes do Modelo do Valor Agregado
+ O que os alunos trazem consigo desde o inicio.
+ Os recursos e pedagogias que sdo fornecidos pelas instituicdes de
educacdo superior.
« Como a aprendizagem ocorre.
+ Atendimento aos objetivos da sociedade.
Fonte: Finnie e Usher (2005)

Mais especificamente, 0s quatro componentes sdo 0s seguintes:
. Caracteristicas de inicio: representam as competéncias
e habilidades dos alunos no inicio do programa de educacéo
superior. Estes incluem as habilidades e conhecimentos que
trazem com eles, como capacidade analitica, capacidade de
trabalhar com o0s outros, capacidade de escrita, de
conhecimentos gerais e conhecimentos especificos sobre

varios assuntos. Caracteristicas demogréficas, por exemplo,
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género e raga, podem ser pertinentes a este respeito, na
medida em que a discriminacdo afeta a oportunidade de
utilizar habilidades e conhecimentos.

. Entradas de aprendizagem: referem-se aos recursos e
pedagogias fornecidos pelas instituicbes que afetam a
experiéncia educacional. O que inclui instalagdes fisicas
disponiveis para os alunos e a forma como 0s recursos Sao
organizados para gerar a experiéncia educacional (tais o

tempo de contato que os alunos tém com seus professores).

. Saidas de aprendizagem: representam as habilidades e
conhecimentos que os alunos tém quando completam seus
programas. As saidas incluem habilidades gerais, tais como
pensamento  critico, habilidades de comunicacdo e

conhecimento técnico em areas especificas.

. Resultados finais: representam os objetivos finais com
0s quais o sistema educacional pode contribuir. Estes podem
ser considerados como objetivos da sociedade, como por
exemplo: as taxas de emprego, os salarios, participacdo na
formacdo continua, satisfacdo com a vida e a participagdo em

organizagdes comunitarias.

Para Finnie e Usher (2005), em termos mais formais de modelo
estatistico, este quadro conceitual pode ser pensado como um conjunto
de relagdes funcionais ou um modelo estrutural, onde o objetivo basico

¢ a obtencédo de estimativas empiricas das relagcbes em questdo, a fim de
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entender quais os fatores que afetam os resultados para o grau (ou seja, a
nossa medida de qualidade desejada). Este tipo de abordagem ¢é
mostrado mais especificamente na Figura 1.

Figura 1: Modelo estrutural de Qualidade na educacdo superior

Caracteristicas RES.U|t§dOs
iniciais Entradas Saidas finais
Bi Xi > Zi —_> Y;
A
a B
y a
\ N /
Fi

Fonte: Finnie e Usher (2005)

(B;) = caracteristicas iniciais — afetam (Z;) e (Y}),

(Z;) = saidas — afetam (),

(i) = resultados finais

(X;) = entradas — afetam (Z;) e ().

Letras gregas = relacbes especificas, cada letra correspondente as

relacdes indicadas entre cada um dos diferentes conjuntos de variaveis.
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As relagdes entre (X)) e (Z;) sdo representadas pelo termo o, 0 mesmo se
aplica para os termos y, f, € 0.

(F) = outros fatores que podem influenciar o resultado, mas que estdo
fora do modelo.

As entradas que tém efeitos mais positivos sobre os resultados de
aprendizagem serdo identificados como aqueles que sdo mais
importantes para a qualidade da experiéncia educacional que esta sendo
medida, enquanto os resultados de aprendizagem que tem o maior efeito
sobre os resultados finais sdo aqueles que em Ultima analise, sdo mais
importantes.

Para 0 modelo de Finnie e Usher (2005) a avaliag¢do da qualidade
€ uma empreitada complexa e detalhada, porém isso é inevitavel e
representa 0 quanto a qualidade tem efeitos diversos na realidade
institucional. Os resultados obtidos podem contribuir de modo a
comparar institui¢des de forma geral, avaliar o progresso individual ao
longo do tempo, e na melhor das hip6teses, levar a pensar sobre 0s
problemas e oportunidades relacionados a qualidade.

Em resumo, pode-se observar que todos os modelos de qualidade
propostos para a educacéo superior convergem seu foco para o aluno no
ambiente de sala de aula, valorizando a experiéncia deste aluno, a
interacdo entre docentes, alunos e técnicos, tanto no que diz respeito ao
processo de ensino e aprendizagem como na tomada de decisdes
internas da instituicdo. Além disso, os modelos sugerem parcerias com a
sociedade, buscando entender qual o perfil do profissional que melhor
atende as caréncias sociais, econdmicas e mercadoldgicas. E por fim,

sugerem que o papel das IES é formar o profissional de qualidade, mas
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também, contribuir para a formacdo pessoal deste individuo como

cidadao.

2.6 MODELO DE GESTAO DA QUALIDADE TOTAL (TQM) E
SUA APLICACAO NA EDUCACAO

2.6.1 Gestdo da Qualidade Total (TQM)

A gestdo da qualidade total consiste numa estratégia de
administragdo orientada a criar consciéncia de qualidade em todos os
processos da organizacdo. O termo Gestdo da Qualidade Total (TQM)
foi criado pelo americano, W. Edwards Deming (1990), apés a Segunda
Guerra Mundial para a melhoria da qualidade da producdo de bens e
servigos. O conceito ndo foi levado a sério pelos americanos até que o
Japdo a adotou em 1950 para ressuscitar seus negdcios e a industria no
pos-guerra e foi usado para dominar os mercados mundiais até 1980.
Naguele momento, a maioria dos fabricantes norte-americanos haviam,
finalmente, aceitado que o modelo de linha de montagem estava
ultrapassado para os mercados econdmicos globais modernos
(DEMING, 1990).

Os denominados "14 principios”, estabelecidos por Deming,
constituem o fundamento de sua filosofia e aplicam-se tanto a
organizagbes pequenas como grandes, tanto na inddstria de

transformacdo como na de servigos (DEMING, 1990).

1. Estabeleca constancia de propositos para a melhoria do produto

e do servico;
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2. Adote a nova filosofia;

3. Deixe de depender da inspec¢do para atingir a qualidade;

4. Cesse a pratica de aprovar orgamentos com base no prego;

5. Melhore constantemente o sistema de producdo e de prestacdo
de servicos;

6. Institua treinamento no local de trabalho;

7. Institua lideranga;

8. Elimine o medo;

9. Elimine as barreiras entre os departamentos;

10. Elimine lemas, exortacOes e metas;

11. Elimine padrdes de trabalho na linha de produgéo;

12. Remova as barreiras que privam o operario horista de seu
direito de orgulhar-se de seu desempenho;

13. Institua um forte programa de educacéo e auto aprimoramento;

14. Engaje todos da organizacdo no processo de realizar a

transformacéo.

Modelos sdo sistematicamente desenvolvidos e utilizados no
campo administrativo e de gestdo da producdo. Para Zilbovicius (1997),
eles sdo “(...) elementos fundamentais para justificar a aplicagdo de
técnicas e principios que acabam por ser adaptados as condicOes
concretas em que opera cada organizacdo produtiva” (p. 221).

Segundo Bianco e Salerno (2001), a TQM é um modelo cuja
racionalidade é representada pela coeréncia entre producdo e demanda,
para um ambiente de acirrada concorréncia, baseada nas diversas
dimensdes da qualidade definida por sua vez como adequacgdo ao uso.

“A empresa de sucesso seria aquela preocupada com 0 cliente. Ela €
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vista, portanto, como um sistema aberto, diretamente influenciado por
um mercado ‘vendedor’ e que necessita de um modelo de gestio voltado

para essa realidade” (2001, p.57).

2.6.2 TQM aplicada a educacdo

A questdo ¢ “Os conceitos e principios de TQM sdo aplicaveis
aos meios universitarios?”. Muitos pesquisadores acreditam que 0s
conceitos de TQM fornecem os principios orientadores para a reforma
educacional necessaria. Em seu artigo Bonstingl (1992) delineia os
principios do TQM que acredita serem 0s mais importantes para a
reforma da educagdo. Ele os nomeia de "Quatro Pilares da Gestdo da
Qualidade Total".

* Principio 1: RelagGes sinérgicas

Segundo este pilar, a organizacdo deve concentrar-se, em
primeiro lugar, sobre seus fornecedores e clientes. Para 0 modelo TQM,
em uma organizacdo todo mundo é tanto um cliente e fornecedor, este
conceito confuso enfatiza “a natureza sistemadtica do trabalho em que
todos estdo envolvidos", Bonstingl (1992). Em outras palavras, o
trabalho em equipe e a colaboragéo sdo essenciais. Tradicionalmente, a
educacdo tem sido relegada ao isolamento individual e departamental.
No entanto, de acordo com Bonstingl (1992), esta préatica ultrapassada
ndo serve mais, é uma nog¢do estreita para sobreviver em um mundo em
que o trabalho em equipe e a colaboracdo refletem resultados de alta

qualidade para beneficios do maior nimero de pessoas. A aplicacdo do
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primeiro principio da TQM a educacdo enfatiza a relagéo sinérgica entre
os "fornecedores" e "clientes", ou seja, professores e alunos. O conceito
de sinergia sugere que o desempenho e a producdo séo reforgados
através da conjugacdo do talento e da experiéncia dos individuos.

Em uma sala de aula, professores e alunos formam uma equipe,
equivalente a linha de trabalhadores na industria. O produto do seu
trabalho juntos é o desenvolvimento das capacidades dos alunos,
interesses e personalidades. Em certo sentido, o aluno é cliente do
professor, como o destinatario dos servigos educacionais fornecido para
o crescimento do aluno e melhoria. Visto desta forma, o professor e a
instituicdo de educacdo superior sdo os fornecedores de ferramentas de
aprendizagem eficazes, ambientes e sistemas para o aluno, que é seu o
principal cliente. A instituicdo de ensino é responsavel por fornecer
recursos educacionais para o bem-estar dos alunos, por ensina-los a
aprender a comunicar-se em alta qualidade, por fornecer acesso a
estruturas para realizacdo de seus trabalhos, por investir em seu sucesso
ao longo da vida e por dar suporte durante todo o processo de
aprendizagem. Em outro sentido, o aluno também é um trabalhador,
cujo produto é essencialmente a sua prdpria melhoria continua e

crescimento pessoal.

* Principio 2: Melhoria Continua e de Auto Avaliacdo

O segundo pilar do TQM aplicado a educacdo é a dedicacéo total
para a melhoria continua, pessoal e coletivamente. Dentro de um
ambiente de Qualidade Total, os administradores trabalham em

colaboragdo com seus clientes. A instituicdo deve ter todo interesse em
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incentivar o potencial de todos, dedicando-se a melhoria continua das
habilidades e competéncias de seus membros, essencialmente, trabalhar
para a vantagem final de todos.

TQM enfatiza a auto avaliacdo como parte de um processo de
melhoria continua. Além disso, este principio também volta o foco para
0s pontos fortes dos alunos, com individuais estilos de aprendizagem e

diferentes tipos de inteligéncias.

* Principio 3: Um sistema de processo em curso

O terceiro pilar da TQM aplicado no meio académico é o
reconhecimento da organizacdo como um sistema e o trabalho realizado
dentro dela que devem ser visto como um processo continuo. A primeira
implicacdo deste principio é que cada aluno e professor sdo menos
culpados pelo fracasso do que o sistema implantado. A busca da
gualidade visa fazer com que o sistema possa ser examinado para
identificar e eliminar os processos falhos que permitem aos seus
participantes falhar. Uma vez que o0s sistemas sdo constituidos por
processos, as melhorias feitas na qualidade dos mesmos determinam a
gualidade do produto resultante. No novo paradigma de aprendizagem,
melhoria continua dos processos de aprendizagem baseados em
resultados de aprendizagem substitui o obsoleto modo de ensinar e

testar.

* Principio 4: Lideranca

O quarto principio de TQM aplicado a educacao é que 0 sucesso

do modelo é responsabilidade da gestio da administracdo. Os
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professores devem estabelecer o contexto no qual os alunos podem
atingir seu potencial através da melhoria continua que resulta de
professores e alunos trabalhando juntos. S&o os professores que
enfatizam a area de conteldo do ensino, centrada no principio da
lideranca, estrutura e ferramentas necessarias para a melhoria continua
no processo de aprendizagem.

De acordo com Bonstingl (1992), os principios da TQM ajudam
as instituicbes de educagdo superior nos seguintes objetivos pela

qualidade:

i. Redefinir o papel, a finalidade e as responsabilidades das
instituicbes de educacao superior.

ii. Melhorar as institui¢des de ensino como um "modo de vida”.
iii. Planejar treinamento de lideranca global para educadores em
todos os niveis.

iv. Criar o desenvolvimento pessoal que aborda as atitudes e
crengas dos membros da organizacéo.

v. Usar pesquisa baseada em informac6es para orientar a politica
e a pratica.

vi. Conceber iniciativas abrangentes para o trabalho em equipe.

A fim de alcancar a alta qualidade para 0 meio académico,
proposta pelo modelo de TQM ¢é preciso que todos os envolvidos
compreendam e acreditem nos seus principios. A mudanca da cultura
organizacional é o maior desafio enfrentado na implantagdo de qualquer
modelo que se apresente.

Muitos questionamentos sdo feitos, pelos estudos sobre a

qualidade na educacéo superior, quanto a eficiéncia da TQM nesta area.



88

Bowden e Marton (1998) questionam qual seria o cliente no caso das
instituicdes de educacdo superior, alunos, empregadores ou o proprio
governo quando o ensino é publico. Os autores questionam, ainda, qual
é o produto oferecido: educagdo, conhecimento, investigacéo, o que cria
consideravel falta de foco para o desenvolvimento do processo.

Segundo Bowden e Marton (1998), outro problema na aplicacéo
do TQM na educacdo é o fato de que este modelo supde que os
processos sdo passiveis de medicdo, porém, muitos processos na
educacdo superior sdo muito sutis para serem medidos. Além disso, o
dogma principal da comunicacdo eficaz exigida dentro de uma
instituicdo de educacdo superior para a implementacdo do TQM é
raramente alcangada, assim como a participagdo dos diversos niveis na
tomada de decisdes raramente ocorre.

Em suma, varios pesquisadores invalidam a aplicacdo do modelo
TQM, como praticado na inddstria, em todas as operagbes de uma
instituicdo de educacdo superior devido a sua inadequacdo ao nucleo:
ensino e aprendizagem. No entanto, como ignorar a experiéncia
acumulada na indistria quando se leva em consideracdo que a
instituicdo de educacdo superior é, também, uma organizacdo com

funcdo administrativa e prestadora de servicos.
2.6.3 TQM ou modelo especifico?
E preciso destacar que os modelos enumerados neste capitulo se

apresentam como modelos especificos de gestdo da qualidade na

educacdo superior, com 0s seguintes principios:
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() Modelo de transformagdo - Foco na experiéncia do
aluno na aprendizagem transformativa, através de um
processo transparente, que € integrado, contribuindo para uma
experiéncia rica e relevante (HARVEY e KNIGHT, 1996).

(i)  Modelo de engajamento - Contribuicdo para as
experiéncias de aprendizagem dos alunos e que tém efeitos
positivos sobre o seu crescimento e desenvolvimento
(HAWORTH e CONRAD, 1997).

(iii)  Modelo de Universidade da Aprendizagem -
Aprendizagem como processo principal, em que a qualidade
no contexto universitario tem muito a ver com a qualidade da
aprendizagem e com diferentes formas de aprendizagem,
dando aos alunos a capacidade de ampliar as possibilidades de
alcance do conhecimento (BOWDEN e MARTON, 1996).

(iv) Modelo de Universidade Responsiva - Enfase no
desenvolvimento de novas relacBes internas por meio da
comunicacdo e parcerias, bem como de novas relacBes
externas, incluindo parcerias sociais com as comunidades
(TIERNEY, 1998).

(v)  Modelo holistico de gestdo da qualidade — Abordagem
de diferentes areas das instituicdes de educacdo superior, a
area de servigo e as areas de ensino e aprendizagem, para
atender as questdes administrativas e académicas
simultaneamente (SRIKANTHAN E DALRYMPLE, 2002).
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(vi)  Modelo do valor agregado - Enfase no valor agregado,
ou seja, avaliar a bagagem dos alunos ao ingressar e ao sair da
educagdo superior, medindo o quanto a aprendizagem
contribuiu para o crescimento e preparacdo dos alunos para a
vida e para o0 mercado de trabalho (FINNIE E USHER, 2005).

