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reflexões ss^bre s uüíê^sçãcí e/e seus pnêïcípios ëíü e^sms de engenhsrla.

passo da tecnologia, a rápida citssemínação üe novos produtos e

processos e a crescente competição do mercado mundial exigem uma constante

reavaliação do campo de atuaçao do engenheiro. De modo a acompanhar os novos

desenvolvimentos científicos, tecnoíógicos e humanos/ estes profísslonaEs devem ter

uma formação sólida e abrangente, e atuaíizar-se constantemeníe de modo a

me!hor responder às demandas da sociedade.

ensino üe engenharia e o ensino superior como um toao tem um

importante papel a cumprir perante a sociedade dentro do presente contexto

económico mundial: na difusão e aplicação de conhecimento e tecnoíogías e na

capsciíação e atuaEização dos seus profissionais. Os programas de Gestão da

Qualidade Total podem contribuir com princípios norteadores e ferramentas úteis ás

universíásdes para se adaptarem mais eficazmente a este rápido processo tíe

mudanças e satisfazerem as necessidades de seus clientes^ aiunos/ empregadores^

contribuintes, entre outros. Ao encorajar a universidade a refietír sobre sua missão,

os programas de Gestão da Qualidade Total somam-se ao esforço para a

democratização do ensino e para a criação de uma sociedade mais justa.

PaSavras-chave: Gestão da Qualidade Total/ TQM^ qualidade em ensino/ ensino de

engenharia/ gestão educacional.



x

The present pace of technology, íhe rapid diffusion of new products and

processes, snd the increaslng competííion in Èhe worlcf markeE demand the consfcant

reevaluatlon of the work field of engineers. In order to be able to foiíow the new

scientífic/ technoEogicai and human áevelopmenÈs these professionaEs must have a

solid and comprehenslve educatíon/ and continuousiy update their knowiedge só as

to adequateiy respond to societ/s needs.

Engineering educatíon and hígher educaíion on the whole have sn ímportant

ro!e to sccompllsh in society with respect to She presení world economic context: In

the diffusíon and application of knowiedge and technoiogÉes/ and in the skiilíng anc!

contribute guidlng pnnapEes and useful tooEs to unlverslíles só ss to help them

adapt more effectiveiy to these rapld changes and to fulflll thelr customers' needs,

e.g. students/ empEoyers/ taxpayers/ etc. By encouraging unÉversítíes to refíect on

thetr mission the Total Quailfr/ Management programs joln in the effort íowards the

democratization of education ancE the creation of a more equttabEe soclety.

Key-wordss Totai Quality Management/ TQM/ quality in education, englneering

education/ education management



Vivemos em um mundo em transformação. O mundo que nossos jovens

habitam é radicalmente diferente daquele que herdamos. Presenciamos um

processo acelerado de mudanças em todas as esferas da atividade humana -

económica, política, social e cultural - que/ uitrapassando fronteiras geográficas/

abrange todos os países, com maior ou menor intensidade. Este processo/ chamado

de globalização/ não é um fenómeno recente, porém sofreu um grande impuiso nas

últimas décadas devido principalmente ao grande desenvolvimento das redes de

comunicação e de informação/ à integração política causada pela dissoiução do

bloco comunista a partir do final dos anos 80 e ao crescimento de uma economia de

mercado e íivre comércio e consequente aumento do movimento de capital (SILVA/

1997).

O grande desenvolvimento da tecnologia e das ciências aplicadas no mundo

moderno também pode ser considerado um importante fator catalisador de

mudanças neste processo. Hoje a tecnologia é onípresente: afeta tudo que

fazemos; influencia nosso comportamento e nossa maneira de pensar. Sua

importância pode ser atestada pêlos atuais indicadores de bem-estar económico. Há

apenas algumas décadas os indicadores que mediam o desenvolvimento económico

dos países incluíam a posse de terras e riquezas naturais/ população suficiente para

mão-de-obra/ poder militar para segurança/ e grandes somas de capital.

Atuaimente estes indicadores incluem: a manutenção de um ambiente político

estável para um mercado funcional; o estabelecimento de uma infra-estrutura física

confiável para facilitar o escoamento do comércio; a adoção de políticas públicas

que atraiam investimentos financeiros; investimento em educação da mão-de-obra;

e o desenvolvimento e a rápida aplicação de tecnologia (BORDOGNA, 1993).

Contrariamente ao que ocorria no passado/ hoje gera-se mais riqueza a

partir da aplicação do conhecimento humano do que da exploração de recursos

naturais. Esta tendência - aiiada aos avanços previstos na área das ciências

aplicadas/ principalmente na microeletrônica^ ciência dos materiais/ biologia

molecular/ intdigência artificiai/ etc. - aponta para grandes mudanças no cenário

económico mundía!. É previsto um aumento nas oportunidades de desenvolvimento



e comercialização de produtos diferentes dos encontrados hoje no mercado e uma

transformação na natureza das ativídades económicas/ cada vez mais transnadonai

e competitiva. Um número maior de produtos será projetado em um país,

manufaturado em outro e comerciaiizado no mundo inteiro; dando origem a um

ambiente de trabalho diversificado e desafíador. A quantidade e a qualidade dos

produtos serão cada vez menos determinadas por um tempo e um lugar preciso de

produção. Os meios de transporte e de comunicação permiíirão anuiar as distâncias

e transformar o trabalho em tde-trabalho (DE MASI/1999).

Consequentemente, as organizações produtivas passarão por muitas

transformações durante seu ciclo de vida/ e os empregos gerados por elas serão

muitos, porém de duração incerta e com requisitos mutáveis. Outras formas de

contratação de trabalho surgirão e a economia informai deverá crescer. Novos

empreendimentos serão criados de maneira a acomodar as demandas e

necessidades de um mercado consumidor crescente (BELHOT/ 1996). A própria

natureza do trabalho deverá ser diferente: a coletividade e a participação

substituirão a individualidade. A capacidade empreendedora, a criatividade/ a

consciência ecológica e a ética serão características valorizadas nos profissionais.

Haverá uma demanda crescente por mão-de-obra capaz de iidar com situações

novas a cada dia, aliando conhecimento especializado e flexibilidade. Os

profissionais do futuro terão cada vez mais que conviver com questões envolvendo

globalização, sen/iços, trabalho em equipe e, principalmente/ tecnologia.

A estreita correlação entre tecnologia - considerada por muitos autores

como a mola propulsora do processo acelerado de mudanças que vivemos - e o

desenvolvimento económico também coloca as pessoas/ organizações e forças que

a criam, aplicam e disseminam no centro das expectativas das nações. BEMOWSKI

(1989) sustenta que a atuação conjunta destas forças que alimentam esta

revolução tecnológica/ i.e. a educação/ o governo e a indústria, é absolutamente

necessária para que uma sociedade alcance desenvoivimento e bem-estar sócia!

através da geração e aplicação de conhecimento. Somente com a sinergia entre

estas forças/ segundo este autor, é possível atingir desenvolvimento íecnoiógico

contínuo: a indústria provendo empregos e ajudando a financiar o governo através

do recolhimento de impostos; o governo estabelecendo políticas industriais e



subsidiando a educação; e o sistema educacional produzindo os empreendedores e

a mão-de-obra do futuro e ajudando a indústria com avanços tecnológicos (Figura

l).

Impostos ^ Indústria ) Tecnologia e
mão-de-obra

Políticas industriais e subsídios

Figura l: Sinergia entre as principais forças que favorecem o desenvolvimento

tecnológico.

Ao converterem-se a tecnologia, o conhecimento e a informação em

elementos cruciais de desenvolvimento, a educação tornou-se um fator estratégico

para as nações, a ponto de ser considerada como panacéia e redentora para seus

males sociais e económicos (FRANCO,. 1995). A educação/ tida no passado como

necessária/ é vista hoje como imprescindível e urgente. Ademais/ hoje a prioridade

dos governos não é apenas educar maiores parcelas da sociedade. Há também a

preocupação em conferir qualidade aos processos educacionais. A importância da

educação no mundo atual pode ser ilustrada pelo crescimento espetacular do setor

nas últimas décadas/ especialmente pela explosão do ensino universitário.

BRUNNER (1997) estima que existam mais de 80 milhões de alunos de ensino

superior/ atendidos por 5 milhões de professores no mundo inteiro.

Aproximadamente 16 em cada 100 jovens entre 20 a 24 anos encontram-se

matricuiados em uma instituição de ensino superior. Nos países em

desenvolvimento, a proporção é de 9 para 100. No período de 1950-90, na América

Latina/ o número de alunos passou de 250 mi! a mais de 7 milhões, e o número de

universidades multiplicou-se por aproximadamente dez. A estes números soma-se a



recente tendência de aumento da procura pelo ensino universitário por parte de

adultos, acima dessa faixa etária, já inseridos no mercado de trabalho/ que buscam

atua!izar seus conhecimentos dentro de suas áreas de atuação.

Este significativo aumento do número de alunos vem apenas acrescentar

desafios àqueles colocados às instituições de ensino superior pe!o presente

contexto econômico-sociai. Atualmeníe as universidades deparam-se com uma

economia crescentemente aberta e globalizada que requer uma constante avaliação

das demandas e necessidades da sociedade. Este novo cenário económico pede/ ou

mesmo obriga, que os profissionais tenham mais conhecimento e habilidades; que

tenham uma formação sólida e/ paralelamente, sejam mais flexíveis/ adaptáveis e

capazes de trabalhar cooperativamente.

De modo a melhor administrar todas estas demandas e necessidades é

necessário que as instituições de ensino superior façam uso de sistemas de gestão

que as auxiliem a cumprir seu papel perante a sociedade, de geração/ transmissão

e aplicação de conhecimento. Muitas faculdades e universidades do mundo inteiro

têm buscado modelos de gestão em outros setores produtivos, especificamente os

de produção de bens e serviços, que há algumas décadas adotaram um novo

paradigma administrativo/ conhecido como Gestão da Qualidade Total fTotal Quality

Management - TQM), cujos processos são orientados pelas demandas dos clientes

para a qualidade desejada. Desta maneira/ eficácia e serviço carreto também se

tornaram o foco de muitas universidades que operam segundo este novo

paradigma.

BOX (1997) acredita que este modelo seja particularmente apropriado ao

setor educacional porque guarda muita semelhança com o processo de geração de

conhecimento científico. A organização que adota este modelo dedica-se não

somente a buscar a excelência de seus produtos/ mas também a melhoria contínua

dos seus processos, um procedimento comum ao método científico. Ao serem

incentivadas a conhecer mais seus processos e seus clientes/ as organizações

podem fornecer produtos (bens e serviços) de maior qualidade, diminuir o tempo

de desenvolvimento de novos produtos e reduzir custos/ e melhorar o morai e a

eficiência de toda a força de trabalho. Além disser a ínfra-estrutura gerada pêlos



esforços de implementação deste modelo confere flexibilidade e iniciativa à

organização, capacitando-a 3 adequar-se e a prosperar em situações diversas.

O sucesso dos programas de Gestão da Qualidade Total tem sido atestado

por muitas empresas e instituições que os aplicaram. Porém, como ocorre com

qualquer mudança de paradigma/ sua implementação não acontece sem

resistências e dificuldades. O mesmo pode ser observado nas universidades que o

adotaram. Uma razão para a dificuldade na aplicação deste modelo é o fato da atua!

estrutura de grande parte das instituições de ensino superior abrigar muitas

caracíerísticas - também encontradas nos outros setores produtivos - que a Gestão

da Qualidade Total rechaça. Por exemplo/ a Gestão da Qualidade Total requer uma

estrutura organizacional com poucos níveis hierárquicos e o abandono de sistemas

de inspeção de produto através de testes finais,, características comuns no ensino

superior. O trabalho de equipe é fundamental neste novo paradigma/ porém nas

universidades os professores geralmente concebem seus cursos de maneira

autónoma. Na Gestão da Qualidade Tota! a produtividade é aferida em toda a

organização/ em todos seus processos. Entretanto, a produtividade das

universidades, quando é avaliada/ o é através de elementos isolados e não é

percebida como um processo de mefhoria contínua (BEMOWSKI, 1991).

Além desses fatores que dificultam a impiementação de programas da

qualidade no ensino superior/ há ainda a rejeição que a própria Gestão da

Qualidade Total desperta dentro do meio académico ao remeter à ideologia da

eficiência social/ na qual os processos são decididos previamente/ os docentes são

vistos como operadores e os alunos matéria-prima a ser transformada. Entretanto,

AGUERRONDO (1993) sustenta que um programa deste tipo pode e deve ser

aplicado às universidades e às demais instituições de ensino/ já que o próprio

conceito da Qualidade Total é multidimensional e socialmente determinado^

abrangendo de uma só vez todos os aspectos do processo educacional, da infra-

estrutura á didática e suas definições surgem das demandas da sociedade/

constítuindo-se base para ajustes de diretrizes. Ademais, a busca da qualidade e da

melhoria contínua é uma constante na história da ciência. O processo de melhoria

contínua é essencialmente o método científico/ analisado, democratizado e

institucionalizado. As grandes descobertas científicas não são verdades definitivas/



mas passos dentro de um processo infinito e divergente de compreensão e

conhecimento/ que é um dos pilares da Gestão da Qualidade Totai.