Porém, estes modelos ndo apresentam, exclusivamente,
mecanismos de avaliacdo da educacdo, apresentam sim programas para
uma gestdo de qualidade na educacgdo superior, pois, apontam rotinas
dirias que contribuem para instalagdo da qualidade como elemento
inerente as instituicbes de educacdo superior. Neste caso, a qualidade
ndo é uma meta a ser atingida pelo sistema educacional e ndo é um valor
a ser mensurado e exibido como prova da sua existéncia ou ndo. A
qualidade é um processo inserido na estrutura das institui¢ces, com
propriedades, funcdo e finalidade definidas e é oferecida juntamente
com a titulacdo almejada.

Estes modelos direcionam as institui¢des e seus membros para
aquilo que deve ser feito para obter, manter e melhorar cada vez mais a
educacdo superior, e seus pilares sdo a melhoria continua dos alunos,
através de aprendizagem transformadora, a colaboracdo dindmica em
torno dos alunos e a padronizacdo dos trabalhos administrativos
evitando burocracias e centralizagdo do poder.

Partindo deste ponto de vista, vamos encontrar os principios da

TQM em todos os modelos estudados, pois, de forma geral, sugerem:

. Principio 1: RelacBGes sinérgicas — interacdo entre

alunos, professores e administrativos.



91

. Principio 2: Melhoria Continua e de Auto Avaliagdo -
énfase na aprendizagem e avaliacdo do desenvolvimento do
aluno, entre sua entrada e saida na instituicdo.

. Principio 3: Um sistema de processo em curso —
qualidade como rotina inerente ao ambiente académico.

. Principio 4: Lideranga — professores focados no
incentivo e valorizagdo dos alunos, buscando formar cidaddos

criticos e reflexivos diante da sociedade.

No entanto, seja qual for o modelo utilizado, é extremamente
importante que 0 mesmo esteja vinculado a missao da instituicdo, a sua
cultura, as suas metas, de modo a promover sua eficacia. Para além dos
obstaculos que surgem na aplicacdo de modelos de qualidade, os
beneficios potenciais obtidos justificam totalmente os esforcos e o
tempo empenhados.

Assim, seja a escolha pelo modelo da TQM ou por um modelo
especifico destinado a instituicdo de educacdo superior, fatores positivos
como a competitividade, a melhoria das fungdes administrativas, as
alteragdes no desempenho dos professores, a melhor e mais eficiente
utilizacdo do tempo dos professores e alunos, a maior satisfacdo dos
docentes e alunos na sua vida académica, e, particularmente no
desenvolvimento individual dos alunos, preparando-os para a vida social
e profissional, contribuem significantemente para com a sociedade de
modo geral e fazem com que as instituicbes de educacdo superior
resgatem seu papel social, sendo responsivas, interativas e

empreendedoras.
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2.7 AVALIAGAO DA QUALIDADE

N&o se pode conceituar a qualidade de um sistema sem se definir
mecanismos para avaliacdo da mesma, porém, segundo Burlamarqui
(2008), a maioria dos modelos de avaliacdo de sistemas propostos tende
a apresentar enfoque quantitativo, como nos trabalhos de Estrada
(1999), Boclin (1999) e Schwartzman (1997), isso ocorre devido a
dificuldade de se trabalhar com informagdes mais subjetivas, e
particularmente, no caso do sistema educacional que se caracteriza por
sua amplitude e complexidade.

Ainda, segundo Burlamarqui (2008), a educacdo superior é
definida como bem publico e esta cumpre sua funcdo social por meio
das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, os sistemas de avaliacéo
garantem a compreensdo e dimensionamento do vinculo existente entre
as instituicbes de ensino e as diferentes esferas da sociedade, no
cumprimento de suas fungdes.

Um sistema de avaliagdo ndo se restringe apenas ao processo
avaliativo, mas deve compreender o contexto em que este se insere e as
reformas educacionais politicas e econdmicas mais amplas. A avaliacdo
ndo se restringe a mensuracdo da performance da instituicdo
(DOURADOQO, et al., 2001). Que afirma ainda:

“A avaliagdo pode ou ndo implicar em processo
sistematico como expressdo da articulagdo de
esforcos, ideolégicos e politico-pedagogicos,
visando a melhoria da instituicdo e de seus atores
com base em procedimentos e indicadores que
expressem 0 norte institucional construido
coletivamente”.
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A definicdo do papel da avaliacdo varia entre autores, mas todos
concordam com a importancia de se avaliar o nivel de qualidade do
ensino oferecido pelas instituicbes tanto para melhoria do sistema
educacional como para prestacdo de contas a sociedade. Nesse sentido,
segundo Belloni (1997), a avaliacdo institucional tem como objeto a
instituicdo em sua individualidade, isto é, esti centrada nos processos e
resultados das acOes da instituicdo... (p. 26). No entanto, Sobrinho
(2005) afirma que:

“A avaliacdo institucional deve ser promovida
como um processo de carater essencialmente
pedagodgico. Ndo se trata apenas de conhecer o
estado da arte, mas também de construir [...]
reconhecer as formas e a qualidade das relagdes
na instituicdo, constituir as articulages, integrar
as acBes em malhas mais amplas de sentido,
relacionar as estruturas internas aos sistemas
alargados das comunidades académicas e da
sociedade”.

A avaliacdo da educacgdo superior no Brasil passou por grandes
mudangas a partir da década de 90, quando se deu o inicio da aplicago
de amplo sistema que contempla um conjunto de mecanismos e
procedimentos de avaliacdo, incluindo alguns que ja existiam, como é o
caso da sistematica de Avaliacdo dos Programas de Pés-Graduagéo, o
Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB) e as Avaliacbes das Condigcdes de Oferta de Cursos de
Graduagdo, reconhecimento de cursos de graduacdo e credenciamento
de IES e, mais recentemente, do sistema de avaliacdo gerencial das IES
(DOURADO, et al., 2001).
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Atualmente, no Brasil, o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior - SINAES, instituido pela Lei n® 10.861, em abril de
2004, foi fundamentado na necessidade de promover a melhoria da
qualidade da educacgdo superior, no projeto de expansdo da educacéao
superior, no aumento permanente da sua eficécia institucional, na sua
efetividade académica e social e, especialmente, no resgate dos
compromissos e responsabilidade sociais (BRASIL, 2012).

Para compor este sistema foram criadas trés modalidades
principais de instrumentos de avaliacdo, aplicados em diferentes
instancias: O primeiro instrumento é a Avaliacdo das Instituicdes de
Educacdo Superior, como centro de referéncia e articulagdo do sistema
de avaliacdo. Nas IES esta avaliagdo se desenvolve em duas etapas: (i)
Auto avaliacgdo, coordenada pela Comissdo Interna de Avaliacdo de cada
IES; (ii) Avaliacdo externa, realizada por comissfes designadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), segundo diretrizes estabelecidas pela Comissdo Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Superior (CONAES) (BRASIL, 2012).

O segundo instrumento é a Avaliacdo dos Cursos de Graduagdo,
esta avaliacdo ocorre diretamente nos cursos de graduagdo, por meio de
procedimentos que incluem visitas in loco de comissdes externas. A
periodicidade dessa avaliacdo depende diretamente do processo de
reconhecimento e renovagdo de reconhecimento a que 0s cursos estdo
sujeitos (BRASIL, 2012).

O terceiro instrumento é a Avaliacdo do Desempenho dos
Estudantes, através do Exame Nacional de Avaliacdo de Desempenho de

Estudantes - ENADE, aplicado aos estudantes do final do primeiro e do
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Gltimo ano do curso, estando prevista a utilizacdo de procedimentos
amostrais (BRASIL, 2012).

Considerando estes trés instrumentos, que abrangem as trés
esferas, universidade como um todo, curso de graduacdo
individualmente e estudantes por amostragem, a lei estabelece que a
avaliacdo institucional deva contemplar a analise global e integrada das
dimensdes, estruturas, relagbes, compromisso social, atividades,
finalidades e responsabilidades sociais das instituicbes de educacdo
superior e de seus cursos.

O SINAES tem ainda o objetivo de fornecer um perfil que
possibilite a sociedade ter um referencial de qualidade dos cursos e
instituicbes de educagdo superior e servir de pardmetro para que as
instituicdes e os cursos possam ter elementos para sanar as deficiéncias
apresentadas, quando for o caso (BRASIL, 2012).

Este sistema de avaliagdo ao identificar mérito e valor das
instituicbes, areas, cursos e programas, nas dimensdes de ensino,
pesquisa, extensdo, gestdo e formagdo podera propor politicas publicas
que visem melhorar a qualidade da educacdo superior, orientar a
expansdo da oferta de vagas por areas de interesse e por regido
geogréfica, além de promover a responsabilidade social das IES,
respeitando a identidade institucional e a autonomia.

No SINAES a associacdo dos trés instrumentos ja citados permite
0 levantamento estatistico de variaveis que contribuem na atribuicdo de
conceitos, com escalonamento de niveis para cada uma das dimensoes e
ao conjunto delas. Os resultados deste estudo quantitativo séo utilizados

na avaliacdo individual de cada IES e na elaboragdo de quadro
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comparativo entre as IES do pais, tragcando um mapa da educagéo
superior nacional.

No que diz respeito ao ENADE os padrfes de qualidade
estabelecidos tém como objetivo expressarem com maior fidedignidade
0 desempenho dos alunos, contribuindo assim no recredenciamento de
cursos ja em atividades e determinando critérios para o reconhecimento
de cursos novos (BRASIL, 2012).

Quando os resultados das avaliagdes da institui¢do, dos cursos e
dos alunos sdo insatisfatdrios, hd a celebracdo de um protocolo de
compromisso firmado entre a IES e o Ministério da Educagéo, no qual
se estabelecem encaminhamentos, procedimentos e agfes, com
indicagdo de prazos e métodos a serem adotados pela IES para a
superacdo das dificuldades (BRASIL, 2012).

Todo processo de avaliacdo e de identificacdo de eficiéncia de um
sistema é bastante valido. Porém, a forma de se analisar os resultados e
tirar deles maior proveito na efetivacdo de metas de melhoria e
progresso diferem nas diferentes areas do conhecimento. Para o0s
governantes, como elaboradores de politicas publicas, os nameros
extraidos dos instrumentos de avaliagdo sdo tratados apenas para
elaboracdo de um ranking do melhor para o pior de acordo com as
condicbes exigidas e dificilmente servem para um processo de
compreensdo do sistema de educagdo com indicacdo de suas caréncias.
Além disso, as politicas publicas visam apenas a alocacao de recursos e
ndo para definicdo de acbes efetivas na reversdo dos problemas
identificados.

Apesar disto, o conjunto dos indicadores levantado pelo SINAES

é bastante valido, pois, ainda que de forma incompleta, contribui para a
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divulgagdo da imagem de cada IES e para um prestacdo de contas para
com a sociedade, que tem através dele um canal de comunicacdo com o
sistema de educacao nacional.

No Canada, a educacédo superior é responsabilidade dos governos
provinciais e territoriais, e em cada um deles existem leis, politicas e
procedimentos que regem o funcionamento de instituicbes de nivel
superior. Cada jurisdicdo tem seus mecanismos proprios de garantia de
qualidade que s&o usados em combinacgdo para garantir a qualidade em
ampla gama do pais, de instituicdes de nivel superior (CANADA, 2012).

O termo garantia de qualidade refere-sed realizagdo de
programas educacionais padrdes estabelecidos pelas instituicoes,
organizagdes profissionais, governo e/ou 6rgdos criados pelo governo.
Os mecanismos de garantia de qualidade utilizados no Canada sdo a
legislacdo que em cada uma das dez provincias e trés territérios, é usada
em diferente grau por parte dos governos para estabelecer, controlar,
reconhecer, ou assegurar a qualidade da programacdo educacional
superior. Nos termos da legislacdo especifica, programas e suas normas
podem ser estabelecidos pelo governo ou exigir aprovacgdo do governo,
tendo este autoridade para investigar ou assumir qualquer aspecto das
operacdes institucionais. A legislacdo pode exigir o estabelecimento de
comités ou conselhos para auxiliar na definicdo de normas do programa
ou procedimentos de responsabilizacdo. As IES sdo monitoradas pelo
governo principalmente para a defesa dos usuérios, e ndo pela qualidade
institucional ou programa. Em algumas jurisdi¢Ges, existem processos
para a aprovacdo do programa ou para o credenciamento voluntario para
faculdades particulares (CANADA, 2012).
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Procedimentos de avaliagdo externa podem incluir visitas de
acreditacdo realizados por comissdes externas de avaliadores de
qualidade, geralmente compostos de pares académicos de outras
instituicOes ou representantes de profissdes relevantes ou da inddstria. A
maioria das instituicbes também usam métodos de auto avaliagdo para
conduzir revisdes internas da qualidade dos programas especificos e de
suas instituicdes como um todo. Os resultados de tais avaliagdes internas
sdo muitas vezes fornecidos para o governo e pode ser considerado na
determinacdo da elegibilidade direta (por exemplo, subsidios) ou
indireta (por exemplo, receitas de empréstimo aos estudantes) do
financiamento publico (CANADA, 2012).

H4 diferencas entre os termos acreditacdo e avaliagdo, segundo
Sobrinho (2005). A acreditacdo visa assegurar a qualidade, enquanto
qgue a avaliacdo objetiva a melhoria desta qualidade, orientando as
instituicbes na busca constante do aperfeigoamento. H4, também,
diferentes posicdes dos paises quanto aos mecanismos de garantia de
qualidade, alguns optam apenas pela avaliagdo ou pela acreditacdo,
outros fazem uma combinacdo dos dois. Ha, ainda, a interferéncia dos
diferentes interessados neste processo de melhoria, que podem ser o
governo, as agéncias externas, as instituicdes e a sociedade. Assim como
afirma Almeida Junior (2001):

“A avaliagdo esta intimamente ligada & formagéo
de politicas sociais, em particular, as da educagao.
Mas a educacdo, por sua vez, ndo pode ser
corretamente compreendida sendo no quadro das
atuais transformagdes politicas, econbmicas e
sociais, onde se configuram as relagdes, nem
sempre harmoniosa, entre Estado e sociedade”.
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O Brasil tem, dentro de sua politica nacional de educacdo, um
sistema nacional de acreditacdo que é usado para identificar a qualidade
de suas instituicdes de nivel superior, gerenciado pelo Ministério da
Educacdo (BRASIL, 2012). O termo credenciamento se refere a
aprovacdo de uma instituicdo de nivel superior avaliado por um
organismo de acreditacdo para atender aos padrfes pré-determinados
através de um processo reconhecido de validagdo. O Canada ndo tem um
sistema nacional de acreditacdo. Porém, h4 uma série de organizacoes
nacionais no Canada que promovem a qualidade e o uso de altos
padrbes académicos em programas de educacdo superior. A Association
of Universities and Colleges of Canada (AUCC) ndo tem um papel de
acreditagdo, mas apresenta varios mecanismos de garantia de qualidade
relacionados com as atividades académicas (AUCC, 2012).

A Association of Canadian Community Colleges (ACCC) é outra
importante organizacdo nacional que auxilia na manutencdo da
programacdo de alta qualidade nas faculdades. ACCC exige que 0s
membros oferecam programas de nivel superior que atendam aos
padrdes académicos de qualificagdes, tal como estabelecido pelas
autoridades competentes jurisdicionais e operar como parte integrante
das atividades educativas de um governo provincial ou territorial que
sdo financiadas principalmente pelo governo (ACCC, 2012).

A Association of Accrediting Agencies of Canada (AAAC) é
uma organizacdo nacional de associagBes profissionais envolvidas na
promocdo de boas praticas pelos seus membros na acreditacdo de
programas educacionais (AAAC, 2012).

A auséncia de um sistema nacional formal de acreditacdo de

instituicbes de educagdo superior no Canada torna dificil obter uma
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imagem clara de como a qualidade é assegurada, tanto a nivel
institucional como de programa. Avaliagdo e credenciamento da
educagdo superior canadense deve levar em conta 0 contexto em que a
garantia da qualidade é abordado em cada provincia e territorio e os
mecanismos de controle utilizados por cada institui¢do individualmente.

H4 uma discussdo antiga sobre a necessidade de o Canada
instituir mecanismos mais amplos e mais sistematicos para garantir a
gualidade do ensino de nivel superior, porém, devido a exigéncia de
manutencdo da autonomia provincial e territorial, estabelecer estes

mecanismos nao é tarefa simples.

2.8 SISTEMA EDUCACIONAL

2.8.1 Sistema educacional brasileiro

Muito se discute sobre a qualidade na educacdo superior
brasileira, porém, para se analisar muitos dos problemas apresentados
por este nivel de educacdo é preciso voltar a atencdo para a educacédo
basica, cuja fragilidade deste alicerce pode explicar muitos pontos
vulneraveis apresentados no decorrer da trajetoria académica.