Este modeio também traz/ oportunamente, à discussão uma questão que

interessa não só à comunidade académica como a toda sociedade: a obtenção de

eficiência e eficácia no ensino e na pesquisa. Existe um consenso de que a

educação superior encontra-se em uma encruzilhada. O modelo atual está

esgotado/ prindpaimente devido ao fato de não conseguir acompanhar a velocidade

acelerada da aquisição de conhecimento. Segundo BOX (1997), este fenómeno vem

aumentando o abismo eníre o conjunto do conhecimento humano e a capacidade

individual de compreendê-io. Não muito tempo atrás o conhecimento disponívei

podia ser apreciado pelas mentes de indivíduos separadamente. Hoje em dia a

famiiiaridade com os instrumentos de uso diário/ computadores/ máquinas de fac-

símile/ entre outros/ está se tornando cada vez mais remota. Aiém disso/ a

aceleração da geração de conhecimento coioca a necessidade de uma educação

pefa vida toda. Professores/ cientistas^ engenheiros/ e demais profissionais/ não

podem mais considerar o que aprenderam na universidade suficiente para o resto

de suas vidas. Têm-se tentado diminuir esse abismo e minimizar os efeitos do

fracionamento do conhecimento através da educação formal/ porém o processo

educacional formal está esticado até seu ponto máximo. Em muitos países/ como

no Brasil/ este processo já se estende por um tempo bastante longo (15 a 16 anos)/

o que toma necessário que escolas e universidades apiiquem programas de

melhoria contínua da qualidade à educação - administração, ensino e pesquisa ~ de

modo a otimizar o uso deste tempo.

No caso específico do ensino de engenharia/ somam-se a essas pressões

outros desafios peculiares a esta área do conhecimento. As rápidas mudanças na

natureza dos negócios/ causadas pelo processo de globalização/ constantemente

redefinem o perfii e as tarefas do engenheiro e redimensionam sua atuação e

responsabilidade perante a sociedade. BORDOGNA (1993) acredita que o futuro

engenheiro deverá atuar em um contexto produtivo cada vez mais complexo. Se até

os anos 50 podia-se escolher/ na manufatura/ dois entre os três fatores/ a saber/

fazer bem um produto/ fazê-io no menor tempo e fazê-io com mÉnímo custo

possível. No limiar do novo milénio/ não só é preciso satisfazer todos esses três



fatores como também produzir com segurança e respeitar o meio ambiente. Para

este autor/ ao futuro profissional caberá aplicar a inteligência (humana ou não) em

todas as dimensões do processo produtivo, de maneira a integrar todas as

dimensões simuitaneamente/ e difundir ou desdobrar o conhecimento e a

tecnologia perpetuamente na infra-estrutura da sociedade.

1.1 Objetivo do trabalho

Dentro do contexto apresentado/ objetiva-se neste trabalho analisar a

validade da apropriação dos princípios da Gestão da Qualidade Total na educação/

visando ao estabeiedmento de bases para a discussão da qualidade no ensino de

engenharia.



2 A EVOLUÇÃO DO CONCEITO DA QUALIDADE

A qualidade no contexto produtivo não é um conceito novo. Desde tempos

jmemoriajs objeíiva-se a qualidade nas atividades humanas e em seus produtos^

sendo porém buscada de formas diversas nos diferentes momentos históricos. A

forma como a qualidade tem sido percebida e buscada no contexto da manufatura

está intimamente relacionada com o processo de industrialização/ com o

desenvolvimento tecnoiógico e com a expansão e sofisticação do mercado

consumidor. Da mesma forma/ esta percepção e busca da qualidade têm

determinado/ ao fongo da história/ mudanças nas formas de gestão dos meios

produtivos.

2.1 A evolução nas formas de gestão da produção

Mudanças nas formas encontradas pêlos homens para organizar suas

atividades não são prerrogativas desta era. Desde o tempo em que os primeiros

seres humanos começaram a produzir e a comercializar o excesso de sua produção/

a forma de administrar seu negócio foi se modificando de modo a satisfazer os

requisitos do contexto soaai e histórico em que viviam. Cada época gerou modelos

de gestão que/ abstendo-se de qualquer juigamento/ respondiam ás necessidades

produtivas das sociedades em questão.

Estes modeios/ na maioria das vezes/ estão mais intimamente relacionados

a um momento histórico e social particular e às características do empreendimento

do que com o contexto histórico mundia! como um todo. O aparecimento de um

novo modelo de gestão advém/ portanto/ da necessidade de fornecer respostas a

determinadas conjunturas sociais e produtivas/ e geralmente não invalida os

modelos anteriores/ mesmo quando sua adoção é generalizada. Isto é corroborado

pela coexistência das mais diversas formas de organização produtiva no mundo

aíual/ desde a artesanal àquelas que fazem uso de compiexos modelos de gestão e

tecnoiogias de ponta.



2.1.1 Do artesanato á produção em massa

Presenciamos atualmente um rápido processo de mudanças/ a nível

mundial/ devido ao grande desenvolvimento tecnoiógíco empreendido nas últimas

décadas. Estas mudanças estão acontecendo a uma velocidade sem precedentes na

história da humanidade/ principalmente no que se refere ás formas produtivas e de

organização da produção. Num passado não muito longínquo toda a produção de

bens estava mas mãos de um mestre-artesão/ sua família e seus aprendizes/ os

quais detinham o controle de todo o processo produtivo, desde a aquisição da

matéria-prima até a comercialização do produto final. Este produto era feito,

individualmente/ conforme as especificações do comprador.

Posteriormente/ o crescimento das populações e a consequente expansão do

mercado consumidor - aliados às mudanças poiitjco-sodais ocorridas nos últimos

séculos e a algumas peculiaridades culturais e geográficas de determinadas

sociedades - fomentaram o aparecimento de novas tecnoiogias e novas formas de

gestão de produção. Em pouco tempo a produção de bens passou/

predominantemente/ da forma artesanal à índustriaiizada/ e na medida em que as

organizações manufatureiras cresciam e tornavam-se mais compiexas/ novos

modelos foram concebidos para a gestão de seus recursos humanos/ materiais,

tecnológicos/ etc.

As primeiras unidades fabris espeiharam-se nos modelos de gestão das

organizações tradicionais vigentes na época/ tais como o exército e a igreja católica/

os quais pregavam a hierarquização/ a departamentalização e a divisão do trabalho.

Porém/ o advento destes modeios/ segundo WREN (1994), não deve ser atribuído a

este período da história da civilização/ pois tais características já estavam presentes

em empreendimentos do Egito/ China e índia há mais de três mi! anos. Supõe-se

que obras do porte das pirâmides/ da Grande Muralha e outras somente puderam

ter sido construídas com o emprego de modelos de gestão organizadonai similares

aos dos grandes empreendimentos modernos.

No entanto somente a partir do século XVIII/ com o fenómeno histórico

ocorrido na Inglaterra/ conhecido como Revolução Industrial esses modelos viriam

a ganhar sofisticação e aplicação generalizada. Nesta época, algumas características

inerentes àqueia sociedade - tais como o fechamento das terras/ o avanço das
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ciências naturais e a crescente demanda por produtos - acabaram por determinar a

substituição do sistema de produção doméstica e artesanal pela produção em

fábricas. Este desequilíbrio entre a oferta e a demanda por produtos industrializados

acarretou a expansão e a mecanização da manufatura. Isto deu origem a uma

busca constante por Inovações tecnológicas e a um processo de contínuo

desenvolvimento dos diversos ramos das ciências, especialmente das engenharias.

O fenómeno da industriaiização rapidamente ultrapassou as fronteiras da Inglaterra

e espaihou-se por outras nações. O mesmo contínua a ocorrer/ mesmo hoje em dia/

em regiões menos desenvoividas do mundo.

Este processo de desenvolvimento/ segundo FRASER (1995), foi uma

resposta às necessidades de mercado na época da Revolução Industria!/

ímpuisionado peio surgimento de novas tecnoiogias de produção.

Consequentemente/ novas formas de organização da produção foram concebidas

com vista a atender à crescente demanda por produtos industrializados. As

unidades manufatureiras foram organizadas de modo a agrupar um número grande

de trabalhadores e a fazer uso extensivo de máquinas para a obtenção de um custo

de produção menor e uma produtividade maior. A produção fabri! era caracterizada

pelo alto grau de coordenação, conseguida por meio de um processo de fluxo

contínuo e da imposição de disciplina e supervisão aos trabalhadores. Estas úitimas

características vieram a causar muito descontentamento e hostilidade por parte dos

operários, mas os ganhos obtidos pelas fábricas que adotarôm este modelo/ quando

comparados a outras formas de organização industrial, acabaram por popularizá-io

no setor produtivo.

A popularidade deste modeio também é devida em grande parte à

divulgação das ideias de Frederick W. Tayior/ tais como a divisão e especíaiização

do trabalho/ o estudo dos tempos e métodos e o uso de métodos científicos na

gestão empresariai/ contidas em sua obra "Administração Científica"/ que tornou-se

mundialmente conhecida. Neste trabalho Taylor defendia que a observação/ a

medição, a cfassificação do trabalho e os princípios derivados destes estudos

empíricos deveriam ser aplicados a todos os problemas organizacionais.

Posteriormente/ com o amadurecimento da Revoiução industria! e o sucesso obtido

pelo sistema fabril, esta forma de gestão da produção sedimentou-se/ tornando-se



o principal modelo de manufatura. A partir disto o advento das técnicas de

produção em massa tornou-se inevitável/ uma vez que esta foi a soma resultante

do uso da tecnologia no processo de industrialização.

2.1.2 Da produção em massa á produção enxuta

Dentre os muitos usos da tecnologia na produção em massa/ aquele que

melhor ilustra este modelo é o processo de fluxo contínuo mecanizado. Sua

primeira utilização data de 1784 (WILLJAMSON, 1995), porém foi Henr/ Ford/ no

começo do século XX/ quem primeiro integrou-o ao princípio de manufatura de

peças intercambiáveis/ revolucionando o conceito de linha de montagem. Ford

também introduziu posteriormente o sistema de correias mecanizadas/ o qual

tornava possíve! o transporfce do produto em processo a uma velocidade e altura

preestabelecídas até os operários/ que desempenhavam uma tarefa especializada

em estações fixas de trabalho. Isto levou a uma dramática redução do tempo de

produção e do volume de matéria prima em transformação. Houve também um

grande aumento de produtividade e um ganho relativo na qualidade dos produtos

decorrentes da especialização do trabalho e da maior padronização dos processos.

Os ganhos produtivos não foram as únicas consequências do uso da linha

de montagem. O modelo de produção em massa também gerou algumas

características merecedoras de críticas, tais como o aprofundamento da divisão do

trabalho/ a superespedalização das tarefas e a desumanização dos operários, os

quais passaram a ficar cada vez mais dependentes da venda de seu trabalho aos

empregadores. Apesar disso/ deve-se atribuir à inovação de Ford o mérito de

transformar um número crescente de produtos, antes tidos como artígos de luxo,

em produtos acessíveis ao cidadão comum. Este mérito, associado a outros fatores

tais como o grande crescimento populacional por que passou a maioria dos países

após a Primeira Guerra Mundial e o aumento da renda per capita dos seus cidadãos,

explica/ ao menos parcialmente, o sucesso e a adoção/ mesmo nos dias atuais/ do

modelo fordista pela indústria de todo o mundo.

Um dos princípios fundamentais do modelo de produção em massa - ao

qual se atribui muito de seu sucesso ~ é a otímização dos meios de produção/ por

meio da redução de custos, do aumento da produtividade e da fabricação de uma
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faixa reduzida de produtos/ como estratégia para ganhar mercados. Este modelo de

gestão é geralmente operacionaiizado por técnicas que "empurram" a produção^

i.e., fabrica-se com o intuito de constituir estoques baseados em previsões de

vendas/ tentando-se ao mesmo tempo reduzir ao máximo os custos totais de

produção. Porém/ seu emprego indiscriminado acabou gerando algumas

características indesejáveis, tais como as descritas por ANTUNES JÚNIOR et al.

(1989), comuns às empresas que o adotaram:

• O planejamento e o controle nestas empresas são centraiizados e externos ao

sistema produtivo/ isentando trabalhadores da responsabiiidade pelo que

produzem e colocando o controle de suas atívidades nas mãos de outros

indivíduos/ a saber/ os supervisores;

• Há a constituição de estoques de matérias-primas/ produtos em processo e

produtos acabados como forma de precaver-se contra situações inusitadas/ que

eventualmente podem encobrir a existência de problemas inerentes ao processo

produtivo;

• Este modelo necessita de mão-de-obra especializada e pouco fíexfve! a trocas

funcionais/ levando à sub-utilização da capacidade de trabalho;

• Os fornecedores são escolhidos príndpaimente visando o preço mínimo das

matérias-primas^ não dando a devida importância a outros fatores, tais como a

qualidade dos mesmos/ atrasos de entrega/ etc.;

• A organização fabril é concebida com base em tarefas/ máquinas especializadas

e linha de montagem dedicada/ o que toma o sistema infíexívei a oscNaçôes e

mudanças de mercado.

Esta característica - 3 infíexibílidade do sistema - foi um dos fatores que

mais contribuíram para a crise enfrentada pelo modelo fordista/ advinda

prindpafmente de sua falta de adaptação às mudanças/ decorrentes da grande

aceleração do processo de industrialização iniciado com a Revolução Industrial/ que

aconteceram no mundo a partir do final da 2 Guerra Mundial/ particularmente nas

últimas três décadas. O passo acentuado da invenção tecnoiógíca/ em especial o

significativo desenvolvimento da informática^ tornou acessível a grandes parcelas



da população um número crescente de produtos/ com consequente mudança no

comportamento do mercado consumidor.

O expressivo aumento da oferta de produtos inverteu a relação entre oferta

e demanda vigente no modelo anterior. No modelo tayiorísta/fordísta a produção

era realizada sob a "Ley de Say"/ í.e./ produzía-se sem o conhecimento prévio das

necessidades dos consumidores/ na crença de que toda oferta criaria sua própria

demanda (FRANCO, 1995), Atualmente este pressuposto não mais se aplica e a

maior oferta de produtos tornou o mercado exigente/ instável e competitivo. Esta

mudança de comportamento dos consumidores acabou por modificar até os

conceitos mercadológícos mais fundamentais/ tais como a qualidade dos produtos.

Qualidade era antigamente sinónimo de preço alto/ porém hoje qualidade e preço

baixo podem ser obtidos simultaneamente (JURAN & GR.YNA/ 1993). A qualidade,

antes estabelecida internamente pelas empresas, passou a ser definida a partir das

necessidades do mercado.

Como as atuais características de mercado são altamente imprevisíveis e

mutáveis as empresas precisaram buscar novos modelos que melhor respondessem

às suas necessidades. Dentre os modelos, o mais bem sucedido dentro deste

contexfco foi aquele surgido durante o período de reconstrução do Japão nos anos

50, com a participação de W. Edwards Demíng. As grandes dificuldades enfrentadas

pelo Japão neste período de sua história, tais como a grande escassez de recursos

naturais, financeiros e humanos e um parque índusíríal aniquilado pela guerra,

deram origem a um modelo de gestão da produção/ que veio a ser conhecido

mundialmente como "produção enxuta." Este modelo oferece uma visão holístíca da

produção/ combinando as vantagens do sistema artesana! às de produção em

massa/ com a finalidade de produzir grandes volumes de uma maior variedade de

produtos. A superespecialização do trabalho do paradigma fordista é vista como

contraproducente, sendo importante nesíe modelo integrar o írabalho de equipes/

compostas por funcionários multi-qualificados de todos os níveis da organização^ e

máquinas altamente automatizadas e flexíveis. Como resultado tem-se uma

redução do tempo de desenvolvimento de produto e manufatura, do espaço

utilizado pela produção e do uso de força humana. Contrariamente â produção em

massa/ as técnicas do novo modelo "puxam" a produção. Lê., produz-se somente o
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necessário, o que/ em últíma análise, é determinado peio mercado. ANTUNES

JÚNIOR et al. (1989) fazem um estudo comparativo entre os dois modelos/ cujos

pontos principais são mostrados resumidamente na Tabela l.

Tabela l. Comparação entre os modelos de produção em massa e produção enxuta.

PRODUÇÃO EM MASSA

Foco na estrutura de produção.

Previsões de venda são utilizadas para
dimensionar o sistema produtivo e programar a
produção.

Cadência de produção determinada pela previsão
de vendas.

Riüno de produção constante e homogéneo.

Produção em grandes lotes de pequena
variedade de produtos.

Attos estoques intermediários e finais.

Grande segregação entre as funções
planejamento/ execução, supervisão e
manutenção.

ConÈrole de qualidade sobre os iates de
produção.

PRODUÇÃO ENXUTA

Foco no mercado.

Previsões de venda são utilizadas somente para
dimensionar o sistema produtivo.

Cadência de produção estabelecida pelo
mercado.

Ritmo de produção não é constante nem
homogéneo.

Produção em lotes menores de grande variedade
de produtos.

Estoques intermediários e finais são minimizados.

Maior descentraiização e integração entre as
funções planejamento/ execução, supen/isão e
manutenção.

Controle de qualidade total, peios próprios
funcionários que realizam a tarefa.

Dentre estes pontos deve-se destacar a orientação para o mercado e ênfase

colocada na melhoria da qualidade como os mais representativos do novo

paradigma produtivo. Estes dois fatores estão intimamente inter-relacionados/ já

que a qualidade é voltada para a satisfação das necessidades e expectativas do

mercado consumidor. Ademais/ a quaiidade/ diferentemente da abordagem fordista/

não se restringe ao controle dos produtos. Abrange também o projeto, os processos

e serviços posteriores à aquisição dos mesmos. Esta nova abordagem da qualidade

ficou conhecida como Gestão da Qualidade Total.

2.2 As eras da qualidade

A qualidade é um conceito central no novo modeio produtivo. Porém/ o que

é qualidade? Definir quafidade não é uma tarefa simples/ já que haverá tantas

respostas a esta pergunta quantas forem as pessoas perguntadas. Qualidade é um
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conceito bastante subjetivo e arraigado na consciência humana. Cada pessoa tem

uma percepção diferente da qualidade e embora muitos não consígam defíni-la,

sabem reconhecê-ia quando a vêem. A qualidade também não é um conceito

estático; varia para diferentes ramos de aíividade e produtos/ de bens de consumo

e duráveis a serviços, e para diferentes épocas. A qualidade e a forma de atingi-la/

particularmente no contexto produtivo/ tem tido diferentes significados e

abordagens nas várias fases do desenvolvimento industriai. Alguns autores/ tais

como GARVIN (1992), dividem esta busca pela qualidade no sistema produtivo em

"eras" distintas.

2.2.1 A era da Enspeção

No tempo em que a manufatura era realizada por artesãos e seus

aprendizes/ a pequena quantidade de produtos e a maneira como eram produzidos

permitiam assegurar uma alta qualidade/ tornando dispensável a inspeção formai

dos mesmos. A ínspeção formal só se tornou necessária com o crescimento do

mercado e da demanda por produtos industrializados. A partir da Revolução

Industrial, o aumento da produção e da mecanização da manufatura não mais

possibilitava a montagem manual dos produtos. Além disso, devido ao fato das

peças serem produzidas separadamente por funcionários diferentes, as empresas

precisaram adotar sistemas de medições que garantissem a intercambialidade das

peças fabricadas. Esta tarefa de verificação das medidas das peças era executada

por inspetores especialmente treinados neste sistema.

Com o contínuo desenvolvimento e refinamento industriai/ essa atividade foi

crescendo em importância. Taylor foi um dos primeiros estudiosos a reconhecer 3

importância da inspeção no processo produtivo/ separando-a das demais tarefas e

atribuindo-a a funcionános encarregados da gestão da fábrica, isto tornou a

inspeção uma função gerendal progressivamente independente, permanecendo por

muito tempo como uma das principais maneiras de confrolar a quaiidade da

produção e de solucionar os problemas encontrados.
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2.2-2 O controle estatístico da qualidade

Na medida que a capacidade produtiva da indústria manufaturelra crescia/

surgiu a necessidade de utilização de novas ferramentas que possibilitassem o

controle da qualidade de grandes lotes de produtos. Uma dessas primeiras

ferramentas foi desenvolvida a partir de um estudo feito por W. A. Shewhart na

empresa Bell Telephone Laboratories. Este estudo conciuiu que era praticamente

impossível fabricar duas peças idênticas/ devido às variações inerentes ao trabalho

humano/ às matérias primas e aos equipamentos. Sendo estas variações

inevitáveis/ era fundamental identificar aquelas que efetívamente acusavam a

existência de problemas no sistema produtivo. Shewhart concebeu então

ferramentas de investigação por amostragem - e formas de representar

grafícamente os resultados desta análise estatística - de modo a separar as

variações devidas a problemas reais das causadas pe!o acaso.

Com o avanço e aumento da complexidade da produção/ as técnicas de

amostragem também se sofisticaram. Entretanto/ o processo de amostragem

sempre oferecia o risco - uma vez que amostras nunca são totalmente

representativas ~ de se aceitar um lote que deveria ser rejeitado ou vice-versa. Daí

derívou-se o conceito de nível médio da qualidade produzido, que indicava o

"percentual máximo de produtos com defeito que um processo produziria em duas

condições: ínspeção por amostragem por lotes e a separação individua! dos

produtos bons dos defeituosos, em todos os Íotes que já tivessem sido rejeitados

com base na amostragem" (GARVIN/ 1992, p.9).

Desde seu surgimento/ as técnicas estatísticas de controle da quaiidade

comprovaram sua utilidade na melhoria da qualidade dos processos e produtos/

porém foram somente popufarízadas durante a Segunda Guerra Mundial. Nesta

época foram adotadas peio Departamento de Guerra dos Estados Unidos como

forma de garantir a qualidade e a padronização de componentes para fabricação de

matéria! bélico/ adquiridos de diferentes fornecedores. Desta aplicação oríginou-se

o conceito de níveis de qualidade aceitáveis (NQA)/ os quais determinavam quando

havia a necessidade de uma inspeção mais rigorosa nos iotes de produtos. A partir

do grande sucesso obtido com o uso destas técnicas elas foram gradualmente
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sendo assimiladas por todo o setor manufatureiro e também por outros ramos da

indústria norte-amerlcana e mundia! nos anos posteriores á guerra.

2.2.3 A

Nas décadas de 50 e 60, as inovações tecnológicas foram intensamente

aplicadas á indústria/ principalmente no que concerne ao uso de automação no

controle dos processos de manufatura. Neste período a busca da qualidade

extrapofou os limites do controle da produção fabrii/ incorporando aspectos mais

amplos de gestão empresarial.

Esta época também foi marcada peia publicação de trabalhos importantes

sobre a qualidade. Joseph Juran/ em seu livro Quality Contra/ Handbook de 1951,

colocou em pauta uma das principais preocupações dos administradores: o custo da

qualidade. Juran dividia os custos da qualidade em custos evitáveis e inevitáveis. Os

custos inevitáveis eram aqueles que incorriam no controle da qualidade/ tais como a

inspeção/ a amostragem e outras atividades. Os custos evitáveis eram os

resultantes dos defeitos de fabricação/ tais como material sucateado e retrabalhado/

e dos esforços de reparação das consequências negativas à empresa causadas pela

insatisfação dos consumidores. Este autor acreditava que os custos evitáveis

poderiam ser reduzidos drasticamente/ investincfo-se na melhoria da qualidade de

todo o processo de fabricação/ trazendo grandes benefícios á empresa. Portanto/

segundo este autor^ quanto antes se interferisse no processo produtivo para corrigir

os defeitos/ menores seriam os custos para garantir a qualidade nas etapas

posteriores.

Um outro grande estudioso da qualidade/ Armand Feígenbaum/ ievou esta

questão adiante ao entender que o controle da qualidade deveria ser aplicado ao

processo como um todo/ desde o projeto até os serviços pós-venda - conceito que

ficou conhecido como Controle da Qualidade Total. Além disso/ Feigenbaum

defendia que o êxito da aplicação desse conceito requeria a participação de

profissionais representantes dos vários departamentos da empresa, tais como

engenharia/ marketing/ compras/ fabricação, expedição e atendimento ao cliente.

Sua Justificativa baseava-se no fato de que poucas atividades ficariam iivres de erro

se fossem atribuídas a um único departamento. Assim/ as equipes interfuncionais
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atuariam de forma a reunir os pontos de vista dos diversos departamentos

envolvidos, para a solução de um determinado problema.

E também dessa época o estudo desenvolvido sobre a confiabiiidade/ que

tinha por objetivo garantir um desempenho aceítávei dos produtos durante um

dado período de tempo. Tratava-se basicamente da análise de dados estatísticos de

falhas apresentadas pêlos produtos em estudo ao longo do tempo. Para isso

assocíava-se o uso de ferramentas da teoria da probabilidade a testes que

simuiavam condições extremas de uso desses produtos. A engenharia de

confiabilidade, assim como o controle total da qualidade, tinha como objeíivo a

garantia da qualidade durante todo o processo de fabricação e visava/ em última

instância/ evitar a ocorrência de defeitos.