O governo brasileiro possui um ministério federal responsavel
por reger todo o sistema nacional de educacdo, dividindo com estados e
municipios a tarefa de subsidiar, controlar e oferecer educacéo béasica de
gualidade. A educacdo brasileira, nos niveis fundamental, médio e
superior é regida pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996. Segundo a LDB, a educacdo infantil, primeira

etapa da educacdo bésica, é oferecida em creches ou entidades
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equivalentes para criangas de até trés anos de idade e em pré-escolas
para as criancas de quatro a seis anos de idade. O ensino fundamental
obrigatério, com duracdo de nove anos, gratuito na escola publica,
inicia-se aos seis anos de idade. O ensino médio, etapa final da educacéo
basica, com duracdo minima de trés anos, tem como finalidades a
consolidagcdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos
(BRASIL, 2012).

Assim, no sistema educacional brasileiro o aluno regular
permanece na educagdo basica por um periodo de doze anos. Apds a
conclusdo do ensino médio, os alunos interessados em dar continuidade
aos estudos em nivel de graduacdo deverdo se submeter a processo
seletivo para ingresso em institui¢cGes de educacao superior, podendo ser
por exame vestibular ou por classifica¢do pela nota alcangada no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), para acesso as institui¢des publicas
federais. O ENEM como procedimento de avaliagdo tem o objetivo de
aferir se o participante do Exame, ao final do ensino médio, demonstra
dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna e conhecimento das formas contemporaneas de
linguagem (BRASIL, 2012).

H& ainda a opcdo de instituicbes particulares, com subsidio do
governo federal aos alunos de baixa renda, através do Programa
Universidade para Todos (PROUNI) como a concessdo de bolsas de
estudo integrais e parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de
formacéo especifica (BRASIL, 2012).

Um curso de graduacdo no Brasil tem duracdo média de cinco

anos, podendo o aluno ser diplomado bacharel ou licenciado, para
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exercer a profissdo escolhida. ApGs a graduacdo ha a opcdo de
continuidade dos estudos em cursos de pés-graduacdo que se dividem
em lato sensu e stricto sensu, sendo que o primeiro compreende 0s
cursos de especializacdo e o segundo compreende programas de
mestrado e doutorado, ambos abertos a candidatos diplomados em
cursos superiores de graduacdo (BRASIL, 2012).

Os numeros nos dao um panorama do atendimento a demanda de
educacdo basica brasileira. O Brasil possui hoje uma populacdo de mais
de 190 milhGes habitantes, sendo que cerca de 45 milhfes estdo em
idade escolar, de 0 a 17 anos. O governo atende a demanda de educagdo
de 85% das criangas em idade de 4 a 6 anos, 96,90% das criancas de 7 a
14 anos e 93,30% das criangas de 15 a 17 anos. A taxa de analfabetismo
no pais é de 9,6%. O Brasil em 2011 apresentou um Produto Interno
Bruto (PIB) de US$ 2,294 trilhGes, deste total 4,3% foram investidos na
educacéo bésica (IBGE, 2012).

2.8.2 Sistema educacional canadense

No Canadé ndo ha um departamento federal de educacéo e ndo ha
um sistema integrado nacional de educacdo. A Lei Constitucional de
1867 estabelece que em cada provincia, o legislador pode aprovar leis
exclusivas em relacdo a educacdo. Nas dez provincias e trés territorios
gue fazem parte do Canada, departamentos ou ministérios de educagdo
sdo responsaveis pela organizacdo, gerenciamento e avaliacdo da
educacdo nos niveis fundamental e médio, técnico e profissional e da
educacéo superior (CANADA, 2012).
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Enquanto ha um grande nimero de semelhangas no sistema de
ensino provincial e territorial em todo o Canada, existem, também,
diferencas significativas no curriculo, avaliacdo, e politicas de
responsabilizacdo entre as jurisdigdes que expressam as necessidades
especificas das populagBes servidas. A organizacao do ensino de forma
geral se d& em educacdo pré-primdria, primaria, secundaria sendo
fornecida gratuitamente a todos 0s canadenses que Se encontram em
situacdo regular de residéncia no pais (CANADA, 2012). Todas as
jurisdicbes oferecem educacdo pré-primaria, gerenciada pelas
autoridades municipais, podendo ou ndo ser obrigatoria a partir dos
quatro anos.

A maioria das provincias e territorios requer escolaridade
obrigatdria dos seis aos dezesseis anos de idade. O ensino primario tem
duracdo de seis a oito anos, com um curriculo bésico obrigatdrio. O
ensino secundario tem duracdo de quatro a seis anos. Nos primeiros
anos do ensino secundario, os alunos fazem cursos na sua maioria
obrigatérios, com algumas op¢es de disciplinas optativas. A proporcéo
de optativas aumenta nos Ultimos anos para que os alunos possam fazer
cursos de especializagdo visando o mercado de trabalho ou para cumprir
0s requisitos de admisséo de diferentes instituicdes de educacao superior
(CANADA, 2012).

No sistema educacional canadense o aluno regular permanece na
educacdo de base por um periodo de onze a treze anos, dependendo da
provincia ou territorio. A educacdo superior é oferecida em instituicdes
particulares ou instituicdes apoiadas pelo governo federal. No Canada,

ha a opgdo de cursar o “college” em nivel pos-secundario, com enfoque
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profissionalizante e duracdo de dois a trés anos, antes do ingresso na
universidade (CANADA, 2012).

As universidades puUblicas sdo em grande parte auténomas,
definindo seu proprio veiculo de admissdo, normas e requisitos de
graduacdo e com flexibilidade consideravel na gestdo de seus negdcios
financeiros e na oferta dos programas. A intervencdo do governo é
geralmente limitada ao financiamento, estruturagdo de taxas e a
introducdo de novos programas. A permanéncia na universidade é de
quatro anos em média (CANADA, 2012).

O Canada possui hoje uma populacdo de cerca de 34 milhGes de
habitantes, sendo que 5.1 milh8es sdo atendidos nas escolas publicas
primarias e secundarias. A taxa de analfabetismo no pais €é inferior a 1%.
Com um Produto Interno Bruto (PIB) de US$ 1.391 trilhdes, 6,4% deste
valor sio investidos em educacio (CANADA, 2012).

Apresentados alguns aspectos dos modelos de gestdo publica
aplicados no Brasil, levantados os principios e diretrizes que regem os
modelos de gestdo especificos para o setor de educagdo e 0 Modelo para
Qualidade Total (TQM) e as caracteristicas dos sistemas de ensino
brasileiro e canadense, passa-se ao capitulo dos procedimentos
metodoldgicos, cujo instrumento para coleta de dados leva em

consideragdo o estado da arte.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Silva e Menezes (2001) definem que a pesquisa qualitativa
considera que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito,
isto &, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em ndmeros. A
interpretacdo dos fendbmenos e a atribuicdo de significados sdo basicas
no processo de pesquisa qualitativa. Nao requer o uso de métodos e
técnicas estatisticas. O ambiente natural é a fonte direta para coleta de
dados e o pesquisador é o instrumento chave. E descritiva. Os
pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O processo e
seu significado sdo os focos principais de abordagem.

Além disso, pesquisa € um conjunto de agfes, propostas para
encontrar a solugdo para um problema ou resposta para uma pergunta,
com base em procedimentos racionais e sistematicos (SILVA e
MENEZES, 2001). Assim, esta pesquisa é classificada como basica, do
ponto de vista de sua natureza, pois objetiva gerar conhecimentos novos,
gue contribuam para o avanco da ciéncia sem aplicacdo pratica prevista.
Do ponto de vista da forma, quantitativa, a partir da analise dos indices
de desempenho das IES, com base nos dados estatisticos fornecidos por
6rgdos oficiais. E descritiva, do ponto de vista de seus objetivos, pois
visa 0 estabelecimento de relagdes entre variaveis.

Sendo um dos objetivos desta pesquisa descrever os modelos de
gestdo da qualidade para instituicdes de educagdo superior e 0s

principios e diretrizes que regem os modelos pesquisados, apresentar-se-
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& um estudo qualitativo, de carater descritivo, a partir de levantamento
bibliogréfico e descricdo de modelos existentes na literatura cientifica,
com informagdes especificas e complementares ja abordadas em estudos

anteriores.

3.2 ANALISE DOS DADOS

Diante do contexto educacional que se instalou no Brasil a partir
dos anos noventa, com as politicas de expansdo do sistema, integracdo
de diferentes processos de avaliacdo, credenciamento e
recredenciamento de instituicbes, objetivando a flexibilidade,
competitividade e avaliacdo da educacdo superior, se faz necessario
refletir e investigar os resultados do novo papel deste nivel de ensino no
que se refere ao atendimento & demanda, producdo de conhecimento e
formag&o com padrdo de qualidade (CATANI e OLIVEIRA, 2000).

Para tanto, os modelos de gestdo estudados, de avaliacdo e de
controle da qualidade apontam para uma cultura a ser posta em pratica,
como rotina diaria nas atividades académicas, onde a avaliacdo e a
qualidade s&o propostas como elementos permanentes nas instituigdes
de educacdo superior. Assim, com amparo nos pressupostos dos
modelos de qualidade especificos para educacéo e da TQM aplicada a
educacdo superior, um dos objetivos especificos desta pesquisa busca
analisar a relacéo estabelecida entre os fatores de entrada e saida do
processo de educacdo superior. A analise utiliza-se de dados estatisticos
fornecidos por érgdos oficiais, como Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP) para o Brasil e Organizacdo para a

Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) para o Canada,
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Indicadores para o Desenvolvimento Global (WDI), produzido pelo
Banco Mundial para ambos.

Como anteriormente abordado, a TQM, quando aplicada a
educacdo, exige o controle de cada fase do processo de formagdo do
aluno, e consequentemente, exige avaliacbes continuas sobre a evolugédo
deste processo. Contudo, neste estudo sera analisado o comportamento
da evolugdo do processo, estabelecendo medidas relativas entre os
fatores de entrada e saida, tentando identificar se a qualidade é um
processo inserido na estrutura das instituicbes, com propriedades,
funcéo e finalidade definidas. Para melhor se entender este processo, a
Figura 2 esquematiza as relacGes entre os fatores de entrada, alunos
ingressantes, docentes e funcionarios, e os fatores de saida, alunos
formados, nimero de alunos por professor, nimero de funcionarios por
aluno, tendo como base a teoria dos sistemas.

O estudo estatistico dos dados foi realizado utilizando anélise de
regressdo, que se ocupa do estudo de dependéncia de uma variavel, a
variavel dependente, em relacdo a uma ou mais variaveis, as variaveis
explicativas, com o objetivo de estimar e/ou prever a média populagéo
ou o valor médio da dependente em termos dos valores conhecidos ou
fixos (em amostragem repetida) das explicativas (WOOLDRIDGE,
2006).

Esta relacdo pode ser analisada como um processo. Neste
processo, os valores sdo chamados de varidveis de entrada (input) e de
variaveis de saida (output), a ferramenta utilizada para o calculo das

regressdes seré o software livre GRETL.
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Figura 2: A Instituicdo de educagdo superior como um sistema
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Como afirma Kmenta(1988), a teoria estatistica preocupa-se
sobretudo com relagBes entre variaveis. Relacdes de oferta e procura,
fungdo custo, fungdo producdo e muitas outras, e se preocupa em testar
as proposicdes tedricas incorporadas nestas relagcbes e em estimar os
parametros nelas envolvidos. Assim, as ferramentas estatisticas séo
utilizadas para melhoria da qualidade de produtos, servi¢os e processos.
A estatistica desempenha um papel fundamental no gerenciamento da
qualidade e da produtividade, pois permite estabelecer comparagao entre
diferentes produtos ou servigos prestados e suas variagbes de

caracteristicas e demanda de mercado, além de outros fatores

determinantes.

Informagé&o

Fonte: Elaboracéo do autor
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3.3 COLETA DOS DADOS

Os dados levantados foram retirados dos relatérios oficiais do
governo brasileiro publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) sobre o Censo da
Educacdo Baéasica e Superior e podem ser acessados pelo site
www.inep.gov.br. Os relatérios oficiais do governo canadense foram
retirados do site www.statcan.gc.ca. Outros relatérios de agéncias
mundiais foram utilizados para complementacdo dos dados que se
mostraram insuficientes nos relatérios mencionados, sendo eles a
Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) para o Canada e os Indicadores para o Desenvolvimento Global
(WD), produzido pelo Banco Mundial.

34 TRATAMENTO DOS DADOS

Os dados, retirados das fontes citadas na subsecao anterior, foram
compilados em tabelas de Excel, para depois serem aplicados ao
software GRETL. Como nenhuma das fontes continha todos os dados
necessarios, as mesmas foram utilizadas em conjunto para compor o
maior numero de informagdes possiveis sobre cada item a ser analisado.
Assim, a origem de todos os dados deve ser atribuida coletivamente aos
bancos de dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, 2012), do governo
canadense (site www.statcan.gc.ca), da Organizacdo para a Cooperacéo
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e dos Indicadores para o
Desenvolvimento Global (WDI).


http://www.inep.gov.br/
http://www.statcan.gc.ca/
http://www.statcan.gc.ca/
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35 LIMITAGCOES DA PESQUISA

Os 6Orgaos governamentais do Brasil fornecem a populagdo
brasileira e a qualquer interessado dados completos sobre o sistema
educacional brasileiro, desde as séries iniciais até a pds-graduacao, dos
Gltimos quinze anos, porém, o governo do Canada, apesar de apresentar
um site exclusivo para divulgacdo dos dados estatisticos, apresenta
tabelas incompletas e muitas vezes restrita ha curtos periodos de tempo.

Este fato limitou a uniformizacdo dos dados em periodos de
estudo iguais para ambos os paises, na analise descritiva das condicdes
socio, econdmica e populacional. Para compensar esta limitagdo, foram
retirados dados de diferentes fontes, mantendo sempre o cuidado de
utilizar dados de agéncias oficiais, com reconhecimento e credibilidade.

A Quantificacdo das relagdes de causalidade entre as variaveis
de entrada e saida que compdem o processo educacional foi realizada
apenas com relacdo aos dados brasileiros. O mesmo nédo foi possivel
para 0 processo educacional do Canada, tendo em vista a falta de dados

para o ensino de terceiro grau daquele pais.
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4. ANALISE DESCRITIVA E MODELOS DE REGRESSAO

Neste capitulo busca-se responder ao problema de pesquisa bem
como 0s objetivos propostos. Inicialmente sdo caracterizados os
sistemas econémico, populacional e educacional do Brasil e do Canada,
com a func¢do de situar o estudo proposto. Em seguida passa-se a analise
guantitativa dos valores chamados de variaveis de entrada (input) e de
varidveis de saida (output), utilizando-se da ferramenta para o calculo
das regressfes o software livie GRETL, para estudo das relagbes dos

fatores que compde o processo de ensino aprendizagem.

41 CARACTERISTICAS DAS ECONOMIAS E SISTEMAS
EDUCACIONAIS DO BRASIL E CANADA

Neste momento, far-se-4 uma analise descritiva da economia e do
sistema educacional do Brasil e do Canada para que se possa visualizar
em que condicdes a educacdo superior se estabelece em cada pais. As
caracteristicas sobre o desenvolvimento econdmico e 0s aspectos
populacionais dos paises sdo fatores importantes no potencial das nagdes
em investir e qualificar os seus padrfes educacionais. Portanto, ao longo
desta seccdo sdo descritas, para o Brasil e Canada, as evolugdes gréaficas
de séries temporais de dados econdmicos, populacionais, sociais e
educacionais. Os comportamentos aqui levantados permitem estabelecer
um paralelo sobre o comportamento dos sistemas educacionais dos dois
paises.

A figura 3 mostra um panorama da economia dos dois paises para

0 periodo 1990-2010, retratando a evolugdo da razdo do Produto Interno
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Bruto (PIB) do Canada sobre o PIB do Brasil (ambos tomados em US$),
em termos percentuais, com escalas no eixo vertical a direita. Pode-se
constatar que o Canada apresentou um PIB 20% maior que o do Brasil
no ano de 1990 mantendo o crescimento até 1992, quando o Canada
atinge um PIB 50% maior que o do Brasil. Porém, a partir de 1993 os
nimeros decrescem e no periodo de 1996 a 1998 a situacéo se inverte e
PIB do Canadé torna-se 70% do PIB brasileiro. Os nimeros voltam a se
inverter de 2000 a 2007, com o Canada mantendo ndmeros superiores
ao Brasil, com pico em 2003, sendo 60% maior. Desde 2008 o Brasil
tem apresentado um PIB superior ao Canada, voltando a atingir uma
situagdo em 2010 quando o PIB do Canada representa 70% do PIB

brasileiro.