A ausência de defeitos também era o cerne de um outro conceito

importante, o nzero defeitos^ desenvolvido a partir de uma pesquisa feita em uma

fábrica de mísseis nos Estados Unidos. Este estudo chegou à conclusão de que a

existência de defeitos de fabricação era em grande parte devida à crença de que

defeitos eram inevitáveis. O conceito de zero defeito/ tendo PhNip B. Crosby como

um dos seus principais defensores, contrariava o conceito vigente na época,, o qual

é ainda hoje bastante comum/ de níveis de qualidade aceitáveis (NQA) e propunha

o treinamento/ a motivação e a consdentização dos trabalhadores para que

evitassem retrabaiho e desperdício de recursos/ executando suas tarefas "da

maneira certa já na primeira vez" (CROSBY, 1986).

O movimento do nzero defeitos"/ assim como as demais formas da garantia

da qualidade, espelhava a própria busca da quaiidade no setor produtivo, a qual

evoíuiu do uso restrito de técnicas estatísticas e de controie da produção para a

inciusão de aspectos diversos de gestão da produção, isto é, ativídades de projeto e

engenharia, planejamento e sen/iços. A qualidade foi adquirindo um significado

cada vez mais holístico, deixando de ser somente responsabiiidade de ínspetores

para tornar-se o objetivo da organização como um todo/ demandando o

envolvimento de todos os seus membros em um único esforço de melhoria

contínua. Esta nova abordagem da qualidade ~ que integra os múltiplos aspectos

envolvidos na produção de um bem ou serviço - constituiu um novo paradigma/ no
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qua! a qualidade é vista principalmente como um fator estratégico de

competitividade.

2.2.4 A gestão estratégica da qualidade

A crescente competitividade do mercado mundial/ experimentada a partir

dos anos 70, Íevou a uma grande mudança na forma de buscar a qualidade.

Anteriormente a qualidade era responsabilidade de profissionais especiaiízados e

determinada por padrões internos da organização e ter qualidade era atender às

especificações definidas pêlos departamentos envoivicfos na produção do bem ou do

serviço. Um dos efeitos mais visíveis do aumento da oferta de produtos foi a

compreensão por parte das empresas de que para serem competitivas era

necessário definir a qualidade dos mesmos de acordo com padrões estabelecidos

pelo próprio mercado. Assim, a qualidade de um produto (bem ou semço) é

redefinida como o conjunto de características de marketing/ engenharia/

manufatura e manutenção por meio do qual o produto em uso atende às

expectativas do cfiente/consumidor (FEIGENBAUM/1983).

A busca da qualidade voltada à satisfação das necessidades do

mercado/ciiente sempre foi parte da estratégia das empresas/ já que a existência de

uma empresa manufatureira ou prestadora de serviços não é possível sem pessoas

que adquiriram seus produtos. A diferença/ portanto/ encontra-se na ênfase dada

ás necessidades do cliente nesta nova abordagem/ vistas aqui como ponto

fundamenta! para a sobrevivência da organização. O conceito de satisfação do

cliente tomou-se tão comum a ponto de ser internalizado pelas próprias empresas/

que redirecionaram a busca da qualidade para a satisfação das necessidades de

todas as pessoas externas ou internas à organização impactadas por seus produtos

ou processos (JURAN & GRYNA/ 1993).

O enfoque nas necessidades dos clientes tornou-se assim um dos princípios

fundamentais de programas de gestão que objetivavam a implementação desta

visão estratégica da qualidade nas empresas. Estes programas ficaram conhecidos

como programas de Gestão da Qualidade Total (TQM) e têm em comum/ segundo

MERU (1993), alguns princípios:
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l. Qualidade em primeiro lugar - lota! satisfação do cliente

A qualidade do produto é o requisito principal para a satisfação do ciiente.

Todas as pessoas na organização devem estar cientes de que a qualidade é o

objetivo mais importante da organização.

2. Orientação para o cliente

O mercado e os clientes devem ser trazidos para o interior da organização. Os

aspectos da qualidade do produto (bem ou serviço) que respondem às

necessidades dos clientes devem ser conhecidos e buscados por todos os

membros da organização.

3. Processo seguinte no fluxo produtivo é um cliente

As próximas atividades ou departamentos ao longo do processo produtivo

devem ser considerados como clientes internos. A satisfação do cliente é

buscada através de cadeias fornecedor/diente por todos os processos/

departamentos e unidades da organização/ e cada funcionário deve aíuar de

forma a buscar a satisfação de seus clientes externos e internos.

4. Gestão baseada em fatos

A gestão científica baseada em dados e fatos requer o abandono da prática de

tornada de decisões sem o devido embasamento em documentos. A organização

deve proporcionar treinamento aos seus funcionários quanto ao uso de

ferramentas estatísticas/ de técnicas de identificação e soiução de probiemas de

modo que dados sobre a qualidade possam ser obtidos/ avaliados e utíiizados

efetiva e eficazmente.

5. Controle de processo através de planejamento e ações preventivas

Deve-se substituir a avaiiação em massa (através de inspeção) por uma

abordagem sistêmica voltada aos processos operacionais e não aos resuitados

ou produtos acabados. O controle deve ser feito pêlos funcionários envoividos

nos processos. As ações preventivas e corretivas devem ser planejadas e

implementadas por equipes muitífundonais no estágio mais anterior possívei ao

longo do processo produtivo.
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6. Controle contra o fluxo do processo

A qualidade de um produto, bem ou serviço/ deve ser projetada. A qualidade é

fortemente determinada durante o processo de marketing/ pesquisa e

desenvolvimento/ e engenharia de projeto e produção.

Z Atenção às poucas coisas vitais

A gestão eficiente se concentra nas poucas coisas importantes para atingir os

objetivos da organização/ contrariamente às muitas que são triviais.

8. Ações preventivas para eHminar os erros recorrentes

E necessário eliminar os problemas recorrentes removendo-se as causas destes,

evitando soluções paliativas ou individuaiizadas.

9. Respeito ao funcionário

Os funcionários são o bem mais importante de uma organização. Sem seu

envolvimento é impossível criar um ambiente da Quaiidade Totai. Os

funcionários devem ter autoridade e responsabilidade sobre as suas atívidades.

A inovação/ a franqueza e a boa comunicação devem ser encorajadas entre

todos os membros da organização, sem a imposição de slogans ou padrões de

trabalho excessivamente burocráticos.

10. Comprometimento da alta administração

Sem o envolvimento e comprometimento da a!ta administração a Qualidade

Totai não se enraíza. Os administradores devem estar comprometidos com a

prioridade estratégica (Qualidade Totai) e as prioridades operacionais (as

poucas coisas vitais) da organização. Eles devem criar um ambiente

organizacional que fomente o aprendizado e a meihoria contínua da qualidade.

Alguns destes princípios são novos á teoria de gestão organizacional/ outros

não o são. O diferenciai no caso da Gestão da Qualidade Total é a ênfase na

ínteração entre todos os elementos. Estes elementos formam um sistema coerente/

não sendo possível omitir um princípio sem afetar o sistema como um todo. Esta

característica torna a Gestão da Qualidade Totai uma abordagem inovadora/

embora controversa/ para a gestão de organizações. Apesar de sua larga utilização
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WOOD JÚNIOR (1996) cita algumas das dificuldades geralmente encontradas na

sua utilização:

• Os programas de Gestão da Qualidade Tota! tendem a trazer à tona muito mais

problemas do que conseguem resolver;

• Ocorrem conflitos entre os objetívos bcals e as diretrízes maiores e entre

objetívos de curto e médio prazo da organização;

• Muitas vezes os benefícios obtidos parecem estar aquém dos esforços

empreendidos;

• A falta de objetividade na implantação pode levar os programas a aiimentarem a

si próprios ao invés de servirem aos propósitos da organização;

• Geralmente os programas dividem a organização entre funcionários céticos e

partidários/ levando a disputas por poder e espaço.

A discussão sobre a validade dos programas de Gestão da Qualidade Total não

se restringe ao ambiente empresarial/ ela também se dá no meio académico.

AMSDEN et ai. (1996) sustentam que no centro deste debate está a incapacidade de

muitos empresários e académicos para reconhecer que esta nova abordagem é

essencialmente diferente - na teoria e na prática - do modelo de gestão

convencional. Essas pessoas consideram o desenvolvimento e a prática da Gestão

da Qualidade Total como um processo evofucionárío, ao invés de revolucionário.

Assim/ acreditam que podem incorporar seus conceitos/ técnicas e princípios ao

sistema de gestão preexistente/ mas é preciso entender que a Gestão da Qualidade

Tota! representa uma mudança de paradigma. A Tabela 2 ilustra/ sinteticamente/

esta mudança por meio de uma comparação entre os dois modelos realizada por

AMSDENetal. (1996).
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Tabefa 2: Comparação entre os enfoques dos modelos de gestão convencional e da

Qualidade Total.

GESTÃO CONVENCIONAL

Enfoque na obtenção de uma organização
coerente e de eficiência nas operações produtivas
orientadas à maximização do iucro.

DesenvolvimenEo de métodos eficientes que
buscam alcançar objetivos fixos e específicos
(equiiíbno estático).

Controle e supervisão determinados pela
hierarquia de cargos da organização.

Separação entre os funcionários responsáveis
pelas atividades pianejamento/ controle e
execução.

Alta administração primariamente voltada para o
alcance de objetivos financeiros.

GESTÃO DA QUALIDADE TOTAL

Enfoque na busca da saÈisfaçao dos clientes
(infcernos e externos) através de um sistema
integrado e balanceado.

GesÈão holística do sistema com a finalidade de
melhorar continuamente seus processos e
produtos (equilíbrio dinâmico).

Delegação de autoridade e responsabilidade a
todos os funcionários, os quais devem estar
envolvidos na gestão do sistema.

Uso de ferramentas, tais como o PDCA (Planejar,
executar/ verificar e agir), por todos os
funcionários para a melhoria e o aprendizado
contínuos da organização.

Alta administração exerce uma liderança
dinâmica para garantir um ambiente que
promova os princípios da Qualidade Total.

2.2.5 Os gurus da qualidade

Vários autores influenciaram o pensamento do novo paradigma. Os modelos

propostos por eles têm em comum os princípios da busca contínua da quaiidade por

todos os membros da organização/ da satisfação da qualidade dos clientes/ do

enfoque nos processos/ do estímuio ao trabalho em equipes e à inovação e da

delegação de autoridade e responsabilidade {empowerment} aos trabalhadores com

relação a suas atividades e respectivos produtos. Abaixo encontram-se

resumidamente as principais contribuições de quatro estudiosos importantes do

movimento da qualidade.

A filosofia gerai proposta por Deming é de natureza sistêmica (hoiística),

isto é/ a gestão da empresa precisa basear-se no conhecimento giobai do sistema/

sem prescindir da compreensão de como suas partes se inter-reiacionam (BONILIA^

1994). E!e encoraja as empresas a adotarem uma abordagem sistêmica à soiução

de seus problemas/ o que mais tarde veio a ser conhecido como o Cicio PDCA

(Planejamento-Execução-Avaiiação-Ação Corretíva). Para eie os clientes são a parte

mais importante de uma linha de produção. Portanto/ satisfazer e exceder suas
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necessidades é a tarefa de todos dentro de uma organização. Similarmente/ todos

são responsáveis pela qualidade do produto de suas atívidades perante seus

clientes internos. Demíng concebeu um Modelo de 14 Pontos para a gestão

administrativa de modo a ajudar as pessoas a entenderem e impfementarem as

mudanças necessárias ~ aplicávei a todo tipo de organização/ pequena ou grande,

de serviços ou manufatureira (DEMING/ 1986).

Este autor desenvolveu a ideia da Trilogia da Qualidade/ que consiste em

planejamento da qualidade,, melhoria da qualidade e controle da quaiidade. A

Tabela 3 mostra como estes três aspectos podem ser desdobrados (JURAN/1993).

Tabela 3: O desdobramento da Trilogia da Qualidade deJuran.

Planejamento da
qualidade

Controle da
qualidade

Melhoramento da
qualidade

• Determinar quem são os clientes.

• Determinar quais são as necessidades dos clientes

• Desenvolver características de produtos (bens ou serviços) que
respondam a estas necessidades.

• Desenvolvo- processos capazes de produzir estas características.

® Transferir os planos resultantes às forças operacionais.

• Avaliar o desempenho da qualidade.

« Comparar o desempenho com as metas de qualidade preestabeleddas.

o Atuar nas diferenças.

• Oferecer condições para garantir a meihoría da qualidade.

• Identificar os requisitos específicos para a melhoria da qualidade/ os
projetos de melhoria.

o Formar equipes e fomecer-ihes os recursos;, a motivação e o
treinamento necessário para o diagnóstico das causas dos problemas,
o estabelecimento de soluções e controies para a manutenção dos
ganhos.

O nome de Crosby ficou conhecido devido aos conceitos de "zero defeitos" e

wfazer certo da primeira vez//. Ele considera que o controle de qualidade tradicional

e os níveis de qualidade aceitáveis representem mais fracasso do que garantia de

sucesso. Ele define qualidade como conformidade a padrões estabelecidos pefa

empresa/ baseada direfcameníe nas necessidades dos cfientes. Ele credita a baixa
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qualidade principalmente a uma gestão equivocada. A iniciativa para a melhoria da

qualidade tem que vir da a!ta administração. "Zero defeitos77 significa que o objetivo

da empresa é "fazer certo da primeira vez" Para Crosby isso não evita que as

pessoas cometam erros/ mas as encoraja a melhorar continuamente (CROSBY,

1986). Este autor vê todo tipo de trabalho como um processo ou série de ações que

conduz a um resultado desejado. Um modelo de processo pode ser uíiiizado para

assegurar que requisitos claros sejam definidos e compreendidos por fornecedores

e clientes. Ele também vê a mdhoria da qualidade como um processo dinâmico

uma vez que o termo "programa77 implica em uma situação temporária.

A maior contribuição de Ishikawa encontra-se na simplificação de técnicas

estatísticas para o controle da qualidade na indústria. Ishikawa considera

importante o uso de Diagramas de Causa-e-Efeito (ou Diagrama de Ishíkawa) e

outras ferramentas na meihoria da qualidade/ e a comunicação entre o grupos

(círculos da qualidade)/ vital na construção de tais diagramas. Estes diagramas são

úteis como ferramentas para a identificação e documentação das causas de

variação da qualidade. Este autor também acredita que a qualidade não se restringe

30 produto somente/ mas indui os sen/iços pós-venda, a gestão administrativa/ a

própria empresa e a vida humana (FUNG, 1999). Alguns resultados de sua

abordagem são:

• A qualidade do produto é melhorada e uniformizada. Há uma redução dos

defeitos.

• A confiabilídade dos produtos aumenta e os custos de produção são reduzidos.

• Diminuição de desperdício e retrabalho.

• Melhoria na inter-relação entre os departamentos.

• Diminuição de dados e relatórios incorretos.

• Reuniões mais abertas e democráticas.

• Aprimoramento das relações humanas.
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3 A QUALIDADE NA EDUCAÇÃO

A qualidade no ensino e na pesquisa sempre foi o objetívo das universidades

e demais instituições de ensino. A preocupação com a qualidade no ensino ou em

outras atividades humanas não é derivada dos modelos de gestão empresaria!. Ao

contrário/ são os modelos de gestão que surgem a partir desta preocupação. A

qualidade é um conceito maior que qualquer programa de gestão; eia esta

entranhada na história da humanidade.

A busca da quaiidade no ensino superior tampouco é um aspecto recente.

Sempre buscou-se qualidade na educação superior/ espedaimente no que se refere

à relevância científica e quaiidade pedagógica do ensino. O conceito de qualidade

também não é um conceito estático: a escola de qualidade do passado cultivava

valores que hoje não se sustentam (VIEIRA/ 1995). Esta diferença entre os vaiares

cultivados pelas escolas do passado e do presente apontam para uma mudança de

paradigma na educação.

3.1 Mudança de paradigma na educação

A palavra paradigma/ do grego paradeigma, significa um modelo ou padrão.

Um paradigma representa uma maneira de ver o mundo, um conjunto de

percepções comuns que nos capacita a entender ou prever comportamentos. Nossa

visão é grandemente influenciada pelo nosso entendimento do mundo. Uma vez

formada através de experiências passadas, esta visão nos ieva a gerir fases novas

de nossa vida com a mentalidade que estruturamos nas fases precedentes/ o que/

segundo DE MAS! (1999) determina uma posição de prudência ou de recusa a

inovações/ mesmo quando são francamente vantajosas. Este mecanismo

espontâneo de defesa atua com força maior quanto mais medrosa for a natureza do

indivíduo/ quanto mais consen/adora for a sua formação/ quanto mais rígida for a

estrutura da organização e quanto mais rápidas e profundas forem as mudanças.

Em períodos de grandes mudanças/ como o momento atual/ muitas pessoas

tornam-se/ segundo TWIGG (1992), vítimas do efeito paradigma/ isto é/ incapazes

de enxergar além de suas crenças/ estas pessoas despendem grandes esforços na



27

tentativa de utilizar velhas soluções em problemas novos/ ao invés de inovar e criar.

O fato de resistirem a mudanças íorna-as meros objetos ao invés de agentes de

transformação, já que esta é inevitável. Este autor acredita que as crenças

dogmáticas não sejam tão perniciosas quando o processo de mudanças é lento/

mas nos períodos em que a habilidade de reagir e mudar rapidamente é crucial o

apego a antigos paradigmas pode ser fatal. Assina é importante para o setor

educacional estar atento às mudanças que estão ocorrendo na sociedade e prever

suas consequências para poder antecipar tendências e formular diretrizes.

3.1.1 Da educação artesanai á educação em massa

A educação, como outras atividades humanas/ também tem passado por

constantes mudanças de modo a adaptar-se aos contornos polítíco-scciais das

várias épocas da história da humanidade. Estas transformações guardam muita

semelhança com as do setor secundário, sendo assim possível fazer um paralelo

entre a evolução do seíor educacional e a do setor produtivo.

No período que antecedeu a industriaiização, a forma como a prática

educacional ocorria pode ser comparada à fase arfcesanal do processo de produção

de bens. Nessa época a educação era príviiégio de poucas pessoas e a cargo de

tutores/ que geralmente planejavam e adminístravann seus cursos a poucos alunos

conforme os requisitos das famílias abastadas que os contratavam. O ensino era/

em linguagem da gestão da produção, customizado, i.e./ feito sob medida para

dientes individuais.

Com o advento da Revolução Industrial/ o crescimento populacional e os

avanços sociais e tecnológicos determinaram um aumento na demanda por

conhecimento e educação. Assim, para tomar a educação acessível a maiores

parcelas da população o modelo de educação artesanai foi gradualmente substituído

pela educação em massa. As instituições educacionais constituíram-se de forma a

poder abrigar e atender números crescentes de alunos, organizando-se física e

administrativamente à maneira das unidades fabris (Figura 2).

No modelo de educação em massa, o mesmo conhecimento era colocado à

disposição de um grande grupo de pessoas - a despeito de terem necessidades e
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expectativas diferentes (BELHOT, 1997). Não existia neste contexto a preocupação

em atender as necessidades específicas dos aiunos, nem em avaliar as

necessidades do mercado de trabaiho/ pois a grande carência de profissionais^ em

todas as áreas do conhecimento humano/ possibilitava o emprego imediato de

todos os formandos. A gestão da educação em massa é influenciada peios

princípios da Administração Científica de Tayior, sendo uma de suas consequências

mais visíveis a ênfase excessiva na avaliação dos alunos ao finai de um processo/

baseada na premissa de que as especificações do produto definem os padrões de

desempenho do produto.

Inspeçao de
entrada com
aceitação ou
reprovação

Matéria
Prima

InspeçSo com
aprovação,

reírabslho ou
refugo

Inspeçaocom
aprovação,

retrabalho ou
refugo

Inspeçao final
com aprovação,

retrabaiho ou
refugo

Produto
acabado

Aluno

Bamescom

aprovação,
repetência ou
j u bi lamento

Figura 2: Organização dos processos produtivo e educacionaf.

Exames finais

com graduação,
repetenaa ou
j ufai lamento

Aluno
formado

Este modelo educacional começou a mostrar suas limitações a partir do

término da 2a Guerra Mundial/ quando as instituições de ensino, prindpaimente as

universidades, começaram a proiiferar-se e diversifícar-se rapidamente/ devido ao

aumento da popuiação e ao avanço da ciência. Os conhecimentos e a informação

multipiícaram-se como nunca antes. Apesar disto, muitas instituições de ensino

superior continuam a operar dentro do paradigma taylorista-fordista. Da mesma

forma como algumas empresas manufatureíras ainda inspedonam a matéria-prima,

as universidades fazem o vestibular. As fábricas testam e retrabalham o produto
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durante o processo/ as universidades testam seus alunos, os quais refazem a

disciplina quando necessário e recebem ao fim do processo um diploma/

semelhante à marca/ iaudo técnico ou certificado de qualidade dos produtos do

setor secundário. A avaliação de algumas instituições é baseada no número de

alunos que se gradua anualmente/ o que se assemelha ao tipo de avaliação por

quotas numéricas/ comum em organizações manufatureiras no modelo de produção

em massa (SIRVANCÍ/1996).

Embora não se possa afirmar que o modelo taylorísta-fordista tenha

intencionalmente influenciado o processo educacional per si/ são muitas as

características administrativas e organizacionais das universidades que denotam a

utilização do paradigma de produção em massa. SHERR & LOZÊER (1997) citam/

como exemplos destas características: (a) a existência de múltipios níveis de

administração (supen/isão) e uma cadeia formal de comando; (b) a geração de

muitos formulários/ relatórios e dados/ muitos dos quais não são utilizados; (c) o

uso de avaliações formais elaboradas que geralmente carecem de uma base

construtiva; (d) o encorajamento de !icítações que frequentemente resultam na

aquisição de material barato que acabam por aumentar os custos; (e) a instJtuição

de sistemas de planejamento elaborados que geralmente não funcionam

adequadamente no estabelecimento de objetivos e alocação de recursos ou ambos.

3.1.2 Novos paradigmas para a educação superior

De forma análoga às empresas de outros setores produtivos/ as

universidades se defrontam com problemas que não encontram soluções dentro do

paradigma da educação em massa. A razão disto é que o contexto atua! é diferente

daquele que determinou o desenvolvimento do paradigma taylorista-fordista, ao

qual a grande maioria das instituições de ensino superior se assemelha. Um dos

fatores mais significativos deste novo contexto/ segundo TWIGG (1992), é a

velocidade com que novos conhecimentos são gerados no mundo de hoje. O passo

acelerado do desenvolvimento tecnológico/ agravado pela atuai instabilidade das

carreiras profissionais/ faz com que as pessoas atuem em muitas áreas diferentes

durante suas vidas e torna clara a necessidade de educação continuada e re-

treinamento dos membros da sociedade. A educação continuada é importante na
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medida que a grande maioria dos trabalhadores que estará atuando no início do

novo milénio já está inserida hoje no mercado de trabalho. O aprendizado por toda

a vida do profissional torna-se cada vez mais importante/ porém sem isto

necessariamente implicar um aumento do número de anos de educação formal.

Estes profissionais retornarão em números cada vez maiores à universidade

para atualizar seus conhecimentos e precisarão de instrução em horários

alternativos/ no período noturno ou em meio-período. O aumento de demanda por

ensino superior também será devido ao acesso de maiores parcelas da população

socialmente emancipadas. Isto aponta para a existência de clientelas estudantis

mais diversificadas do que as atuais/ diferindo do modeio da qualidade ainda

buscado pela maioria das universidades onde os alunos são jovens/ advindos

diretamente do ensino médio/ estudantes em tempo integral.

No modelo educacional tradicional os cursos são sequenciais e o ensino

ocorre com frequência em salas de aula/ na forma de aulas expositivas/

complementadas com atividades em laboratórios. Outras metodologias de ensino/

por exemplo aquelas que se utilizam de meios íecnoiógicos tais como a teievisão/

os computadores/ etc./ são pouco usadas. Para HAGSTROM (1998), o uso de

computadores deve crescer no novo modelo e contribuir para uma maior

customização dos cursos e diversificação dos currículos. Os computadores também

podem ajudar o sistema educacíona! a desenvolver metodologias de ensino que

levem em consideração a heterogeneidade dos aiunos/ que progridem em ritmos

diferentes de acordo com suas habilidades naturais. Outra metodoiogia de ensino

que deverá ganhar terreno no novo paradigma é aquela que encoraja os alunos a

participarem de projetos que os estímuiem a aprender a aprender/ uma habilidade

que lhes será útil portada a vida.

O modelo de avaliação do desempenho dos alunos nas universidades

também deverá ser repensado. A forma tradicional parece-se multo com a

excessiva avaiiação de produtos que as indústrias praticavam no antigo paradigma.

BAÏLEY & BENNETT (1996) afirmam que as universidades testam demais e por

razões erradas/ e que a necessidade e frequência da avaliação deveriam ser

determinadas pela variação inerente ao processo. Citam como exemplo o que

ocorre em uma instituição com 1.100 aiunos com disciplinas semestrais/ e cursos
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de quatro anos. Um aluno pode vir a ter de três a quatro testes para cada uma das

cinco disciplinas por semestre, o que resulta em mais de 30.000 testes por ano para

formar cerca de 200 alunos anualmente! Para estes autores o importante não é

saber se o aluno tirou 6 ou 7, mas se ele tem as habilidades e características

objetivadas peta universidade ou não. A prática de testar os aiunos na entrada

(vestibulares) também deveria ser abolida e as universidades deveriam trabalhar

conjuntamente com as escolas de ensino médio (seus fornecedores)/ de modo a

garantir que os alunos tivessem os conhecimentos mínimos desejados.