Figura 3: Proporcédo do PIB do Canada relativa ao PIB do Brasil e propor¢do do
PIB per capita do Canada relativa ao PIB per capita do Brasil.
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A Figura 3 mostra, ainda, a evolugdo da razdo do PIB per capita
canadense sobre o brasileiro (ambos tomados em US$), em termos
percentuais, com escalas no eixo vertical a esquerda. Pode-se constatar
gue a evolucgdo da razdo do PIB per capita canadense sobre o brasileiro é
similar a evolucéo da razdo do Produto Interno Bruto (PIB) do Canada
sobre o PIB do Brasil. O Canad4 manteve uma renda per capita superior
ao Brasil no periodo de 1990 a 1995 com pico de cerca de oito vezes
maior em 1992. Ja por um curto periodo entre 1995 e 1998 a razdo da
renda per capita entre os dois paises mostra-se menor, sendo a renda per
capita canadense quatro vezes maior que a brasileira, mas volta a subir
no periodo de 1999 a 2003, quando atinge seu maior indice no periodo
estudado, sendo nove vezes maior. Porém, a partir de 2003 0s numeros
voltam a cair gradativamente e no ano de 2010 retorna aos menores
indices, sendo, entdo, a renda per capita do Canada em torno de quatro
vezes maior que a renda per capita do Brasil.

Ha que se destacar que apesar do Brasil apresentar um PIB maior
gue o Canada, os valores per capita sdo, consideravelmente, menores e
acarretam, consequentemente, investimentos por aluno, também,
menores no setor de educagdo, situacdo claramente evidenciada pelos
aspectos populacionais de cada pais mostrado na Figura 4.

A Figura 4 apresenta um panorama populacional do Canada e do
Brasil, destacando a razdo entre a populacdo canadense sobre a
brasileira em termos percentuais, que mostra que a populagdo do
Canada, desde 1990, representa menos de 20% da populacédo do Brasil,
ou seja, aproximadamente cinco vezes menor que a brasileira.
Lembrando que em 1990 o Brasil possuia uma populacdo total de
146.170.309 de habitantes e o Canada possuia 27.791.000 de habitantes,
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enquanto que em 2010 estes nUmeros sobem para 190.732.694 de
habitantes no Brasil e 34.126.181 de habitantes no Canada.

Figura 4: Proporgdo da populacdo do Canada relativa a populagdo do Brasil,
propor¢do da populagdo com idades entre 0-14 anos com relacdo ao total e
proporcdo da populagdo com idades entre 15-64 anos com relagéo ao total, para
0 Brasil e Canada.
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Além disso, pode-se notar que a populacdo entre zero e
quatorze anos vem decrescendo em ambos os paises, sendo que no
Canada este nimero representava em 1990 20% da populacdo total,
passando a representar em 2010 17%. J& no Brasil, este nimero caiu de
35% em 1990 para cerca de 25% em 2010.

Quando se trata da populagdo entre quinze e sessenta e quatro
anos, 0 quadro apresenta uma situacdo diversa, mantendo no Canada

uma populacdo de cerca de 70% do total, para esta faixa etaria, durante
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todo o periodo de 1990 a 2010, enquanto no Brasil a populacdo entre
quinze e sessenta e quatro anos cresceu de 60% em 1990 para proximo
dos 70% em 2010.

O que se observa com os dados apresentados nas Figuras 3 e 4 €
que estes dois paises se caracterizam por situagdes distintas, quanto aos
aspectos econdmico e populacional. O Brasil possui uma restricdo
financeira bem maior que a do Canada, que limita o potencial de
investimentos na educacdo e, também, apresenta uma populagdo, cujas
familias possuem menores possibilidades de investimento na formacao
educacional de seus membros jovens. Observa-se, ainda, na Figura 4 o
fator agravante de que a populacdo de jovens brasileiros, entre 0-14
anos, idade para a formacdo primaria e secundaria, é acentuadamente
maior que a populacdo de jovens canadenses. Este fator destaca uma
maior dependéncia de politicas publicas voltadas para a formacgéo
satisfatdria dos jovens brasileiros.

Ressalta-se aqui caracteristicas e aspectos de formacéo
especificamente da populagdo jovem brasileira, pois sdo elementos que
constituem o input do processo educacional do terceiro grau e estdo
diretamente relacionados com a qualidade dos alunos que ingressam no
ensino superior. Além do fato de que quanto menor o investimento
publico na educacdo de base maior o comprometimento da formagéo
superior dos alunos, também, se deve considerar que familias com baixa
renda per capita ficam impossibilitadas de sustentar os seus jovens
exclusivamente no ensino superior, o que induz grande parte dos jovens
universitarios brasileiros a exercerem atividades de trabalho paralelas

aos estudos, comprometendo a frequéncia e o desempenho.
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A Figura 5 apresenta um panorama da Educagdo Bésica em
ambos os paises, permitindo visualizar o grau de atendimento do ensino
superior a demanda formada pela educacéo de base. Esta figura mostra a
razdo de alunos matriculados no Ensino fundamental no Canada com
relacdo aos alunos matriculados no Ensino fundamental no Brasil em
termos percentuais, destacando que no Canada o nimero de alunos neste
nivel de ensino representa pouco mais de 10% do nimero de alunos
brasileiros que se encontram no Ensino fundamental, sendo mantida a
mesma média de 1990 a 2009.

Também se observa nesta figura que a razdo de alunos
matriculados no Ensino médio no Canada com relacdo aos alunos
matriculados no Ensino médio no Brasil destaca que, no periodo de
1999 a 2009, a populacéo de estudantes canadense neste nivel de ensino
equivalia a 10% da populacdo de estudantes brasileira, nimeros
similares aos observados para o ensino fundamental. Este nimero oscila
minimamente durante o referido periodo.

Ainda, pode-se observar na Figura 5 que do total de alunos que
concluem o Ensino médio no Brasil cerca de 10% ingressavam no
Ensino superior no ano de 1990, mantendo este indice até o ano de
1998. A partir de 1999 este indice inicia um periodo de avanco e alcanca
em 2008 o patamar de 35% de alunos concluintes do Ensino médio
ingressando no Ensino superior. Ja no Canada este indice passa por
oscilages significativas no periodo de 1999 a 2008. Em 1999 eram 90%
dos concluintes do Ensino médio ingressando no Ensino superior,
passando para 60% em 1998 e ndo ultrapassando os 70% em 2008. O
forte crescimento de alunos concluintes do ensino médio ingressantes

nas IES esta relacionado ao crescimento de IES privadas no Brasil, a
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partir de 1995, o que possibilitou aos jovens advindos das camadas mais

pobres ingressarem nas IES, especialmente, em cursos noturnos.

Figura 5: Razdo de alunos matriculados no primario (Fundamental) no Canada
com relacdo aos alunos matriculados no primério no Brasil, razdo de alunos
matriculados no secundario (ensino Médio) no Canada com relagdo aos alunos
matriculados no secundario no Brasil e percentual de alunos concluintes no
secundario, matriculados em IES para o Brasil e Canada.
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Por outro lado, a queda acentuada dos percentuais de alunos
concluintes do ensino médio no Canadd que ingressam no ensino
universitario deve estar relacionada ao crescente processo de imigracéo
de familias com filhos jovens para o Canadd, a partir de 1998,
incrementando intensamente o ndmero de alunos nos ensinos
fundamental e médio e, com isso, dirimindo a razdo entre concluintes do

ensino universitario e ingressantes nas IES. Deve-se observar que entre
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1998-2010, a populacdo do Canada cresceu de aproximadamente 23
milhdes para 33 milhdes, com um crescimento de aproximadamente 1/3
da populagdo, isto devido essencialmente ao processo migratorio.

O Canada tem hoje uma populacdo total de 34.482.779 de
habitantes e, em contrapartida, o Brasil tem uma populagdo total de
196.655.014 de habitantes (WORLD BANK, 2012), o que permite
entender a dificuldade do Brasil em relagdo ao Canada em atender a
demanda da educacédo bésica. Considerando que a populagdo canadense
em idade para este nivel escolar é de aproximadamente 10% da
brasileira (grafico na Figura 5) e que o Canada possui um Produto
Interno Bruto somente 30% menor que o brasileiro (grafico na Figura
3), observa-se que o Brasil, na educacdo basica, tem que atender a uma
populacdo dez vezes maior que a do Canada e com um orgamento
aproximadamente 30% maior que o do Canada, guardada as propor¢oes
entre os PIB. Portanto, constata-se que o orcamento brasileiro para a
educacéo basica é bem mais limitado que o do Canada, um pais com um
alto padréo de desenvolvimento social e econdmico. Este aspecto mostra
0 quanto o desenvolvimento da economia brasileira pode restringir os
investimentos por aluno na educacéo basica e também em outros niveis
de educacao.

Além das dificuldades do Brasil em investir no ensino bésico,
outro fator destacado pelos dados da Figura 5 é de que o Brasil
apresenta um abismo muito grande entre 0 nimero de concluintes do
ensino médio e o nimero de ingressantes no ensino superior. Apesar do
nimero de vagas oferecidas para este nivel de ensino ter aumentado
gradativamente nos ultimos quinze anos, o0 pais, ainda, ndo consegue

atender a esta demanda. Enquanto isto, 0 Canad, apesar de apresentar
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um declinio no nimero de alunos no ensino superior nos anos noventa, o
pais consegue manter uma estabilidade a partir de 2000 e atender a mais
de 60% de sua demanda. Fica evidenciado que existe uma lacuna de
investimentos no ensino superior brasileiro, seja privado ou publico.
Esta questdo exige uma reflexdo sobre as formas de gestdo do ensino
superior no pais, pois 0 que se observa como regra S0 jovens
provenientes de familias mais abastadas estudando em IES publicas, e
de forma gratuita, e filhos de familias mais desprovidas de renda
estudando em IES particulares ou nem ao menos ingressando no ensino
superior.

A Figura 6 representa o percentual de matriculas no ensino
fundamental e ensino médio em instituicbes privadas para o Brasil e
Canada, onde se verifica que a opg¢do pelo ensino fundamental privado
cresceu no Brasil a partir de 2001, quando registrava 8% do total de
alunos neste nivel de ensino, chegando a 13% em 2009. J4 no Canada
este indice oscila discretamente e ndo passa de 5% no ano de 1999,
ficando em torno de 6% de 2000 a 2009.

Ainda, na Figura 6 se observa que percentual de matriculas no
ensino médio em institui¢des privadas para o Brasil e Canada, reage
praticamente igual ao percentual de matriculas no ensino fundamental
privado, em ambos os paises. No Brasil cresce o numero de matriculas
em instituicbes privadas, oscilando de 11 a 13% no periodo de 1999 a
2009, porém no Canada esta oscilagdo é discreta ndo se afastando do
indice de 6%, no mesmo periodo.

Vale destacar que o governo canadense investe, também, nas
instituicbes de ensino fundamental e médio privadas, sendo que

aproximadamente 30% dos investimentos desta categoria de ensino tem
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origem em fundos governamentais, conforme dados sobre investimentos
na educacdo béasica nas instituicdes privadas divulgados no site de
estatistica do governo canadense (CANADA, 2012).

Figura 6: Percentual de matriculas no ensino primério em instituicdes privadas
para 0 Brasil e Canada e percentual de matriculas no ensino secundario em
instituigdes privadas para o Brasil e Canada.
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Deve-se ressaltar que a matricula de alunos no ensino de base
privado no Canada da-se por op¢do e ndo por falta de vagas ou
qualidade do ensino publico. Estes investimentos governamentais na
rede privada ocorrem em forma de pagamentos parciais das
mensalidades escolares dos alunos, pelo governo. Assim, pode-se
verificar que o ensino publico canadense consegue atender a quase

totalidade de sua demanda na educacdo de base.
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No que diz respeito ao sistema de ensino publico brasileiro, este
deixa de atender uma parte significativa da populacdo que depende da
rede privada para conclusdo dos estudos, e neste caso as causas S&o
guestdes sociais mais relevantes, como a falta de vagas, a falta de
seguranca, 0 nimero frequente de greves dos servidores do setor e a
falha na preparagdo para acesso aos niveis de educacéo superior.

A Figura 7 apresenta os percentuais de alunos matriculados,
ingressantes e concluintes no ensino superior pablico e privado do
Brasil, relativos ao total de cada categoria, onde se pode contatar que no
periodo de 1995 a 2011 os numeros referentes as instituicBes privadas
superaram em muito os nimeros do ensino superior publico, e
mantiveram uma taxa marginal crescente, especialmente, no periodo de
1995-2008, estabilizando em niveis percentuais constantes, com uma
leve queda para o percentual de alunos matriculados entre 2008-2011.
Contudo, o principal fato a ser destacado é a queda sistematica de
ingressantes e concluintes do ensino publico, com uma taxa marginal de
gueda praticamente constante entre 1995-2008. Entre 2008-2011, os
percentuais de alunos matriculados, ingressantes e concluintes no ensino
superior publico e privado do Brasil voltaram a crescer, sendo atribuidos
estes crescimentos, especialmente, a implantacdo do programa
governamental REUNI (Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo
e Expanséo das Universidades Federais) .

Na andlise dos dados da Figura 7, pode-se constatar que de 1995
a 1998, os percentuais de alunos matriculados, ingressantes e

concluintes no ensino superior publico brasileiro se mantiveram na faixa

1 O Reuni foi instituido pelo Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007, quando o governo
federal adotou uma série de medidas para retomar o crescimento do ensino superior pdblico
(BRASIL, 2012)
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de 30%-40%, enquanto para 0 ensino privado, estes percentuais
mantiveram entre 60%-70%, contudo, entre 2008-2011, estes
percentuais atingiram a faixa de 20%-30% para as institui¢fes publicas e
o intervalo de 70%-80% para as institui¢des privadas, ou seja, houve um
crescimento no ensino superior privado e uma queda acentuada no

ensino superior publico.

Figura 7: Percentuais de alunos matriculados nas IES publicas e privadas,
Percentuais de alunos ingressantes nas IES publicas e privadas e Percentuais de
alunos concluintes nas IES publicas e privadas, todos relativos ao total e no
Brasil.
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Que o Brasil ndo oferece nimero suficiente de vagas na rede
publica para atender a demanda do ensino superior é fato, e ainda, €
notério que uma politica de incentivo a abertura de instituicGes privadas

foi bastante difundida nos ultimos anos pelo governo brasileiro, com



123

incentivos publicos como financiamentos e bolsas de estudos para
alunos da rede privada. Assim, a situacdo retratada pelos dados da
Figura 6 somente reforca esta situacdo, que apesar do aumento crescente
da oferta de vagas nas IES publicas desde 2005, h4 uma procura maior
pelas IES privadas, o que pode ser atribuido a dificuldade na disputa
pelas vagas publicas, estas destinadas a populacdo que teve o privilégio
de se preparar melhor, ou seja, aos 13% dos alunos que estdo nas redes
privadas ensino médio, conforme mostrado na Figura 6.