Mesmo a forma como as próprias universidades são avaliadas refiete o

conceito da qualidade taylorista-fordista. Neste paradigma a qualidade nas

universidades é obtida por meio da conformidade a padrões estabeiecidos por

órgãos de referência nacionais ou regionais. Estes órgãos favorecem principalmente

o conjunto de conhecimento fornecido aos alunos e a composição do corpo

docente. Eies examinam o conhecimento e titulação dos docentes e os conteúdos

curriculares/ mas somente para determinar se o corpo docente e currículos estão

em conformidade com os padrões existentes. ENSBY & MAHMOODI (1997)

sustentam que apesar deste procedimento garantir a consistência entre as várias

instituições que oferecem cursos semelhantes/ ele não garante a consistência entre

os diferentes processos de ensino existentes nestas escolas porque pouca ênfase é

dada à avaliação dos mesmos. Também não garante que as ínsütuições de ensino

superior estejam satisfazendo as necessidades de sua clientela.

A qualidade das universidades é ainda baseada na crença comum de que as

faculdades caras (pelo menos no âmbito das particulares) são as melhores, porém a

qualidade não pode ser considerada um subproduto do custo. Esta relação direta

entre custo e qualidade pertence a um modelo ultrapassado. No novo paradigma

busca-se alta qualidade e baixo custo simultaneamente. O modelo da qualidade

representado pela universidade "centro de pesquisai que muitas universidades

buscam/ também deve ser reavaliado. Segundo HAGSTROM (1998), há um

consenso sobre a importância da pesquisa para as universidades/ já que seu

objetívo é (a) criar novo conhecimento/ (b) fornecer um modelo holístico e (c)

utilizar o conhecimento de maneira a integrar componentes dispersos para a

solução de problemas reais da sociedade. Este autor acredita que as universidades
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são boas no primeiro ponto e fracas nos dois úitimos e, portanto/ a produção

académica deveria enfatizar a qualidade e a aplicabilidade da pesquisa/ ao invés da

quantidade/ um indicador de produtividade bastante utilizado no modelo da

produção em massa.

Este indicador que equipara a Cjuantidade à qualidade também serve de base

para a avaliação da qualidade nas universidades/ a partir do número de alunos por

sala e quantidade de tempo de contato entre docentes e alunos/ dentro e fora das

salas de aula. Infere-se deste raciocínio que quanto maior o tempo de contato/

melhor é o processo educacional, tendo como resultado o pressuposto de que a

qualidade e a produtividade do ensino possam ser melhoradas aumentando-se o

número de alunos ou a quantidade de aulas dadas por docente. Apesar de ser uma

posição largamente assumida pêlos críticos da educação superior, não existe

comprovação de que isso realmente ocorra QTWIGG, 1992).

Estes são apenas alguns dos aspectos que denotam a necessidade de uma

mudança de paradigma nas universidades. A Tabela 4 coloca resumidamente as

principais diferenças entre o novo paradigma e o tradicional.

3.1.3 Desafios da educação superior

Independentemente dos indicadores usados para medir a qualidade do

ensino superior e a aceitação ou não dos preceitos do novo paradigma, os dados

disponíveis sobre o desempenho das universidades per si denotam a necessidade

de mudanças. Alguns dados obtidos por VIEIRA (1995) em uma reunião do

Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras ilustram o desperdício de

recursos investidos nas universidades. E!es mostram que em uma dada

universidade a evasão de alunos chega a 50% e a titulação na pós-graduação não

ultrapassa os 10%. Mesmo que a eficiência de grande parte das universidades não

seja questionada, estes indicadores colocam em quesíão sua eficácia e evidenciam

a urgência do ensino superior voitar-se para uma avaïiação quaiitativa de seus

objetivos e díretrizes.
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Tabela 4: Príndpais diferenças entre o novo paradigma e o tradicional do ensino

superior.

MUDANÇA DE PARADIGMA DO ENSINO SUPEEUOR

ABORDAGEM TRADICIONAL

Unh/ersidade centro de conhecimento isolado da
sociedade.

Universidade vista como uma cidade.

Ambiente multículüjral

Competidores são ouirss instituições de ensino
superior.

Universidade centrada em si própria.

Cursos de 4-5 anos.

Alunos de 18-25 anos de idade.

Bisino em salas de aula da instituição.

Perfil de disciplinas predefinído. O conhecimento
é adminisfrado sequencialmente.

Currículos lineares.

Aprendizado baseado na memorização.

Calendário académico fíxo.

Alunos vistos como matéria a ser b-ansfonnada.

Produtividade baseada em indicadores de
quantidade.

Tecnologia como um gasto. Uso pequeno de
meios tecnológicos.

NOVA ABORDAGEM

Universidade trabalhando em parceria com a
sociedade.

Universidade vista como uma ideia.

Ambiente global.

Competidores são todos os empreendimentos.

Universidade com o foco no mercado e na
sociedade como um todo.

Educação continuada.

Alunos de idades variadas.

&isino em qualquer lugar.

Discipiinss sob demanda. O conhecimento é
administrado quando há necessidade.

Currículos espirais.

Aprendizado baseado na solução de problemas
aprendendo a aprendo",

Funcionamento durante todo o ano. Calendário
flexível.

Alunos vistos como clientes e afores no processo
de ensino-aprendizagem.

Produtividade baseada em indicadores de
qualidade.

Tecnoiogia como um difèrendador. Uso
imprescindivel como suporte dos processos de
ensino-aprendizagem.

Se no passado as universidades podiam estipular seus objetivos e metas

sem considerar sua participação na vida social/ hoje/ com o desenvolvimento das

nações dependente da geração e aplicação de conhecimento/ as pressões/ que

advinham somente dos órgãos de referência/ advém de toda a sociedade. Estas

pressões/ segundo PINTO & SILVA JÚNIOR (1996), são devidas principalmente ao

crescimento da consciência dos cidadãos/ ao movimento generalizado pela melhoria

da qualidade da educação, ao crescimento dos custos operacionais das
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universidades e à eficácia intrínseca da avaliação no aprimoramento das

instituições.

A avaliação e a divulgação do grau de qualidade dos programas de ensino/

dos resultados das suas atívidades de pesquisa e dos variados sen/iços que prestam

à comunidade, são hoje uma questão de responsabilidade soda! por parte das

universidades. E importante adiantar que muito da responsabilidade que se atribui

às instituições educacionais pela sociedade não lhes compete resolver. Probiemas

sociais/ tais como má distribuição de renda, ausência de cidadania/ tecnologia

gerando desemprego, etc. podem contribuir para a evasão, baixo rendimento/

desmotivação/ indisciplina, vandalismo e condições precárias de trabalho.

Entretanto estes problemas podem também ter causas nos processos das

universidades e a elas cabe o desafio de resolvê-ios dentro de suas possibilidades

de atuação.

BALZAN (1994) cita alguns dos principais desafios enfrentados pela

educação superior no momento atual. Para ele o crescente uso de tecnologia no

processo educacional torna a sala de aula um modelo pedagógico esgotado

apesar de não anular a aula ou o professor. Os alunos precisam do contato humano

para aprender. Cabe usar o momento da aula para discussões e crítica/ ao invés da

exposição de conteúdos, que pode ser feita usando-se meios tecnológicos: vídeo/

Internei etc. A construção do conhecimento como parte do ensíno-aprendizagem

não deve somente acontecer na pós-graduação, pois isto relega aos outros 15-16

anos anteriores um rotineiro e cansativo processo de transmissão de

conhecimentos/ que priviiegia a memorização e não desafia a inteligência e a

criatividade do aluno. O planejamento não deve ser executado como se fosse algo

rígido e estático. Deve-se priorizar o aspecto dialético açao-reflexão-ação. No antigo

paradigma vaforizaram-se em demasia o equilíbrio/ a unidade e o consenso

(funcionalismo).

Segundo esse autor/ a formação do professor deve ter como base um

eficiente preparo técnico-instrucional/ mas só isto não é suficiente. A formação dos

professores envolve condições que extrapolam a preparação técnica. Bons

professores favorecem a articulação do ensino/pesquisa/ técnica/prática/

conhecimento formal/conhecímento do cotídíano/ ciência naturai/ciência sociaí
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interdíscipiínarídade e transdisciplinaridade. A avaliação de cursos, instituições e

sistemas educacionais não deve basear-se somente em dados quantitativos. Dados

como produção académica dos professores/ capacitação do corpo docente/ relação

entre número de alunos por professor/ etc. são importantes porém não são

suficientes. E necessário conhecer as expectativas dos alunos que ingressam nas

universidades, assim como a percepção de egressos sobre o curso e sobre a relação

entre a instituição e o mercado de trabalho, sobre suas dificuldades iniciais/ etc.

3.2 A educação e a

De modo a equacionar todos os desafios e expectativas do atua! contexto

educacional muitas universidades têm buscado inspiração no modelo da qualidade

do setor secundário. E desnecessário dizer que qualquer tentativa de adaptação de

um modelo de administração empresarial para uma instituição educacionai deve ser

feito em estreita observância à sua especificidade. Diferentemente do que

geralmente ocorre em organizações do setor produtivo de bens/ o trabalho que se

desenvolve numa instituição educacional/ qualquer que seja sua complexidade/

envolve um processo cujos resuitados são apenas parcialmente mensuráveis.

Além dos desafios já enunciados/ as universidades brasileiras ainda se

defrontam com um problema ausente no ensino de países desenvolvidos: a

compatíbilização da qualidade com a quantidade/ já que no Brasii o probiema da

educação para todos, em qualquer nível/ ainda não foi totalmente solucionado.

Apesar disso/ VIEIRA (1995) sustenta que contrapor a qualidade à quantidade é um

erro/ já que as duas coisas precisam caminhar juntas. Eie afirma que é preciso mais

e melhor educação, que é fundamental manter a expansão educaciona! e ao mesmo

tempo melhorar os processos de ensino se quisermos diminuir o abismo entre nós e

os países desenvolvidos. Portanto, a busca da qualidade empreendida peias

instituições brasileiras de ensino superior é bastante oportuna pois responde aos

anseios de desenvolvimento económico e social da nação/ além de se inscrever no

movimento mais geral por maior transparência no uso dos recursos públicos e pela

democratização dos sen/iços educacionais.
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3.2.1 A busca da qualidade na educação

Todas as pessoas envolvidas no ensino superior desejam que os serviços

proporcionados peias universidades à sociedade sejam de qualidade/ apesar de não

haver muita concordância sobre o que é qualidade de ensino e as formas de buscá-

[a e avaliá-ia. O conceito da qualidade de ensino é historicamente determinado e/

portanto/ não pode ser definido em termos absolutos. FRANCO (1995) sustenta que

a quaiidade não é um termo neutro/ já que refíete posicionamentos poiíticos e

ideológicos. Para este autor/ mais reievante do que a definição da qualidade de

ensino é a resposta à pergunta "qualidade para quem?"

Em sua busca pela qualidade de ensino/ as instituições educacionais têm

adotado formas que remetem àquelas utilizadas pela manufatura nas diversas eras

da qualidade. Assim/ a quaiidade na educação administrada por tutores no período

pré-industriaiização lembra a customização e o esmero da produção artesana!. No

momento posterior/ o sistema de avaiiação finai do desempenho do aiuno

assemeiha-se muito ao sistema de aceitação e rejeição do controle de quaiidade da

produção em massa. Já a fase da garantia da qualidade/ onde há um certo avanço

com o monitoramento dos processos e implementação de pequenas melhorias

quando necessárias/ na universidade equivaleria à aplicação de testes durante e ao

término dos semestres e usar a avaliação dos resultados para modificar os cursos/

tais como suas formas de apresentação/ etc.

Entretanto/ segundo HADGRAFT & HOLECEK (1995), o momento atua!/ o da

Gestão da Qualidade/ leva este processo adiante/ ao reconhecer que todos os

participantes da organização/ neste caso os clientes e fornecedores/ externos e

internos/ da universidade/ podem e contribuem para a melhoria contínua da

qualidade de seus processos e produtos (ensino/ pesquisa/ consultorias, etc.).

Sobretudo/ o enfoque no cliente demonstra a importância da Gestão da Qualidade

Total/ já que não estabelece o conceito da quaiidade e remete a pergunta

"qualidade para quem?" às pessoas e organizações envolvidas no processo

educacional.
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3.2.2 As dimensões da qualidade no ensino

A qualidade de um produto ou ser/lço tem três dimensões: o projeto/ o

processo e o produto. A qualidade do processo geralmente recebe pouca atenção

quando se quer melhorar a qualidade do produto, apesar da simples eiaboração de

um ftuxograma já ajudar na identificação dos estágios do projeto e produção. Na

Gestão da Qualidade o processo é a dimensão mais crítica da quaiidade/ sendo este

um dos pontos positivos deste paradigma. O enfoque nos processos dos programas

da qualidade descarta a necessidade da busca de bodes expiatórios quando da

ocorrência de problemas - não é importante encontrar culpados entre os membros

da organização/ mas as falhas nos processos. A melhoria do sistema baseia-se na

busca constante de soluções para os problemas identificados peias pessoas que

participam dos processos em questão.

Desta maneira/ é necessário que os processos da universidade estejam

livres de problemas inerentes para que a qualidade do ensino superior possa ser

atingida. COLLJNS (1990) acredita que os problemas fundamentais da educação são

raramente enfrentados/ não por má vontade^ mas sim porque não se consegue

enxergar o sistema como um todo. Portanto/ para reduzir e eliminar as variações de

causa comum no ensino - isto é/ as variações resultantes das muitas mudanças

imperceptíveis que ocorrem na operação diária de um processo e que causam

resultados naturais e incontroláveis/ em contraste com as de causa especial - faz-se

necessária uma abordagem sistëmica ao desenvolvimento e manutenção dos

processos da universidade. Todos os processos da instituição/ não apenas os

processos educacionais/ devem ser monitorados de modo a eliminar as variações de

causa comum/ pois as variações nos processos administrativos de uma instituição

também afetam a qualidade de ensino.

Os processos didátícos têm um papei proeminente na obtenção da qualidade

de ensino. Muitos são os problemas encontrados nos processos educacionais e suas

causas podem ser obscuras e parecer insignificantes a observadores externos ou

internos. Estas causas podem ser tão insignificantes a ponto de continuarem a

existir sem que ninguém faça nada a respeito/ minando assim silenciosamente a

qualidade do ensino. KENNEDY (1997) adianta que grande parte destes probiemas

não tem relação com a capacidade de um determinado aluno ou adequação dos
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processos da instituição/ mas com outros fatores sociais que afetam a habilidade de

aprender do aluno e de ensinar do professor. Porém/ há que se concordar que

muitos problemas educacionais têm sua raiz na saia de aula. Para que estes

problemas sejam identificados e soluções possam ser buscadas/ os professores

devem ter uma abordagem estruturada do ensino/ corroborando para a eliminação

dessas variações de causa comum de seus cursos. ENSBY & MAHMOODI (1997)

acreditam que os professores somente podem garantir que seu sistema de ensino

não é a causa do fracasso ou a razão do sucesso de seus alunos se tiverem controle

sobre seus processos de ensino. Por isso/ estes autores sugerem uma abordagem

estruturada para investigar porque alguns aiunos não atingem os objetivos do curso

- por exemplo/ questões com 30% de erro geralmente mostram que o tópico em

questão não foi apresentado com clareza ou o conceito não foi aprofundado

suficientemente - e adotar medidas corretivas e meihorias.

Uma das causas de problemas nos processos educacionais/ segundo MCVEY

(1993), é o fato dos métodos de ensino tradicionais simplesmente jogarem o

conteúdo na forma de auias exposítívas/ ieitura de textos ou atividades em

Íaboratórios/ deixando ao aiuno a tarefa de lembrar-se de tudo. No entanto, os

alunos não devem apenas se iembrar do que aprenderam, mas também entender e

saber aplicar o novo conhecimento. Além disso/ segundo este autor/ há muitos

professores que não trabalham com os alunos individualmente/ taivez priorizando

suas próprias pesquisas e carreiras. Há aqueles que até se vangloriam dos altos

índices de notas baixas ou de repetência de suas disciplinas/ mas pode-se

questionar/ usando a analogia com a manufatura/ quantas fábricas sobreviveriam

com tais taxas de produtos rejeitados ou retrabaihados.

Para BAILEY & BENNETT (1996), o fracasso de um aluno aceito pe!a

universidade deve se considerado como uma faiha da qualidade dos processos de

ensino da instituição/ que não trabaihou eficazmente os problemas apresentados

pelo estudante. No antigo paradigma os professores alegavam que o ensino não

tinha qualidade devido à baixa qualidade e à falta de interesse dos alunos. Hoje

espera-se que os professores/ chefes de departamento e outros administradores

concebam seus cursos de modo a estimular o interesse e a iniciativa/ a promover

desafios e a considerar os talentos individuais dos alunos. Os alunos devem ser
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treinados em técnicas de aprendizagem/ para que possam progredir nas suas áreas

de interesse, ofcimizando suas habilidades naturais. Além disso/ um sistema

educacional, como na manufatura/ é projetado para fazer com que cada atívidade e

cada processo agregue valor ao produto de modo a passá-io ao próximo cliente

interno e assim por diante até ser expedido. Antigamente os professores podiam

conceber suas disciplinas e respectivos conteúdos a despeito de saber se e como

elas se integravam ao currículo do curso.

O fracasso escoiar também pode ser atribuído aos processos de seleção.

Fazendo uma analogia com a manufatura/ é impossívei obter-se produtos com a

qualidade desejada se as matérias-prímas e ferramentas, i.e. os interesses e as

habilidades naturais do estudante, forem inadequadas, mesmo estando os

processos livres de problemas inerentes. Para se ter produtos com qualidade é

imprescindível que os trabalhadores tenham qualidade; para se formar profissionais

capacitados é necessário/ além de processos de qualidade/ alunos de qualidade.

Ocorre que geralmente os processos de admissão das universidades avaliam

prioritariamente o conhecimento e negligenciam as habilidades naturais dos

estudantes. Se considerarmos uma das definições de qualidade do novo paradigma,

i.e., adequação ao uso, fica fácil compreender a importância de uma seieçao

baseada em todos os atributos dos alunos, não apenas para a universidade como

também para os próprios estudantes, que geralmente são levados a escolher entre

diversas carreiras quando ainda são imaturos para esta tornada de decisão. Este

aspecto é particularmente relevante para as universidades brasiieiras, que praticam

vestibulares estanques e oferecem poucas oportunidades de mudança de curso

após a admissão dos alunos.

De qualquer maneira, hoje o sistema educacional deve ter um tratamento

integrado dos conteúdos de suas disciplinas. Toda disciplina deve ter objetívos

específicos em termos quantitativos e qualitativos. Estes objetivos devem ser

constantemente monitorados e a qualidade da aprendizagem/ avaliada por todas as

pessoas envolvidas no processo educacional. Os resultados devem gerar medidas

corretivas para melhorar continuamente o conteúdo das discipfinas/ as

metodologias de ensino e/ consequentemente, a formação dos profissionais.

Segundo ENGELKEMEYER (1993) os professores e os administradores têm que
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mudar seu papel/ daqueles nque têm as respostas" para aqueles "que fazem as

perguntas" Devem abandonar a dicotomia entre os que pensam e os que

executam/ entre os que falam e os que ouvem, entre os mandantes e os

comandados. Devem superar a ideia de que eles sabem todas as respostas e sabem

o que é melhor para os alunos e de que estes devem ser dirigidos ao invés de

participar atívamente do processo de ensino-aprendizagem. No antigo paradigma

havia o uso de força/ coação ou intimidação/ porém o novo exige conhecimento,

insight, sensibilidade/ criatividade/ interesse, discernimento e envolvimento.

3.2.3 Gestão da qualidade no ensino

Na Gestão da Qualidade Total a avaliação e melhoria contínua dos processos

têm como consequência a melhoria das outras duas dimensões/ i.e. o produto e o

projeto. O modelo da qualidade total implica que todos os aspectos de uma

organização, i.e. seus processos e produtos (bens ou serviços), devam ser

constantemente melhorados/ até serem feitos com alta qualidade/ baseada nas

necessidades e demandas dos dientes. Portanto Gestão da Qualidade significa gerir

uma organização de modo a alcançar a qualidade total. Dentro deste paradigma, a

qualidade pode ser definida principalmente como "adequação ao uso"/ com o cliente

indicando o uso e o fornecedor prevendo 3 adequação.

Mais precisamente/ no campo da educação, isso significa definir objetivos de

aprendizagem relevantes e capacitar os alunos a atingi-los. Para SPARKES (1994), a

definição de objetivos de aprendizagem relevantes envolve satisfazer os padrões

académicos, as expectativas da sociedade/ as aspirações dos aiunos^ as demandas

da indústria, os requisitos das instituições profissionais/ os princípios fundamentais

da disciplina/ as limitações práticas/ etc. Estes fatores podem não ser coincidentes^

podendo haver muitas interpretações válidas para o termo "relevante^ assim/ cabe

â cada instituição buscar um consenso sobre a prioridade dos mesmos. A definição

de objetivos de aprendizagem também envolve capacitar os alunos a atingir estes

objetívos/ fazer uso de pesquisas sobre como os aiunos aprendem e acumular

experiências de ensino bem sucedidas/ o que pode requerer o desenvolvimento

profissional para os docentes. Envolve também o estabelecimento de
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procedimentos de garantia e melhoria da quaiídade de modo a manter e aprimorar

os padrões dos processos de ensino.

Para equacionar os fatores^ acredita HAGSTROM (1998), é fundamental que

a instituição de ensino superior desenvolva um sistema de auto-gestão com firme

liderança baseada no corpo docente, onde todos os membros da organização são

parceiros/ com seus privilégios e responsabiiidades. Para ele/ a universidade deve

buscar a mdhoría contínua dos seus processos e produtos/ de tal modo que isto a

torne uma organização aprendiz. As universidades devem ser orientadas para

resultados/ ter objetivos passíveis de mensuração e programas consistentes a longo

prazo. Para isso, cada instituição deve obter uma resposta individual à pergunta

"qualidade de ensino para quem?" e/ a partir disto, estabelecer seus objetivos e

responsabiiizar-se pelo desenvoivimento de seu próprio programa da qualidade. O

programa da qualidade da universidade deve envolver alguns princípios:

• A própria instituição define o significado de qualidade;

• A administração deve promover e avaliar os esforços da qualidade;

• O programa da qualidade envolve todos os processos e atividades da

universidade;

• Auto-avaiiações e avaiiações cíclicas por órgãos similares;

• Divulgação dos resultados das avaliações;

• Acompanhamentos (follow-ups) externos e internos.
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4 A GESTÃO DA QUALIDADE NA EDUCAÇÃO

Similarmeníe ao que acontece na manufatura/ existem muitas controvérsias

sobre a utilização de programas da qualidade nas escoias. Qualquer processo de

mudanças como este encontra muita resistência nas organizações/

independentemente do seu tipo de atividade. A Gestão da Qualidade Tota! não tem

uma boa acolhida no meio educacional por acreditarem-na restrita ao setor

manufatureiro. No entanto/ HEQUET (1997) sustenta que seus princípios

fundamentais/ tais como (a) a unidade de propósitos, (b) o comprometimento, (c) o

envolvimento e o treinamento de todos os membros da organização/ (d) o enfoque

no cliente (interno e externo)/ (e) a melhoria contínua da qualidade dos processos e

dos produtos/ (f) a abordagem científica para a tornada de decisões e para a

solução de problemas/ (g) o pensamento sistêmico e (h) o trabalho em equipe/

entre outros/ parecem ser aplicáveis onde quer que existam produtos (bens e

serviços)/ qualquer que seja a sua natureza. A própria definição da qualidade para

Deming - o resultado da interação entre um trabalhador informado e atencioso e

seu produto (bem ou sen/iço) - é bastante apropriada ao contexto educacional

Uma das maiores dificuldades na implementação da Gestão da Quaiidade

em universidades/ ou mesmo nas empresas de outros setores/ é o fato disto não

poder ser feito como se fosse um livro de receitas. Para que os programas da

qualidade sejam aplicados com sucesso é importante considerar as características e

os objetivos de cada organização. Assim/ é imprescindível que as universidades

identifiquem qual é a sua missão institucional antes de iniciar a implementação de

um programa da qualidade. Refíetir sobre a missão da organização é o primeiro

passo para o auto-conhecimento e pedra fundamenta! no estabelecimento dos seus

objetivos e diretrizes. A ausência de uma missão institucional é apontada por HAAS

(1993) como uma das causas principais de fracasso na ímpfementação da Gestão

da Qualidade. Este autor cita, como exemplo, a missão concebida pela Western

Michígan University/ nos Estados Unidos/ a qual inclui os seguintes pontos: (a)

programas educacionais de alta quaiidade cujos resultados possam ser avaliados;
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(b) aumento dos resultados de pesquisas; (c) contribuições para o desenvolvimento

económico da região, do estado e do país; e (d) aumento da diversidade nos corpos

discente/ docente e administrativo.