A Figura 8 reflete a realidade do quadro docente das IES publicas
e privadas brasileiras, relativo ao total, durante o periodo de 1996 a
2011, em termos percentuais. Observa-se que esta realidade no setor
publico se comporta de forma inversa ao nimero de docentes em IES
privadas a partir de 1995, quando mais de 50% dos docentes exerciam
suas atividades em IES publicas, para atender 40% do total de alunos
matriculados (Figura 7). Os percentuais publicos atingem seus menores
indices no periodo de 2004 a 2006, com cerca de 35% dos docentes
totais e em seguida retoma o crescimento chegando a 2011 com 40% do
total de docentes, para atender aproximadamente 27% do total de alunos
matriculados (Figura 7). J4 o nimero de docentes no setor privado que
representava em 1995 aproximadamente 46% do total de docentes, para
atender aproximadamente 60% do total de alunos matriculados (Figura
7), iniciou um periodo de crescimento desde 1999 e atinge seu auge em
2006 com 65% do total de docentes, para atender aproximadamente
74% do total de alunos matriculados (Figura 7), mantendo até hoje a

superioridade sobre os nimeros publicos.
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Figura 8: Percentuais de professores nas IES publicas e privadas, relativos ao
total, e Percentuais de técnicos nas IES publicas e privadas, relativos ao total, no
Brasil.
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Ainda na Figura 8, observa-se os percentuais de técnicos nas
IES publicas e privadas, relativos ao total, no Brasil. O quadro de
técnicos administrativos das IES, publicas e privadas no periodo de
1996 a 2011 repete 0 mesmo comportamento do quadro docente destas
instituicbes, porém com variacBes ainda mais marcantes. O percentual
de técnicos nas IES publicas oscila de 65% em 1996, para atender 40%
do total de alunos matriculados (Figura 7), atinge seu menor indice em
2008 com 40% e em 2011 ndo alcanga os 50% do total de técnicos.
Entretanto, o percentual de técnicos nas IES privadas cresceu
significativamente de 15% em 1996 para 60% em 2008, fechando 2011
acima dos 50% do total de técnicos, para atender aproximadamente 74%

do total de alunos matriculados.
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O ndmero de docentes no ensino superior brasileiro em 2011,
incluindo setor publico e privado, era de 378.257, engquanto que o
nimero de técnicos-administrativos era de 373.258, a proporcdo de
praticamente um servidor técnico para cada docente, contraria os dados
mais recentes da OECD, cuja relacdo entre funcionarios e professores
em seus paises-membros é de 0,43. Isso leva ao questionamento de que
se o0 Brasil tivesse a mesma relagdo professor/funcionario dos paises
desenvolvidos, representaria mais verbas para a educacdo que ndo a

folha de pagamento dos servidores destas institui¢oes.

Figura 9: Razdo entre nimero de docentes sobre o nimero de alunos
matriculados no Ensino Superior do Brasil, em termos percentuais. Razédo entre
nimero de docentes sobre o nimero de alunos matriculados no Ensino Superior
do Canada, em termos percentuais.
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A Figura 9 apresenta a razdo entre nimero de docentes sobre o
nimero de alunos matriculados no Ensino Superior do Brasil e do
Canada, em termos percentuais. Os dados demonstram que nos Gltimos
anos houve um aumento na carga de ensino dos professores, tanto
canadenses quanto brasileiros, pois em 1995 havia aproximadamente 4,2
professores canadenses por cem alunos matriculados e 9,2 professores
brasileiros por cem alunos matriculados. Em 2009, estes percentuais
reduziram para 3,8 professores para cada cem alunos nas IES
canadenses e em 2011 reduziram para 6,7 professores para cada cem
alunos nas IES brasileiras. Em média, para o periodo estudado, as IES
canadenses possuiam quatro professores para cada 100 alunos (4% da
relacdo professor-aluno), enquanto as IES brasileiras possuiam 7,35
professores para cada 100 alunos (ou seja, 7,35% da relacdo professor-
aluno).

Os gastos publicos, em termos percentuais do PIB (Produto
Interno Bruto), nos ensinos fundamental e médio e no ensino superior e
gastos totais com a educacdo, para o Brasil e Canadd, sdo apresentados
na Figura 10, no periodo compreendido entre 1998 e 2010. O que se
pode afirmar é que os investimentos totais em educagdo do Canada, em
relacdo ao PIB, se mantiveram durante os treze anos estudados na faixa
dos 5%, oscilando levemente de 5,5% em 1998 para 4,8% em 2010.

Ao mesmo tempo, verifica-se que o Canada investe na educacédo
bésica, ou seja, ensino fundamental e médio, a maior parte destes
recursos e demonstra, ainda, um crescimento de 3,5% do PIB, em 1998,
para 4,2 em 2010. O mesmo ndo acontece com a educagdo superior que
vem perdendo investimentos publicos passando de pouco mais de 2% do

PIB, em 1998, para menos de 1% do PIB em 2010. Vale destacar que as
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IES no Canadéa recebem recursos governamentais, porém, sdo custeadas,

também, por mensalidades pagas pelos alunos.

Figura 10: Gastos publicos, em termos percentuais do PIB (Produto Interno
Bruto), nos ensinos fundamental e médio e no ensino superior e gastos totais
com a educacgdo, para o Brasil e Canada.
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A Figura 10 mostra, também, que os percentuais do PIB
investidos na educacdo brasileira vém crescendo no periodo de 1998 a
2010, passando de 4,8 (quatro virgula oito) em 1998 para 5,8 (cinco
virgula oito) em 2010, destacando maior crescimento a partir do ano de
2005. Assim como no Canadad a maior parte do investimento total na
educacdo relativo ao PIB é aplicada na educacdo de base, fundamental e
médio, com 3,2% do PIB, em 1998 e 4,5%, em 2010, porém, a educacéo
superior ndo tem perdido investimentos, permanecendo em torno de 1%

durante todo o periodo analisado.
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O que se pode concluir, a partir das informacdes apresentadas na
Figura 10 é que o percentual do PIB investido na educacdo brasileira
encontra-se em patamares semelhantes a de paises desenvolvidos, como
o0 Canada, contudo, o Brasil possui uma demanda na educacdo dez vezes

maior que a do Canadé, de acordo com dados levantados anteriormente.

Figura 11: Investimentos publicos por aluno, em US$, nos ensinos fundamental
e médio e no ensino superior, para o Brasil e Canada.
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O Brasil encerrou 0 ano de 2011 como a sexta maior economia
global, quando registrou um PIB de 2,477 trilhdes de délares, o que
ajuda a dimensionar os 5,8% do PIB de investimentos em educacao, isto
é, 143.666.000 de ddlares. Enquanto isto o Canada com um PIB de
1,736 trilhGes de dolares apresenta investimentos de 4,8 na educago, ou

seja, 83.328.000 de ddlares. Mesmo levando em consideracdo que a
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populacdo total e a populagdo em idade escolar brasileira sdo
infinitamente maiores que a canadense, pode-se verificar que o0s
investimentos em educacgdo sdo significativos e se bem administrados
podem atender satisfatoriamente a demanda educacional.

Ainda sobre os investimentos publicos no setor da educacdo, a
Figura 11 apresenta & direita do grafico os investimentos do Brasil por
alunos, em ddlar, no ensino de base e no ensino superior. Verifica-se
gue no periodo de 2001 a 2010 o governo brasileiro investiu
ostensivamente na educacdo de base (grafico a direita), em 2001 um
aluno do ensino fundamental ou médio representava um investimento de
pouco mais de duzentos dolares, ja em 2010 este valor sobe para
préximo dos dois mil dolares, isto €, um crescimento de 1000%.

A educacdo superior, também, recebeu mais investimentos por
aluno, no periodo mencionado, porém em valores menores que a
educacdo basica. Um aluno do ensino superior representava em 1998 um
investimento de quase cinco mil dolares, alcancando em 2010 o
montante de cerca de treze mil dolares (grafico a esquerda), um
crescimento de 260%.

Os investimentos publicos por aluno no sistema de educacgio
canadense é apresentado pela Figura 11, onde se observa uma situacédo
semelhante & brasileira, no periodo de 1991 a 2010 os investimentos por
aluno foram menores no ensino superior, variando de dez mil délares no
inicio do periodo para vinte e cinco mil délares em 2010, ou seja, um
aumento de 250%. Enquanto isto, na educacdo basica os investimentos
por aluno foram crescentes, porém, mantiveram o patamar de trés mil
délares no periodo de 1991 a 1997, de cinco mil dolares de 1998 a 2002
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e apresentaram um crescimento continuo de 2003 a 2010, atingindo o

valor de onze mil d6lares em 2010, ou seja, mais de 360%.

Figura 12: Percentual da forga de trabalho por nivel de escolaridade, médio e
superior, para o Brasil e Canada.
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A Figura 12 apresenta o percentual da forca de trabalho por nivel
de escolaridade, médio e superior, para o Brasil e Canada. Pode-se
verificar que os paises em estudo apresentam comportamento inverso
guanto ao grau de instrucdo daqueles que compdem sua forca de
trabalho.

No Brasil, o percentual de trabalhadores com nivel superior vem
crescendo desde 1992, porém em escala discreta, no inicio do periodo de

estudo eram cerca de 7% dos trabalhadores com diploma superior e ao
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final do periodo, em 2010, eram cerca de 11%. Enquanto isto, com
relacdo ao nivel médio, a forca de trabalho apresenta um crescimento
mais significativo, sendo de 13% em 1994 e alcancando mais de 30%
em 2010.

Para 0 Canada observa-se que o percentual de trabalhadores com
nivel superior vem crescendo regularmente desde 1994, com variagdo de
37% naquele ano para mais de 50% em 2010. O percentual de
trabalhadores com nivel médio sofreu mais oscilagdes no periodo de
1992 a 2010. Apds um periodo de estagnacdo de 1992 a 1997 em torno
de 30% da forga de trabalho com nivel médio, este percentual alcangou

0 patamar de 43% em 1998, permanecendo em torno dos 40% até 2010.

42 MODELOS DE REGRESSAO E ESTIMATIVAS DA
ELASTICIDADE ENTRE VARIAVEIS INPUTS E OUTPUTS
DO PROCESSO PRODUTIVO NO ENSINO SUPERIOR

Na analise descritiva realizada, sobre os comportamentos das
politicas educacionais do Brasil e Canada, observa-se as caracteristicas
econbmicas, populacionais e as dindmicas de investimentos
educacionais dos dois paises. Apesar de uma andlise descritiva fornecer
informagBes importantes quanto ao comportamento dos processos
educacionais, também, € importante quantificar as relagbes de
causalidade entre os inputs e outputs destes processos. As relacdes de
causalidade sdo obtidas por meio de modelos de regressdo e permitem
guantificar (em termos absolutos ou relativos) os impactos causados

pelas variaveis inputs, consideradas como varidveis explanatorias (ou
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explicativas), sobre as variaveis outputs, consideradas como variaveis
respostas.

Portanto, nesta subsecdo apresenta-se um conjunto de modelos de
regressdes para o processo educacional do ensino superior brasileiro,
estabelecendo as relagdes de causalidade entre inputs e outputs do
processo. Além disso, sdo analisadas as relacbes de impacto dos
percentuais de concluintes no ensino de terceiro grau brasileiro, relativo
ao numero de matriculados e o percentual de absorvidos no mercado de
trabalho. Com relagcdo ao Canada, sdo analisadas as relagBes de impacto
dos percentuais matriculados no ensino de terceiro grau canadense,
relativos aos concluintes do ensino fundamental e o percentual de
absorvidos no mercado de trabalho, com formag&o de terceiro grau, por
serem estas as Unicas informac@es obtidas daquele pais.

Ainda, serd esquematizado um conjunto de modelos de
regressbes entre as variaveis relativas ao ensino de terceiro grau
brasileiro, tomando em consideracdo as varidveis input e output, de
forma agregada (ensino publico e privado), relativas somente ao ensino
publico ou relativas somente ao ensino privado. Todas essas variaveis
foram normalizadas em relacdo ao nimero de matriculados, nos seus
respectivos segmentos (publicos, privados ou publicos e privados
conjuntamente).  As caracteristicas dessas varidveis encontram-se
destacadas na Tabela 1.

Os modelos de regressdes podem ser simples ou multiplos, os
quais sdo constituidos por uma componente sistematica, caracterizada
por uma relagdo funcional e uma componente de erro estocastico que

absorvem os efeitos aleatorios que interagem nas variaveis do modelo.
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Assim, de uma forma genérica, podemos escrever um modelo de

regressao como segue:

Yt = f(Xlt,th ...,Xnt_) + el

Onde na Equacédo (1), Y; é a variavel resposta, X1, X2; ...,Xn;
sdo as varidveis explanatorias e e; o termo de erro estocastico. A funcéo
f(.) pode assumir as formas mais variadas possiveis: linear, polinomial,
logaritmica, exponencial, etc.

A escolha da funcdo f(.) para estimar a componente sistematica
do modelo deve ser feita com auxilio de um software estatistico, por
meio de diagrama de dispersdo. Neste estudo utilizamos o software
GRETL, tanto para escolher o modelo, como para simular os modelos
de regressao.

Para exemplificar um modelo de regressdo e definir os
parametros de impactos do modelo, descreve-se um modelo de regressao

linear maltiplo, como segue:

Yt = bO + b]_Xlt + bzXZt ey +annt + €;

=componente sistematica

Onde na Equacéo (2), b, € denominado de intercepto e representa
0 impacto autdbnomo sobre a varidvel resposta Y;, advindo de efeito
exogenos ao modelo, by, by, ..., b, sdo denominados de inclinacdo (ou

parametros de impacto) das respectivas varidveis associadas.
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Tabela 1: Defini¢Bes, descri¢Bes e caracterizagdo das varidveis utilizadas nos
modelos de regressdes referentes ao sistema educacional de terceiro grau
brasileiro.

VARIAVEL DESCRICAO TIPO DE UN
VARIAVEL
Série de tempo de investimentos governamentais -
- o Explanatéria | US
IALG, por alunos em universidade publica efou (Input) $
privada.
Série de tempo do percentual do total de alunos
CMT. concluintes em IES publicas e privadas, relativo Resposta %
t ao total de alunos matriculados em IES publicas (Output)
e privadas.
Série de tempo do percentual do total de alunos
IMT. ingressantes em IES publicas e privadas, relativo | Explanatoria %
t ao total alunos matriculados, em IES publicas e (Input)
privadas.
Série de tempo do percentual do total de
PMT. professores em IES publicas e privadas, relativo | Explanatéria %
t ao total de alunos matriculados, em IES puUblicas (Input)
e privadas.
Série de tempo do percentual do total de
TMT funcionarios técnicos e administrativos em IES | Explanatéria %
t pUblicas e privadas, relativo ao total de alunos (Input)
matriculados, em IES publicas e privadas.
Série de tempo do percentual de alunos Resposta
CMP, concluinte em IES publicas, relativo ao total de (Ourt) ut) %
alunos matriculados, em IES publicas. P
Série de tempo do percentual de alunos -
IMP; ingressantes em IES publicas, relativo ao total Expllanatorla %
de alunos matriculados, em IES publicas. (Input)
Série de tempo do percentual de professores em Explanatéria
PMP, IES publicas, relativo ao total de alunos pln t %
matriculados, em IES publicas. (Input)
Série de tempo do percentual de funcionérios
TMP técnicos e administrativos em IES publicas, | Explanatdria %
t relativo ao total de alunos matriculados, em IES (Input)
publicas.
Série de tempo do percentual de alunos Resposta
CMPI, concluinte em IES privadas, relativo ao total de (Output) %
alunos matriculados, em IES privadas.
P ﬁ]erle de tempo do 'percentual 'de alunos Explanatéria | |
¢ gressantes em IES privadas, relativo ao total (Input) %
de alunos matriculados, em IES privadas.
Série de tempo do percentual de professores em Explanatéria
PMPI, IES privadas, relativo ao total de alunos F()In ut) %
matriculados, em IES privadas. P
Série de tempo do percentual de funcionarios
TMPI técnicos e administrativos em IES privadas, | Explanatéria %
t relativo ao total de alunos matriculados, em IES (Input)
privadas.
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Os parametros coeficientes permitem identificar o impacto
absoluto das variaveis explanatérias associadas sobre a variavel resposta
(GUJARATI, 2006). No entanto, para analise do impacto das variaveis
explanatdrias sobre a varidvel resposta € mais conveniente estimar as
elasticidades, que permitem encontrar as relagcGes de impacto relativo,
caracterizadas por cada parametro coeficiente do modelo. Segundo
Gujarati (2006), a elasticidade é a alteracdo percentual em uma variavel,
dada uma variagdo percentual em outra. E sindnimo de sensibilidade,
resposta, reacdo de uma varidvel, em face de mudancas em outras
variaveis. A elasticidade referente ao impacto de uma variavel Xn,

sobre Y; pode ser estimada como segue:

E __Av/v
YeeXne ™ Axn./Xn,

Onde Ey,xn, € a elasticidade, AY;/Y; a variagdo de ¥; e AXn; a

variacdo de Xn;.

Os modelos de regressdo apresentados na Tabela 2 visam
estabelecer as relacbes de causalidade entre variaveis explanatérias
percentual de ingressantes relativo ao niumero de alunos matriculados e
investimentos governamentais por aluno, em US$, varidveis inputs,
sobre o percentual de concluintes, relativo ao nimero de alunos
matriculados (varidvel output). Estes modelos foram estruturados na

seguinte forma linear:

Yt = bO + b1X1t + bzXZt + e
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Onde nos modelos da Tabela 2, Y; representa a variavel resposta,
no caso, percentual de concluintes, relativo ao nimero de alunos
matriculados, X1, a variavel explanatéria percentual de ingressantes
relativo ao numero de alunos matriculados e X2, os investimentos
governamentais por aluno.

Modelos de regressdo conforme (4) estabelece as relagbes de
causalidade X1, sobre Y;, mantido constante X2,, e as relacBes de
causalidade X2, sobre Y, mantido constante X1, ou seja, 0s impactos
sdo mantidos de forma independente para cada varidvel. Esses modelos
foram estruturados realizando os testes para o modelo classico de
regressdo, isto &, teste de multicolinearidade, teste de
heteroscedasticidade (Gujarati, 2006), assim como, analisando as
significancias das relagdes de impacto entre variaveis explanatdrias
especificadas na Tabela 1, respectivas a um seguimento especifico
(publico, privado, ou publico e privado). Em funcio desses testes, 0s
modelos assumiram as formas apresentadas nas Tabelas 2 e 3.

As elasticidades médias associadas ao modelo (4) sdo estimadas
como segue:

Ey,cx1, = b1 % e Ey,cx2, = b2 %

Onde Ey,x1,¢ a elasticidade da variavel resposta Y; com relagdo
a variavel explanatoria X1, e Ey.x,, a elasticidade da variavel
resposta Y, com relacdo a varidvel explanatoria X2,. b, e b, sdo 0s
pardmetros estimados pelo modelo de regressao (4).

Os modelos de regressao apresentados na Tabela 2 sdo os seguintes:
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() O modelo A.1 que envolve as variaveis explanatérias
IALG, (investimentos governamentais por aluno) e IMT,
(percentual de alunos ingressantes em IES publicas e privadas,
relativo ao nimero de alunos matriculados nessas IES) e a
variavel de resposta CMT; (percentual de alunos concluintes
em IES publicas e privadas, relativo ao nimero de alunos
matriculados nessas IES);

(i) O modelo A.2 que envolve as variaveis explanatérias
IALG; (investimentos governamentais por aluno) e IMP;
(percentual de alunos ingressantes em IES publicas, relativo
ao numero de alunos matriculados nessas IES) e a varidvel de
resposta CMP; (percentual de alunos concluintes em IES
publicas, relativo ao nimero de alunos matriculados nessas
IES) e;

(iii) O modelo A.3 que envolve as variaveis explanatérias
IALG; (investimentos governamentais por aluno) e IMPI;
(percentual de alunos ingressantes em IES privadas, relativo
ao numero de alunos matriculados nessas IES) e a varidvel de
resposta CMPI; (percentual de alunos concluintes em IES
privadas, relativo ao nimero de alunos matriculados nessas
IES).

As estatisticas de estimativas dos modelos A.1 a A.3 constantes
na Tabela 2 encontram-se no Apéndice A. Contudo, as estatisticas
basicas que permitem qualificar os modelos de regressdo encontram-se
nas equacdes dos respectivos modelos na Tabela 2, as quais sdo o p-

valor e o coeficiente de determinagdo, R%. O p-valor caracteriza a
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probabilidade do erro associado a estimativa do coeficiente associado a
respectiva variavel explanatéria. Conforme se observa por meio dos p-
valores dos coeficientes (situados abaixo de cada coeficiente na equacgao
do modelo), para todos os modelos estimados (A.1, A.2 e A.3), as
significancias (niveis de erros) das estimativas dos modelos séo menores
gue 5%, sendo bastante precisos, com uma confiabilidade maior que
95%.

Além disso, outra estatistica importante para caracterizar o
desempenho do modelo é o coeficiente de determinacdo, R? que
caracteriza o grau de ajuste do modelo. Este coeficiente encontra-se
incluso no seguinte intervalo: 0 < R? < 1. Quanto mais préximo o
valor de R? encontrar-se de 1, melhor é o ajuste do modelo e quanto
mais préximo de O, pior € o modelo. Portanto, observando na Tabela 2,
constata-se que todos os modelos encontram-se adequadamente ajustado
aos dados empiricos e, neste caso, eles podem ser utilizados para
previsdo do comportamento das relagdes entre as variaveis ajustadas.

Conforme o modelo A.1 da Tabela 2, a elasticidade estimada de
CMT, com relagdo a IMT; (Ecyreimr = 0,53) caracteriza que para 1%
de incremento no percentual de alunos ingressantes em IES publicas e
privadas, IMT,, causam, em média, 0,53% de impacto sobre alunos
concluintes nos cursos dessas IES. Esta informac&o nos permite concluir
que, de uma forma geral, para o conjunto de alunos ingressantes nas IES
brasileiras, existem uma desisténcia média de 0,47% dos alunos
ingressantes, relativo ao nimero de alunos matriculados. Isto caracteriza
que o processo de formacdo nas IES brasileiras apresenta uma
ineficiéncia acentuada. As possiveis causas para esta ineficiéncia do

processo podem estar associadas ao baixo grau de formacéo bésica dos
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alunos ingressantes nas IES brasileiras e a questdes sociais, Como peso
das mensalidades universitarias no or¢camento familiar, considerando
gue a maioria dos alunos exerce conjuntamente a atividade académica e
profissional. Mas esta discussdo deve ser tema de outro trabalho.

Também, com relagdo ao modelo A.1 da Tabela 2, a
elasticidade estimada de CMT, com relagdo a IALG; (Ecyrerare = 0,48)
caracteriza que para 1% de variacdo no investimento governamental por
alunos em IES publicas e privadas, IALG,, causa, em média, 0,48% de
impacto sobre alunos concluintes nos cursos dessas IES.

Com relagdo aos investimentos governamentais, ndo temos
informacdo detalhadas sobre como eles sdo contabilizados e como eles
se distribuem nas IES publicas e nas IES privadas. Portanto, a Unica
conclusdo viadvel que este estudo pode apresentar € que incremento de
investimentos governamentais por aluno impacta positivamente sobre a
guantidade de formados; ou seja, sobre o percentual de alunos
concluintes nas IES brasileiras.

Conclui-se aqui que para os alunos ingressantes nas IES publicas
brasileiras, existe uma desisténcia média de 0,24% dos alunos
ingressantes. Como observado para o conjunto das IES brasileiras
(puUblica e privada) analisado acima, isto caracteriza que o processo de
formacéo nas IES publicas apresenta uma ineficiéncia, contudo, menos
acentuada que para o conjunto agregado das IES brasileiras (0,47%). As
possiveis causas para a evasdo nas IES publicas estdo vinculadas a baixa
gualidade do ensino, a desmotivacdo dos curriculos engessados e
desatualizados, mas também, a questdes externas, cuja discussdo pode

ser tema de outra pesquisa.
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Tabela 2: Modelos de regresséo e elasticidades: Modelo A.1, envolvendo as
variaveis explanatorias: IALG,, IMT, e a variavel agregada resposta, CMT;
Modelo A.2, envolvendo as variaveis explanatorias: IALG,, IMP, e a variavel
resposta CMP; e; Modelo A.3, envolvendo as varidveis explanatdrias: IALG;,
IMPI, e a variavel resposta CMPI, (as fatores CMT, IMT, TALG, CMP, IMP,

CMPI e IMPI sdo os valores médios das respectivas variaveis).

p—value=0.049

,R? ~ 0,98

MODELO | EQUACAO ELASTICIDADE
E 0 21587—_W
= -
CMT <IMT , T
34,685
Ecurcmr = 021587 === —
Ecyrciur =~ 0,53
CMT; = 0,21587 X IMT; + CMT~IMT
p—value=~0.0 e
Al M X IALG; + ey, Ecmreiane = 269211 x 1075 —=
p—valuex0 CMT
R* =~ 0,99 -
Ecmrerate
— 269211 X 10-5 2,5257 x 10*°
- 14.226
N
Ecwreranc = 0,480
E 0, 38939_IMP
= P
CMP—IMP CMP
E =0, 38939 7.08
CMP—IMP = 13, 845
CMP, = 0,389399 X IMP, + Ecyperyp = 0,76
p—value~0.001 _ s I_ALG
A2 1.30253 x 10~% X IALG, + e, Ecuperang = 1,30253 X 1075 =

—

ECMP‘—IALG

=1,30253 x 1075 2,5257 x 1072

13,845

-
Ecuperare = 0,237

p—value=~0,000

IALG, + e, R* ~ 0,99

IMPI
Ecypreimpr = 0,153819 ——= -

CMPI
053
Ecmpreimpr =0, 153819 14. 019
CMPI, = 0,153819 x Ecypreypr = 0,42
p-value~0,001 s IALG
A3 IMPI, + 3,43712 X 1075 x Ecuprciag = 343712 X107 ==

—

ECMPIFIALG

=3,43712x 1075

—

2,5257 x 10%5
14.019

Ecmpresae = 0,619
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Ainda, com relacdo ao modelo A.2 da Tabela 2, a elasticidade
estimada de CMP, com relacdo a IALG; (Ecyrerare = 0,24) caracteriza
que para 1% de incremento no investimento governamental por alunos
em IES publicas, IALG,, causa, em média, 0,24% de impacto sobre
alunos concluintes nos cursos dessas IES. Também, de forma similar ao
caso analisado no Modelo A.l, para o conjunto agregado das IES
brasileiras, incremento de investimentos governamentais por aluno
impacta positivamente sobre a quantidade de formados, contudo, de
forma menos acentuada nas IES publicas brasileiras.

Com relagdo ao modelo A.3 da Tabela 2, a elasticidade estimada
de CMPI, com relagdo a IMPI; (Ecyremr = 0,42) caracteriza que para
1% de incremento no percentual de alunos ingressantes em IES
privadas, IMPI;, causam, em média, 0,42% de impacto sobre alunos
concluintes nos cursos dessas IES. Observa-se aqui que para os alunos
ingressantes nas IES privadas brasileiras, existe uma desisténcia média
de 0,58% dos alunos ingressantes. Isto caracteriza que o processo de
formacdo nas IES privadas brasileiras apresenta uma altissima
ineficiéncia. As IES privadas apresentam as mesmas possiveis causas
para esta ineficiéncia do processo de ensino aprendizagem, com énfase
para o baixo grau de formacdo basica dos alunos ingressantes nas IES
brasileiras e 0 acimulo das atividades profissionais e académicas.

No modelo A.3 da Tabela 2, constata-se que a elasticidade
estimada de CMPI, com relagdo a IALG, (EcyreraLe = 0,62) caracteriza
que para 1% de incremento no investimento governamental por alunos
em IES privadas, IALG,, causa, em média, 0,62% de impacto sobre
alunos concluintes nos cursos dessas IES. Possivelmente, este forte

impacto de investimentos governamentais em IES privadas esteja
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relacionado as bolsas aplicadas pelo governo federal nas IES privadas,
para alunos carentes.

Os modelos A.4 e A5 de regressdo apresentados na Tabela 3
foram estruturados, apds um conjunto de teste, na forma polinomial
quadratica (ou seja, a componente sistematica comporta-se como uma
funcdo quadratica). Estes modelos foram estruturados na seguinte forma
linear:

Yt = bO + b1Xt + bzsq_Xt + €

Onde no modelo (7), Y; a varidvel resposta, X, a varidvel
explanatéria e sq_X, o quadrado da varidvel X,. O pardmetro b,
representa o intercepto (efeito autbnomo), b; e b,, 0s coeficientes de
inclinacdo, respectivamente, das variaveis X; e sq_X;.

As elasticidades médias associadas ao modelo (4) sdo estimadas como

segue:
. X X2
Eyt(_Xt - b1?+2 sz?

Onde Ey,. x,€ a elasticidade da variavel resposta Y; com relagdo a
variavel explanatéria X;.
Os modelos A.6 a A.9 de regressdo apresentados na Tabela 3 foram
estruturados, apés um conjunto de teste, na forma reciproca. Estes

modelos foram estruturados na seguinte forma linear:

Yt = bO + bll/Xt + e
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Onde no modelo (9), Y; a varidvel resposta, X; a varidvel
explanatéria. O parametro b, representa o intercepto, b, 0 coeficiente de
inclinacdo da variavel X;.

As elasticidades médias associadas ao modelo (9) sdo estimadas

COmo seque:

1
Evex, =~z

Onde Ey,. x,¢€ a elasticidade da variavel resposta Y; com relagdo a
variavel explanatéria X;.

Modelo com relagdo funcional sistematica, na forma de um
polindmio quadratico com concavidade voltada para cima ou na forma
de uma funcéo reciproca, ocorre quando a varidvel resposta evolui de
forma crescente, enquanto a varidvel explanatoria encontra-se
decrescendo. Conforme se observa nas Figuras 13.a, 13.b e 13.c, estes
comportamentos sdo claramente observados, quando se pretende
relacionar as seguintes variaveis: CMT, € PMT,, ou CMT; e TMT;; CMP;
e PMP;, ou CMP, e TMP, e; CMPI; e PMPI, ou CMPI; e TMPI,. Assim,
constata-se que as relagBes funcionais entre estas varidveis apresentam
elasticidades negativas. Ou seja, incremento na variavel explanatéria
implica em decréscimo na variavel resposta.

Os resultados dos modelos de regressbes de A4 a A9
caracterizam os comportamentos descritos e as propriedades estatisticas
desses modelos encontram-se no Apéndice A. Com relacdo ao modelo
A.4 da Tabela 3, a elasticidade estimada de CMT, com relacdo & PMT;
(Ecurepur = —1,275) caracteriza que para 1% de incremento no

percentual de professores em IES publicas e privadas brasileiras, PMT,,
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encontra-se associado, em média, com uma diminuicdo de 1,275% de
alunos concluintes nos cursos dessas IES. Ou diferentemente, para 1%
de incremento no nimero de alunos concluintes, em média, nos cursos
das IES publicas e privadas, encontram-se associados com uma
diminuicdo de —1/1,275 = —0,78% professores.

De forma similar, o resultado do modelo A.6 caracteriza que para
1% de incremento no ndmero de alunos concluintes nos cursos das IES
publicas, encontram-se associados com uma diminuicdo de
—1/0,98 = —1,02% professores; e o resultado do modelo A.8
caracteriza que para 1% de incremento no ndmero de alunos concluintes
nos cursos das IES privadas, encontram-se também associados com uma
diminuicdo de —1/0,99 = —1,01% de professores. De forma geral,
observa-se que as IES brasileiras apresentaram no periodo de andlise
(1996-2011) um aumento na relacdo alunos matriculados/professores.
Consequentemente, houve um aumento na forca de trabalho dos
professores das IES brasileiras, pois comparando as médias descritas na
Figura 9, neste mesmo periodo, as IES canadenses possuiam quatro
professores para cada 100 alunos, enquanto nas IES brasileiras eram
7,35 professores para cada 100 alunos.
Com relacdo aos modelos A.5 da Tabela 3, a elasticidade estimada de CMT,
com relacdo & TMT, (Ecpyrepmur = —0,506) caracteriza que para 1% de
incremento no percentual de técnicos em IES publicas e privadas brasileiras,
TMT,, encontra-se associado, em média, com uma diminuicéo de 0,506% de
alunos concluintes nos cursos dessas IES (ou, de outra maneira, para 1% de
incremento no numero de alunos concluintes nos cursos das IES pablicas e
privadas brasileiras, encontram-se associados com uma diminuicdo de
—1/0,506 = —1,97% técnicos).
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Figura 13: Relagdes entre as seguintes variaveis: (a) CMT, e PMT,, e CMT; e
TMT,; (b) CMP, e PMP, e CMP, e TMP, e; (c) CMPI, e PMPI, e CMPI, e TMPI,
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O resultado do modelo A.7 (Tabela 3) caracteriza que para 1% de
incremento no namero de alunos concluintes nos cursos das IES
publicas, encontram-se associados com uma diminuicdo de
—1/0,831 = —1,2% de técnicos; e o resultado do modelo A.9 (Tabela
3) caracteriza que para 1% de incremento no numero de alunos
concluintes nos cursos das IES privadas, encontram-se associados com

uma diminuicdo de —1/0,99 = —1,01% de técnicos.

Tabela 3: Modelos de regressdo e elasticidades: Modelos A.4 e A.5, envolvendo
as variaveis explanatérias: PMT,, TMT; e a variavel agregada resposta, CMT,;
Modelos A.6 e A.7, envolvendo as variaveis explanatorias: PMP, TMP; e a
variavel resposta CMP. e; Modelos A.6 A.7, envolvendo as variaveis
explanatérias: PMPI,, TMPI, e a variavel resposta CMPI, (as fatores CMT, PMT,
TMT, CMP, PMP, CMPI e TMPI sdo os valores médios das respectivas

variaveis).
MODELO | EQUACAO ELASTICIDADE
Ecurepmr
MT
—28, 44—08_ -2
CMT2
= — MT
CMT, = 127,085 X1, 75983( )’
p—value=0,002 CMT
28,4408 x PMT, + Ecyrepur
A4 p—value=0,006 7.3824
1,75983 x (PMT)? + ey, = —28,4408 -+ 2
p-value~0,007 (7.3824)2
R? ~ 0,82 X 1,75983W e
Ecyrepur = —1,275
Ecurepmr
TMT
=~ —4,8078ﬁ +2
CMT, = 35.1344 — (T T)Z
p—value=0,0 X O 252615 ——
4.8078 x TMT, + c CMT
A5 p-value~0,011 CMT<PMT 7.6516
0.252615 X (TMT)? + ey, —4,8078——— + 2
p-value~0,015 1(4;2625616)2
R? ~ 0,75
X 0,252615 14276
Ecyrepur = —0,506
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Ecmpepmp

~ —133,843

CMP, = 133,843 X PMP x CMP -

A.6 p-value~0.01 ECMP<—PMP
(1/PMP,) + e, R? ~ 0,99

~ —133,843 —————=—
9.8258 x 13.845
Ecypepyp = —0,98

Ecupepmp

CMP, = 150,924 X = _150'924TMP X CMP -

A7 p-value~0.01 ECMP<—PMP
2 o 1

(1/TMP) + e, R 0,99 ~ —150,924

—_—
13,112 x 13,845
Ecypepyp = —0,831

ECMPI‘—PMP[

= -89.0121l———
CMPL, = 89.0121 x PMPI, + : PMPI x CMPI
A8 p-value=0,00 CMPI<PMPI
ev R* ~ 0,98 = -89.0121 —————
t 89012l g x 14372
Ecmprepmpr = —0,99
ECMPI«—TMPI 1
- 701282 —
CMPI, = 70.1282 x TMPI, + : TMPI x CMPI
A.9 p—value=0,00 CMPI<TMPI
e, R? ~ 0,98 S S
t 701282 e % 14372
Ecmprermpr = —0,99

De forma similar ao processo de impactos do input de professores
de processo educacional brasileiro, observamos que o impacto do input
de técnicos no processo educacional no periodo de analise (1996-2011)
foi caracterizado por um aumento na relagdo aluno matriculados-
técnicos. Pode-se entender, também, que houve um aumento na forca de
trabalho dos técnicos das IES brasileiras.

A Tabela 4 apresenta os modelos de regressdo A.10 e A.11, cujos
resultados estatisticos das estimativas encontram-se no Apéndice A. O
modelo A.10 estabelece a relacdo de impacto entre os percentuais de
concluintes nas IES publicas (CMPBR;) e privadas brasileiras

(CMPIBR,), respectivamente, relativo ao nimero de alunos matriculados
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no seguimento universitario correspondente, sobre o percentual da forca
de trabalho com formacéo superior (FTBR,); e 0 modelo A.11 relaciona
impacto entre o percentual de matriculas nas IES canadenses, relativo ao
numero de concluintes no ensino médio (MUNICAN,), sobre percentual
da forca de trabalho com formagéo superior (FTBR,), no periodo entre
1995-2010.

Tabela 4: Modelos de regresséo e elasticidades: Modelo A.10: relacdo de
impactos entre os percentuais de concluintes nas IES publicas (CMPBR,) e
privadas brasileiras (CMPIBR,), sobre o percentual da forca de trabalho com
formacdo superior (FTBR,) e; Modelo A.11: relagdo de impactos entre 0
percentual de matriculas nas IES canadenses, relativo ao nimero de concluintes
no ensino médio (MUNICAN,), sobre percentual da forca de trabalho canadense
com formacdo superior (FTCAN,). (periodo de anélise 1995-2010).

MODELO EQUACAO ELASTICIDADE
In(FTBR,) = + 0,504128 x EprpreecmpBR, = 0,50

p-valuex0,006

A.10 In(CMPBR,) + 0,350599 X
-

p—value~0.044

In(CMPIBR,) + e, R* ~ 0,99

EprRr.cmpiBR, ~ 0,35

Eprcan,~Munican,

FTCAN, = — 50,2423 + ~ 157846 UNICAN |
p—value~0,00 ! FTCAN
All 1,57846 x MUNICAN; + e, Eprcan,~munican,
p—value~0,00 61.692
R? =~ 0,90 ~ 1,57846m hd

EFTCANﬁ—MUNICANt ~ 2,10

O modelo de regressdo A.10 apresentado na Tabela 4 foi
estruturado, ap6s um conjunto de testes, na forma log-log. Este modelo

assume a seguinte forma:

In(Y,) = by + byIn(X1,) + b,In(X2,) + e,

Onde no modelo (11), Y, a varidvel resposta, X1, e X2, as

variaveis explanatérias. O pardmetro b, representa o intercepto, b; a
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elasticidade da varidvel resposta Y, com relagdo a varidvel explanatéria
X1¢, Ey,cx1,, © b, a elasticidade da variavel resposta Y; com relagdo a
variavel explanatoria X2, Ey,x,-

No modelo A.10, estruturado na Equacdo 11 demonstrou ser
significante com nivel de erro menor que 5% (confiabilidade maior que
95%, conforme p-valores incluso para cada coeficiente), e um grau de
ajuste de 0,99, bastante satisfatério. Este modelo identifica, de forma
independente, as relagbes de impacto das variaveis CMPBR, (percentual
de concluintes nas IES publicas, relativo ao nimero de alunos
matriculados) e CMPIBR; (percentual de concluintes nas IES privadas,
relativo ao ndmero de alunos matriculados), sobre a insercdo dos
graduados na forca de trabalho do mercado brasileiro. Entende-se que
nesta analise, a identificacdo da capacidade destes seguimentos em
inserir seus concluintes no mercado de trabalho constitui uma medida de
qualidade. Isto porque alunos melhores preparados sdo facilmente
inseridos no mercado de trabalho. E, consequentemente, alunos
melhores preparados sdo resultados do processo de formacéo nas IES.

Os resultados do modelo A.10 (Tabela A.10), por meio de suas
elasticidades, demonstra que para 1% de incremento do percentual de
concluintes nas IES publicas, relativo ao nimero de alunos matriculados
nestas IES, contribuem com 0,5% de crescimento da forca de trabalho
com formagéo superior (pois, Eprgr,—cmper, = 0,50). Por outro lado,
também conforme o modelo A.10 verifica-se que para 1% de
incremento do percentual de concluintes nas IES privadas, relativo ao
nimero de alunos matriculados nestas IES, contribuem com 0,35% de

incremento da forca de trabalho com formacdo superior (pois,

EFTBRt<—CMPIBRt = 0,35).
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No modelo A.11, estruturado na forma linear simples,
demonstrou ser significante com nivel de erro menor que 1%
(confiabilidade maior que 99%, conforme p-valores incluso para cada
coeficiente), e um grau de ajuste de 0,90, bastante satisfatério. O modelo
A.11 identifica a relacdo de impacto da varidavel percentual de
matriculas nas IES canadenses, relativo ao nimero de concluintes no
ensino médio (MUNICAN,), sobre percentual da forca de trabalho
canadense com formacdo superior (FTCAN,). Os resultados do modelo
A.11 (Tabela A.4), por meio de suas elasticidades, demonstra que para
1% de incremento de matriculas de estudantes em IES canadenses, a
forca de trabalho canadense com formagdo superior é impactada, com
2,10% (pois, Errcan,—munican, = 2,10).

Observa-se que 0 processo é bastante elastico, com impacto de
2,10% sobre o percentual do mercado de trabalho. O entendimento desse
nimero relativo pode ser mais bem entendido, se considerar-se que o
Canada é uma economia com um nivel de imigracdo bastante grande e,
normalmente, os imigrantes sdo selecionados de forma criteriosa, sendo
na grande maioria, profissionais com formagdo superior, ou com um
grau de especializacdo apropriado para a demanda do mercado de
trabalho canadense. SO para se ter uma ideia, nos Gltimos dez anos,
imigraram para o0 Canadd mais de 10 milhdes de pessoas,
aproximadamente 1/3 da populacdo canadense atual. Entdo, conclui-se
gue o incremento 1% de matriculados nas IES canadenses, causando
2,10% de insercdo no mercado de trabalho daquele pais encontra-se
mascarado, devido & insercdo de imigrantes com formagdo superior
adquirida fora do Canada, o que torna elastica a relacdo de impacto do

modelo. O modelo poderia ser mais bem estruturado, se tivesse como
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base dados do percentual de imigrantes com formagdo superior que
adentram no mercado de trabalho canadense.

Figura 14: Comparacdo entre o percentual de inser¢do de trabalhadores, com
grau de formacdo superior, nos mercados de trabalho brasileiro e canadense.
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No entanto, pode-se concluir com base na Figura 14, que o
mercado de trabalho canadense apresenta uma demanda bem maior que
0 mercado brasileiro para profissionais com formacgdo superior, apesar
de este Ultimo estar crescendo gradualmente. Observa-se que enquanto a
participacdo da forca de trabalho canadense aumentou de ~39% para
~52%, entre 1995 e 2010, a participagdo da forca de trabalho com
formacdo superior brasileira aumentou de ~7% para =12%, para o
mesmo periodo, uma participacdo bastante timida. Isto demonstra que as

IES brasileiras tem um grande desafio a ser enfrentado, como por
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exemplo, formar alunos em quantidades suficientes para atender as
exigéncias do mercado de trabalho brasileiro e com formacgéo
adequada as necessidades deste mercado.

Identificados os fatores que impactam na qualidade da educagéo
superior do Brasil e do Canada, busca-se no item seguinte apontar as
principais conclusGes obtidas a partir da realizacdo desta pesquisa, além

de recomendacdes para futuros trabalhos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

5.1 CONCLUSAO

Paises em desenvolvimento, como o Brasil, enfrentam o desafio
de melhorar os indices educacionais da populacdo. Seja qual for o nivel
educacional, a questdo ndo é somente permitir 0 acesso da maioria ao
sistema de educacdo, em especial, o desafio é garantir que o tempo
passado nas instituicGes de ensino resulte em ganhos profissionais,
pessoais e sociais para os cidaddos e para a sociedade de forma geral.
Paises desenvolvidos, como o Canad4, ja alcancaram um padrdo de
exceléncia atendendo a demanda educacional de sua populagéo, tanto no
que diz respeito ao acesso, quanto na oferta de educacgéo de qualidade.

Buscando identificar as causas para as diferencgas existentes entre
as duas nag0es, realizou-se uma pesquisa com o objetivo de analisar os
fatores que impactam na qualidade da educagéo superior do Brasil e do
Canada, com amparo nos pressupostos da TQM e dos modelos de
qualidade para a educacdo. Para embasamento teorico, fez-se um
levantamento de modelos propostos exclusivamente para a educacdo e
dos principios do modelo de Gestdo da Qualidade Total (TQM) que
atendem as caracteristicas deste setor. Uma andlise descritiva das
condicdes populacionais, econdmicas e educacionais dos dois paises foi
apresentada para melhor identificacdo das condicbes em que cada
processo de educagao acontece.

Para quantificar as relacfes de causalidade entre as varidveis de
entrada e saida que compdem o processo educacional no Brasil, foram
elaborados modelos de regressdo que permitiram quantificar, em termos

absolutos ou relativos, os impactos causados pelas variaveis de entrada,
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sobre as variaveis de saida. Como ja mencionado anteriormente, o
mesmo ndo foi possivel para o processo educacional do Canada, tendo
em vista a falta de dados para o ensino de terceiro grau daquele pais.
Porém, foram analisadas as relacdes de impacto dos percentuais de
matriculados no ensino de terceiro grau, relativos aos concluintes do
ensino fundamental e o percentual de absorvidos no mercado de
trabalho, com formacdo de terceiro grau, por serem estas as Unicas
informacGes obtidas daquele pais.

Com relacdo a andlise descritiva mencionada, conclui-se que 0s
indices apresentados pelo sistema de educacdo superior brasileiro, de
forma geral, ndo difere dos indices considerados ideais pela OCDE. Por
exemplo, o0s investimentos na educacdo brasileira, em termos
percentuais do Produto Interno Bruto (PIB), encontram-se em patamares
semelhantes a de paises desenvolvidos, como o Canada, contudo, o
Brasil possui uma demanda na educacdo dez vezes maior que a
canadense. A proporcdo de alunos por professores nas IES do Brasil,
também, é menor que no Canada. Subentende-se que a dedicacdo de
docentes a um grupo menor de alunos implica em maior qualidade, pois
estes podem aplicar com maior eficiéncia elementos pedagogicos,
promover integracdo de grupos no processo de aprendizado e
estabelecer mecanismos mais apropriados para medidas de desempenho.
Porém, ha que se considerar que os investimentos na educacdo superior
brasileira, hoje, tem a funcdo de recuperar e reestruturar um sistema
sofrivel, enquanto os investimentos canadenses sdo destinados apenas a
manutencdo de um sistema estruturado h& séculos e que, hoje, se
preocupa somente em manter os altos indices de qualidade ja

alcangados.
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Nestas condi¢des, 0s avangos em investimentos apresentados
nos Ultimos anos no sistema educacional brasileiro, ainda, ndo surtiram
os efeitos almejados sobre a qualidade da educacéo, um exemplo disso é
0 baixo percentual de concluintes do ensino superior, relativo ao
percentual de investimentos governamentais. Conforme resultados dos
modelos de elasticidades estimadas na subse¢do 4.3, observou-se que:
(i) 1% de incremento no investimento governamental por alunos sobre a
totalidade das IES (publicas e privadas) causa, em média, um
incremento de 0,48% sobre alunos concluintes; (ii) 1% de aumento de
investimentos em IES publicas impacta somente 0,24% de incrementos
em numeros de alunos concluintes e; (iii) 1% de aumento de
investimentos governamentais em IES privadas impacta 0,62% % de
incrementos em ndmeros de alunos concluintes. Verifica-se com estes
resultados que o processo de investimentos governamentais na educagdo
superior, de uma maneira geral, ocorre de forma pouco significativa, ou
seja, com impactos relativos menores que um. Esperava-se que
investimentos sobre os elementos processadores de inputs, como
aumentos de professores, funcionarios técnico-administrativos, e
melhorias de infraestrutura apresentariam um impacto mais elastico,
com fatores multiplicadores maiores que um.

Outro fator importante identificado na pesquisa foi o baixo
percentual de concluintes no ensino superior relativo ao percentual de
ingressantes. O estudo apresentou os seguintes resultados: (i) 1% de
incremento de alunos ingressantes sobre a totalidade das IES (publicas e
privadas) causa, em média, um incremento de 0,53% sobre alunos
concluintes; (ii) 1% de aumento de alunos ingressantes em IES publicas

impacta, em média, somente 0,76% de incrementos em ndmeros de
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alunos concluintes e; (iii) 1% de aumento de alunos ingressantes em IES
privadas impacta 0,42% de incrementos em numeros de alunos
concluintes. Como evidenciado ao longo do estudo, para o conjunto de
alunos ingressantes nas IES brasileiras existe uma desisténcia média
relativamente alta. O ideal seria que para um 1% de incrementos
ingressantes nas IES ocorresse aumento de 1% de alunos concluintes,
porém a desisténcia ao longo do terceiro grau apresentou-se como sendo
de 1%-0,53%=0,47% para IES publicas e privadas; 1%-0,76%=0,24%
para IES publicas e de 1%-0,42%=0,58% para IES privadas. As causas
para esta evasdo pode estar associada ao baixo grau de formacao bésica
dos alunos ingressantes nas IES, assim como, a questdes
socioecondmicas, que dificultam a permanéncia dos alunos nas IES.

Os resultados relativos dos impactos de professores e técnico-
administrativos sobre o percentual de concluintes nas institui¢des
superiores de ensino, que se apresentaram como segue: (i) 1% de
incremento no ndmero de alunos concluintes, em média, nas IES
publicas e privadas, esta associado com uma diminuicdo de 0,78%
professores e de 1,97% funcionarios técnico-administrativos; (ii) 1% de
incremento de alunos concluintes nas IES publicas, esta associado com
uma diminuicdo de 1,02% professores e de 1,2% de funcionarios
técnico-administrativos; (iii) 1% de incremento no ndmero de alunos
concluintes nas IES privadas, estd associado com uma diminuigdo de
1,01% de professores e, também, de 1,01% de funcionarios técnico-
administrativos. De forma geral, observa-se que as IES brasileiras
apresentaram no periodo de analise de 1996 a 2011 um aumento na
relagdo alunos matriculados/professores e na relagdo alunos

matriculados/técnico-administrativos. Porém, considerando que as IES
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canadenses possuiam em 1995 4,2 professores para cada 100 alunos e,
atualmente, possuem 3,8 professores para cada 100 alunos, e que as IES
brasileiras possuiam em 1995 9,2 professores para cada 100 alunos e,
atualmente, possui 6,7 professores para cada 100 alunos, verifica-se que
as IES brasileiras publicas podem atender um ndmero ainda maior de
alunos no ensino superior.

As andlises constatam, ainda, que existe uma baixa insercdo dos
concluintes do ensino superior no mercado de trabalho brasileiro,
correspondendo a, praticamente, ¥ da insergdo de concluintes do ensino
superior no mercado de trabalho canadense. Pode-se aqui supor que,
apesar do aquecimento do mercado de trabalho, em funcdo de
crescimento acentuado da economia brasileira, 0s nimeros séo bastante
timidos, podendo ser atribuidos a dissocia¢do dos curriculos do terceiro
grau aos requisitos de formacao para inser¢do no mercado de trabalho.

Além disso, ndo se deve esquecer que 0 ensino superior ndo
pode ser desvinculado do ensino de base, pois a qualidade da formagéo
neste nivel de ensino depende, substancialmente, da qualidade dos
alunos que sdo a matéria prima, ou seja, a variavel de entrada do
processo, a ser realizado nas IES brasileiras. Portanto, ha de se fazer um
esforco conjunto para que todos os niveis de educacdo continuem
crescendo em busca da qualidade ideal, repercutindo ndo s6 na formacgéo
educacional, mas, também, na qualidade de vida da sociedade como um
todo.

Os dados apresentados nesta pesquisa levam a reflexdes sobre a
necessidade de incluir no plano de aprimoramento do ensino superior
brasileiro propostas de um modelo voltado para a incorpora¢do da

qualidade como elemento constante do processo de ensino
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aprendizagem, fortalecendo a democratizacdo do acesso e sua funcéo
social, fatores que se encontram relativamente distantes um do outro,
pois apesar dos investimentos publicos, dos subsidios aos alunos e dos
numeros referentes a recursos humanos caminharem para indices
considerados ideais pela OCDE, ainda, ndo refletem em grandes
avancos na inser¢do dos remanescentes do ensino basico publico nas
IES publicas e na permanéncia e no sucesso de conclusdo dos cursos
daqueles que ingressam no terceiro grau.

Para manutencdo da evolugdo dos dados do ensino superior,
governo e sociedade devem despender esforcos conjuntos para
estabelecer padrdes de funcionamento e investimento, que imprimam
uma identidade da qualidade pedagdgica, administrativa e institucional
que se quer alcangar.

No Brasil, praticamente, inexiste nas instituicfes de ensino
superior algum modelo de gestdo de qualidade, assim, conclui-se que 0s
modelos especificos de gestdo da qualidade na educagdo superior
apresentados no capitulo 2, os quais sdo: Modelo de transformacéo,
Modelo de engajamento, Modelo de Universidade da Aprendizagem,
Modelo de Universidade Responsiva, Modelo holistico de gestdo da
qualidade e Modelo do valor agregado apontam, para caminhos
alternativos que somados a investimentos financeiros e incremento das
oportunidades de acesso ao ensino superior, podem conduzir o sistema
educacional brasileiro para patamares de qualidade dos sistemas
educacionais de paises desenvolvidos, tanto nas séries de base como nas
superiores.

De modo geral, todos estes modelos atribuem a experiéncia em

sala de aula a maior parte da responsabilidade pela conquista da
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qualidade no processo educacional. Assim, se do modelo de Harvey e
Knight (1996) aproveitar-se a sugestdo de focar o ensino na experiéncia
do aluno com carater transformativo, acrescentando a sugestdo de
Haworth e Conrad (1997) de que esta transformacdo deve contribuir
para o crescimento e desenvolvimento do aluno, e ainda, somado a uma
aprendizagem diversificada, se desvencilhando de curriculos
ultrapassados e engessados, como sugerem Bowden e Marton (1996), o
Brasil consiga ultrapassar mais rapidamente os obstaculos que
dificultam que a qualidade esteja presente na formagdo do ensino
superior.

Ao mesmo tempo, as IES devem buscar o desenvolvimento de
novas relagGes internas por meio da comunicacao e parcerias, bem como
de novas relagbes externas, incluindo parcerias sociais com as
comunidades, de acordo com a proposta de Tierney (1998). E, ainda,
avaliar ndo somente o conhecimento adquirido durante o periodo de
estudo, mas também, o quanto esta aprendizagem contribuiu para
inser¢do dos concluintes no mercado de trabalho, como relatado por
Finnie e Usher (2005), pois o que mais se almeja ao concluir a
graduacéo é reconhecimento do mérito profissional.

Mas, ndo é possivel definir o melhor modelo de gestdo pela
qualidade sem a associagdo dos conceitos das ciéncias da administracao,
portanto, o0 modelo holistico de gestdo da qualidade, de Srikanthan e
Dalrymple (2002), que sugere uma abordagem de diferentes areas das
instituicbes de educacdo superior, a area de servico e as areas de ensino
e aprendizagem, para atender as questdes administrativas e académicas
simultaneamente, pode ser associado aos principios da Gestdo pela

Qualidade Total (TQM) para tratar as institui¢cfes de educacdo superior
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como organizagGes administrativas, cujas necessidades de planejamento,
organizacdo, controle, coordenacdo e comando devem ser respeitados e
como institui¢do social, cujo produto final deve considerar a formacéo
intelectual e humana dos alunos e o0 aos anseios e caréncias da
sociedade.

Assim, faz-se necessario que as politicas publicas garantam que
este ritmo de crescimento e aprimoramento do sistema de educacéo
superior brasileiro seja uma constante para que o pais atinja niveis de
qualidade como o Canada que, como ja foi mencionado, construiu um
sistema de educacdo ao longo de toda sua histdria. Ndo deixando de
associar a este crescimento melhorias nas relagbes de ensino e
aprendizagem, com vistas a atender o mercado de trabalho, garantindo a

colocacdo profissional de seus concluintes.

5.2 RECOMENDACOES

Tomando-se por base os resultados da pesquisa apresentados
recomenda-se, do ponto de vista pratico, que as IES do Brasil busquem
associar ao seu gerenciamento modelos de gestdo da qualidade que
possam contribuir para o avango do sistema de educacdo, podendo
futuramente fazer parte de grupos de exceléncia em educagdo, como a
OCDE.

Do ponto de vista tedrico, recomenda-se que outros estudos na
area de qualidade da educagdo superior busquem entender melhor as
causas para os baixos indices de conclusdo, a evasdo e a queda de

ingressante nas IES publicas em favorecimento as IES privadas, através
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de andlises qualitativas que possam complementar as analises

guantitativas desenvolvidas nesta pesquisa.
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APENDICE A

Model A.1: OLS, using observations 2001-2011 (T = 11)
Dependent variable: CMT - HAC standard errors, bandwidth 1 (Bartlett kernel)

Coefficient Std. Error t-ratio p-value
IMT 0.21587 0.0132423 16.3016 <0.00001 Foxk
IALG 2.69211e-05 |2.7856e-06 9.6644 <0.00001 il
Mean dependent var 14.83963 S.D. dependent var 1.404483
Sum squared resid 6.048887 S.E. of regression 0.819816
R-squared 0.997523 Adjusted R-squared 0.997248
F(2,9) 8171.389 P-value(F) 2.15e-15
Log-likelihood -12.31921 Akaike criterion 28.63842
Schwarz criterion 29.43421 Hannan-Quinn 28.13678
rho 0.265522 Durbin-Watson 1.392063

Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 0.307052 - with p-value = 0.857678
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 9.53353
with p-value = P(Chi-square(4) > 9.53353) = 0.0890628

Model A.2: OLS, using observations 2001-2011 (T = 11)

Dependent variable: CMP

Coefficient Std. Error t-ratio p-value
IMP 0.389399 0.0674995 5.7689 0.00027 Fxk
IALG 1.30253e-05 |7.44346e-06 [1.7499 0.04906
Mean dependent var 14.45640 S.D. dependent var 1.666542
Sum squared resid 25.80181 S.E. of regression 1.693183
R-squared 0.988910 Adjusted R-squared 0.987678
F(2,9) 401.2800 P-value(F) 1.59¢e-09
Log-likelihood -20.29735 Akaike criterion 44.59469
Schwarz criterion 45.39048 Hannan-Quinn 44.09306
rho 0.815194 Durbin-Watson 0.486218
Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 0.782899 - with p-value = 0.676076
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 9.09073
with p-value = P(Chi-square(4) > 9.09073) = 0.0588712




Model A.3: OLS, using observations 2001-2011 (T = 11)
Dependent variable: CMPI
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Coefficient Std. Error t-ratio p-value
IMPI 0.153819 0.033617 45756 0.00134 il
IALG 3.43712e-05 [5.23875e-06 |6.5609 0.00010 il
Mean dependent var 14.95671 S.D. dependent var 1.810645
Sum squared resid 16.09310 S.E. of regression 1.337207
R-squared 0.993546 Adjusted R-squared 0.992829
F(2,9) 692.7447 P-value(F) 1.3%-10
Log-likelihood -17.70105 Akaike criterion 39.40210
Schwarz criterion 40.19789 Hannan-Quinn 38.90046
rho 0.590838 Durbin-Watson 0.855423
Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 1.61412 - with p-value = 0.446168
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 9.95981
with p-value = P(Chi-square(4) > 9.95981) = 0.0811101

Model A.4: OLS, using observations 1995-2011 (T = 17)
Dependent variable: CMT

Coefficient Std. Error t-ratio p-value
const 127.085 34.3304 3.7018 0.00237 halaled
PMT -28.4408 8.84041 -3.2171 0.00621 kel
sq_PMT 1.75983 0.56131 3.1352 0.00730 el
Mean dependent var 14.22641 S.D. dependent var 1.454528
Sum squared resid 16.15963 S.E. of regression 1.074364
R-squared 0.822617 Adjusted R-squared 0.454419
F(2, 14) 7.663278 P-value(F) 0.005650
Log-likelihood -23.69103 Akaike criterion 53.38205
Schwarz criterion 55.88169 Hannan-Quinn 53.63052
rho 0.394168 Durbin-Watson 1.188902

Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed

Test statistic: Chi-square(2) = 0.146499 - with p-value = 0.929369

White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 4.50275
with p-value = P(Chi-square(4) > 4.50275) = 0.342221
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Model A.5: OLS, using observations 1995-2011 (T = 17)
Dependent variable: CMT

Coefficient Std. Error t-ratio p-value

const 35.1344 6.92066 5.0767 0.00017 il
T™T -4.8078 1.65184 -2.9106 0.01140 **
sq_TMT 0.252615 0.0916181 2.7573 0.01542 **
Mean dependent var 14.22641 S.D. dependent var 1.454528
Sum squared resid 18.51630 S.E. of regression 1.150040
R-squared 0.852997 Adjusted R-squared 0.374853
F(2, 14) 5.796999 P-value(F) 0.014653
Log-likelihood -24.84818 Akaike criterion 55.69636
Schwarz criterion 58.19600 Hannan-Quinn 55.94483
rho 0.628887 Durbin-Watson 0.737914

Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 3.27487 - with p-value = 0.194478
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 7.05093
with p-value = P(Chi-square(4) > 7.05093) = 0.133221

Model A.6: OLS, using observations 1995-2011 (T = 17)

Dependent variable: CMP

Coefficient Std. Error t-ratio p-value
1/PMP 133.843 2.89935 46.1631 <0.00001 Hxk
Mean dependent var 13.84500 S.D. dependent var 1.577857
Sum squared resid 24.58061 S.E. of regression 1.239471
R-squared 0.992548 Adjusted R-squared 0.992548
F(1, 16) 2131.033 P-value(F) 1.87e-18
Log-likelihood -27.25629 Akaike criterion 56.51257
Schwarz criterion 57.34578 Hannan-Quinn 56.59539
rho 0.549177 Durbin-Watson 0.791597
Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 4.0895 - with p-value = 0.129413
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 11.4858
with p-value = P(Chi-square(1) > 11.4858) = 0.070131




171

Model A.7: Heteroskedasticity-corrected, using observations 1995-2011 (T = 17)
Dependent variable: CMP

Coefficient Std. Error t-ratio p-value
1/TMP 150.924 3.55746 42.4247 <0.00001 Foxk
Statistics based on the weighted data:
Sum squared resid 22.99409 S.E. of regression 1.198804
R-squared 0.868262 Adjusted R-squared 0.068262
F(1, 16) 1.172204 P-value(F) 0.294996
Log-likelihood -26.68916 Akaike criterion 55.37831
Schwarz criterion 56.21153 Hannan-Quinn 55.46114
rho 0.747225 Durbin-Watson 0.228442
Statistics based on the original data:
Mean dependent var 13.84500 S.D. dependent var 1.577857
Sum squared resid 130.3776 S.E. of regression 2.854575

Test for normality of residual -

Null hypothesis: error is normally distributed

Test statistic: Chi-square(2) = 6.6731

with p-value = 0.0355594

Model A.8: OLS, using observations 1995-2011 (T = 17)

Dependent variable: CMATPI
Coefficient Std. Error t-ratio p-value

1/PMPI 89.0121 257434 34.5767 <0.00001 Fokk
Mean dependent var 14.37209 S.D. dependent var 1.764953
Sum squared resid 47.03161 S.E. of regression 1.714490
R-squared 0.986794 Adjusted R-squared 0.986794
F(1, 16) 1195.546 P-value(F) 1.83e-16
Log-likelihood -32.77161 Akaike criterion 67.54322
Schwarz criterion 68.37644 Hannan-Quinn 67.62605
rho 0.716372 Durbin-Watson 0.454641
Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 2.39797 - with p-value = 0.301501
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 8.4718
with p-value = P(Chi-square(1) > 8.4718) = 0.09360694
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Model A.9: OLS, using observations 1995-2011 (T = 17)

Dependent variable: CMPI

Coefficient Std. Error t-ratio p-value
1/TMPI 70.1282 2.31572 30.2836 <0.00001 wxx
Mean dependent var 14.37209 S.D. dependent var 1.764953
Sum squared resid 61.06672 S.E. of regression 1.953630
R-squared 0.982853 Adjusted R-squared 0.982853
F(1, 16) 917.0935 P-value(F) 1.48e-15
Log-likelihood -34.99136 Akaike criterion 71.98272
Schwarz criterion 72.81594 Hannan-Quinn 72.06555
rho 0.845022 Durbin-Watson 0.313741
Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 0.468825 - with p-value = 0.791035
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 8.07209
with p-value = P(Chi-square(1) > 8.07209) = 0.08449523

Model A.10: OLS, using observations 1995-2010 (T = 16)
Dependent variable: In(FTBR)

Coefficient Std. Error t-ratio p-value
Ln(CMPBR) 0.504128 0.15813 3.1880 0.00657 Hxk
Ln(CMPIBR) 0.350599 0.158773 2.2082 0.04441 *x
Mean dependent var 2.242782 S.D. dependent var 0.139467
Sum squared resid 0.170561 S.E. of regression 0.110376
R-squared 0.997888 Adjusted R-squared 0.997738
F(2, 14) 3308.005 P-value(F) 1.87e-19
Log-likelihood 13.62700 Akaike criterion -23.25400
Schwarz criterion -21.70882 Hannan-Quinn -23.17487
rho 0.331498 Durbin-Watson 1.034825
Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 0.111211 - with p-value = 0.945912
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 14.6907
with p-value = P(Chi-square(4) > 14.6907) = 0.085387




Model A.11: OLS, using observations 1998-2008 (T = 11)
Dependent variable: FTCAN
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Coefficient Std. Error t-ratio p-value
const -50.2423 10.3705 -4.8447 0.00092 Foxk
MUNICAN 1.57846 0.168023 9.3943 <0.00001 wxx
Mean dependent var 47.13636 S.D. dependent var 3.261678
Sum squared resid 9.845142 S.E. of regression 1.045899
R-squared 0.907458 Adjusted R-squared 0.897175
F(1,9) 88.25295 P-value(F) 6.00e-06
Log-likelihood -14.99828 Akaike criterion 33.99656
Schwarz criterion 34.79235 Hannan-Quinn 33.49492
rho 0.154031 Durbin-Watson 1.607067
Test for normality of residual - Null hypothesis: error is normally distributed
Test statistic: Chi-square(2) = 0.0525232 - with p-value = 0.97408
White's test for heteroskedasticity - Null hypothesis: heteroskedasticity not present
Test statistic: LM = 0.42563
with p-value = P(Chi-square(2) > 0.42563) = 0.808306