A determinação da missão é um procedimento muito importante na Gestão

da Qualidade. A missão e os objetívos da universidade devem ser decididos

consensualmente por todos as pessoas envolvidas nos processos da instituição,

consultando-se aquelas que se beneficiam dos seus produtos. A missão e objetivos

devem ser sucintamente enunciados/ para que sejam compreendidos por todos os

membros da instituição. SHERR & LOZIER (1997) apontam para o fato de estudos

mostrarem que todas as empresas bem sucedidas têm grande preocupação com a

satisfação das necessidades do cliente/ e que este aspecto está claramente

estabelecido em sua missão. Para estes autores/ este aspecto é relevante na

medida que geralmente vaíorizamos mais o que fazemos do que para quem

fazemos. Consequentemente, priorizamos a satisfação das nossas necessidades, e

quando atendemos ás dos outros/ o fazemos mais como nós as vemos do que como

eies as vêem. Satisfazer as necessidades daqueles que utiiizam ou se beneficiam

dos produtos da universidade requer que seus clientes sejam bem definidos. Devido

ao fato das universidades rejeitarem o conceito de cliente/ seus clientes não são

adequadamente definidos e, portanto, sua declaração de missão raramente é ciara.

A maioria das instituições de ensino declara sua missão como a pesquisa, o ensino

e o serviço à comunidade, mas isto não as ajuda a determinar quais serviços são ou

não são apropriados em vista dos clientes, internos e externos/ da instituição.

4.1.1 Os 14 Pontos de Deming aplicados á educação

Uma vez determinada sua missão^ a instituição deve proceder ao

estabelecimento de um modelo da qualidade que se adeqüe ao seu contexto

organizacional e melhor responda aos seus objetivos institucionais. Vários modelos

de gestão da qualidade foram sugeridos pêlos principais autores do movimento da

qualidade: Demíng/ Juran/ Feigenbaum e Crosby. Suas ideias são semelhantes e

sobrepõem-se em muitos aspectos. Provavelmente o mais proeminente é o Modelo

dos 14 Pontos de Demíng. Embora estes pontos tenham sido criados principalmente

para a indústria manufatureirs, também podem ser aplicados ao setor de serviços/
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ao qual a educação superior pertence/ a despeito de aigumas peculiaridades na

relação trabalhador/cliente.

Segundo HOLECEK & HADGRAFT (1997), existem duas visões extremas e

simplistas sobre a aplicação do modelo de Demíng á educação superior. Uma é que

há pouco a ser aprendido deste modelo e a outra é que as universidades devem ser

administradas como empresas e assim o modelo se apiica totalmente. A direção

correta es£á em algum ponto entre estes dois extremos: deve-se tomar as partes

que se aplicam e adaptá-las, descartando as partes irrelevantes/ as quais podem ser

prejudiciais á qualidade do ensino, se tornadas literalmente. Abaixo encontram-se

os 14 Pontos de Deming e algumas correlações com os processos educacionais.

l. Desenvolver constância de propósitos para a mefhoria dos produtos e dos

serviços.

Este primeiro ponto sugere uma definição radicalmente nova para o papel da

empresa. Segundo DEMING (1986), elas não devem se preocupar unicamente

com a geração de lucros/ um dos principais propósitos do antigo paradigma

produtivo. Não que o lucro seja inconsistente com os propósitos de uma

organização. Mas como propósito central/ o lucro não inspira as pessoas a

atingir seu nível mais alto de desempenho (COLUNS & FORRAS/ 1993). Os

propósitos/ segundo estes autores/ devem ser algo mais duradouro, mais

pujante e inspirador; fornecem um senso de direção para a organização e seus

membros. Os propósitos não têm somente componentes externos/ i.e. o que os

membros desejam que a organização faça/ mas também internos/ i.e. como os

membros querem que ela seja. Propósitos não são objetivos específicos que

podem ser atingidos completamente/ tais como objetivos financeiros. O lucro

deve ser secundário aos propósitos da organização/ mesmo porque uma

organização que busca primeiramente seus propósitos geralmente acaba

gerando dividendos significativos ao longo do caminho.

O propósito maior das empresas deveria ser o investimento na qualidade de

suas atividades. DEMING (1986) condena a visão a curto prazo da qualidade.

Ele prega que os administradores deveriam alocar recursos para a inovação/

pesquisa e educação para melhorar continuamente o projeto de um produto

(bem ou semço). Anaiogamente/ uma universidade deve estar comprometida
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com estratégias a longo prazo para a adequação de seus processos e produtos

às necessidades de conhecimento da sociedade no presente e no futuro.

Embora a geração de lucros não seja o propósito principal de instituições de

ensino superior, ao menos no que concerne às universidades públicas, elas

também não enfatizam o aprimoramento sistemático de seus processos e

produtos. No contexto educacional o simples fato da instituição ter uma missão

definida/ com propósitos e objetívos claros, pode orientar bastante as pessoas

nas suas tarefas diárias. A missão e os propósitos^ prindpaimente no caso das

universidades públicas, devem ser divulgados para a sociedade e estar em

sintonia com o projeto político do país, já que a educação como um todo é uma

ferramenta importante na consecução deste propósito maior. Por sua vez, os

objetivos devem ser negociados entre todas as partes envolvidas nos processos

educacionais/ inclusive os alunos. Para HOLECEK & HADGRAFT (1997), há

sempre o perigo da administração e docentes estabelecerem os objetivos e as

diretrizes de ta! maneira que as contribuições e inovações dos alunos sejam

negiígencíadas.

E imporfcante ressaltar que os objetívos estabelecidos por uma universidade/

e seus departamentos/ não devem ser estáticos, e sim evoluir com o

crescimento e desenvolvimento da sociedade/ o que pode ser conseguido

através do uso de ferramentas, tais como o Ciclo PDCA (planejamento/

execução/ avaliação e ação corretiva)/ nos processos da instituição. Os objetívos

dos deparfcarnentos também devem estar alinhados aos objetivos da instituição.

Ao nível departamental/ como por exemplo em um departamento de

engenharia, os maiores produtos oferecidos são ensino e pesquisa, o que per si

pode causar um conflito na constância de propósito. Este confííto, segundo

SHEAHAN & WHFTE (1990), resulta de um excesso de pressão sobre os

professores para a obtenção de apoio a suas pesquisas e para a publicação de

artigos/ de modo que o ensino torna-se uma de suas últimas prioridades. A pior

consequência desta dicotomia é a existência de muitos cursos e disciplinas com

objetivos confusos e mal definidos.
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2. Adotar a nova füosofia.

Adotar a nova fiiosofía significa mudar. Adotar a nova fílosofía significa

compreender seus princípios/ buscar formas de operacionafizá-la no dia-a-dia da

organização e não abandoná-la ao primeiro sinal de crise. Adotar a nova

fíbsofía significa reconhecer que os problemas existem e esforçar-se para

soludoná-Íos. O problema maior das universidades/ especialmente as públicas,

é que elas não sofrem com a competição tanto quanto as empresas. Esta

ausência de competição pode passar a ideia de que elas estão produzindo

ensino de qualidade/ quando na verdade não estão.

A nova filosofia é também aquela onde todos compartilham o propósito da

busca contínua da qualidade dos processos e produtos da organização.

HOLECEK & HADGRAFT (1997) sustentam que a antiga fiïosofía é o paradigma

onde o administrador quer extrair a máxima quantidade de trabalho de um

funcionário pelo menor salário possível/ enquanto os trabalhadores almejam o

oposto. Na nova filosofia são criadas condições para que os membros da

organização orgulhem-se do seu trabalho e sintam-se parte dela. Estes autores

acreditam que se possa dizer que os docentes tenham sempre se sentido assim/

apesar de não se poder dizer o mesmo dos alunos. Considerando-se que a

maior parte do esforço intelectuai dentro de uma universidade é feita pêlos

estudantes/ é crucial que se sintam parte efetiva do processo educacionai. Isto

gerará orgulho em seus empreendimentos e um senso de pertencer à

instituição. Os alunos somente se sentirão como participes do processo

educacional se compartílharem dos objetivos da universidade. No momento, as

necessidades dos alunos são frequentemente confíítantes com as ambições dos

administradores e professores.

3. B i minar a dependência da inspeção em massa.

Um dos motivos da inspeçao ser desencorajada dentro deste modelo de gestão

é o fato de ser uma tentativa de controlar o produto ao invés do processo/ e

ser, em muitos casos/ bastante imprecisa. A inspeção em massa é geralmente

ineficiente, cara e acontece tarde demais para trazer melhoria para o processo

i.e. a qualidade, boa ou má, já está incorporada ao produto.
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O mesmo acontece com os exames no processo educacionai, os quais

deveriam ser desenfatízados por serem em número excessivo e por não

oferecerem resultados conclusivos. Diferentes professores podem discordar

sobre os resultados. Os alunos podem estar em um bom ou mau dia. Ademais/

os exames deveriam/ além de avaiiar o desempenho dos alunos/ oferecer

subsídios para a melhoria da qualidade do curso, o que raramente ocorre. O

fracasso é/ via de regra/ atribuído ao aluno; não se questiona a qualidade do

processo educacional. A avaliação do desempenho dos alunos, segundo

MANLEY & MANLEY (1996), pode ser conseguida de outras maneiras; através

da aplicação de conceitos^ de projetos temáticos ou integrados, etc. Também a

utilização de ferramentas, tais como PBL (Problem Based Learning), torna a

ínspeção desnecessária, já que se baseia em um contato regular entre aiunos e

docentes/fundonários.

4. Biminar a prática de basear a aprovação de orçamentos apenas no preço.

Ao nívei administrativo/ é importante entender que a aquisição de materiais de

melhor qualidade leva a um melhor uso dos equipamentos e melhores serviços.

Muitos dos problemas de baixa qualidade do produto são devidos à baixa

qualidade dos materiais e equipamentos usados no processo. BONÍLLA (1994)

defende que o preço não tem sentido sem uma medida da qualidade daquilo

que está sendo adquirido. A decisão de compra deveria ser delegada às equipes

muitifuncionais dos setores interessados nos materiais e equipamentos/ pois

elas têm a melhor medida da qualidade dos mesmos.

Anaiogamente, nos processos de ensino/ as universidades deveriam

trabalhar em cooperação com os fornecedores (escolas de ensino médio) para

que os futuros alunos tenham os conhecimentos necessários para a

maximização da qualidade de ensino. Isto seria benéfico à instituição, à

sociedade e ao a!uno. Ainda existe o aspecto da educação de qualidade ser mais

custosa/ porém os dividendos a longo prazo são maiores: menor taxa de evasão

e repetência/ e maiores contribuições dos alunos à pesquisa e publicações.

5. Hefhorar constante e indefinidamente o sistema de produção e de serviço.

A Gestão da Qualidade requer uma abordagem sistêmica às operações. Todas

as dimensões da qualidade devem ser melhoradas continuamente, através da
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aplicação de ferramentas tais como o Ciclo PDCA. Para SHERR & LOZIER (1997)

o objetivo de toda organização deveria ser a esíabílídade e prevísíbilidade de

seus processos/ e a partir disto buscar continuamente sua melhoria. E

importante ressaltar que não se pode tratar as variações de causa comum como

se fossem de causa especial/ isto é, a abordagem de "apagar incêndios77 não

traz melhoria a nenhum sistema.

Em um processo educacional, por exemplo/ se o curso A é pré-requisito do

curso B/ quando o processo de ensino de A puder ser controlado e o resultado

garantido/ os objetivos do curso B serão mais facilmente atingidos e a qualidade

educacional será melhorada. Os educadores sabem que a base para excelência

é a melhoria contínua/ portanto eles, e todos os membros da instituição/ devem

tentar melhorar continuamente as atívídades a que estão associados. Todas as

ativídades/ administrativas e educacionais/ são passíveis de meíhoria. As

ferramentas da qualidade/ tais como o Diagrama de Causa-e-Efeito, podem ser

utilizadas para a determinação das questões que mais precisam de atenção.

Assim, os professores podem melhorar sua prática de ensino/ e os alunos/ além

de melhorar a sua aquisição de conhecimento/ podem melhorar suas

habilidades escritas, de apresentação de seminários, de relatórios/ etc.

6. Instituir treinamento.

E desnecessário dizer que treinamento é fundamentai. Não se pode esperar que

uma pessoa desempenhe sua função corretamente se ela não tem o

entendimento carreto sobre o que se espera de seu trabalho. O investimento

em treinamento é rapidamente revertido em ganho para a organização e para o

funcionário. Somente o funcionário que conhece profundamente seu trabalho

pode contribuir para o processo de melhoria contínua do mesmo.

As universidades não são conhecidas por oferecer treinamento vigoroso aos

seus funcionários. SHERR & LOZIER (1997) acreditam que muito pouco

treinamento é dado no ensino superior. Muitos chefes de departamento chegam

a esta posição por competência académica, mas isto não garante que possam

atuar como administradores ou líderes. Similarmente/ muitos profissionais

chegam à posição de professores/ como por exemplo na área de ensino de

engenharia/ sem terem qualquer conhecimento/treinamento em pedagogia.
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Além disso um dos elementos principais do desenvolvimento dos recursos

humanos no modelo da Gestão da Qualidade é a delegação de autoridade com

responsabilidade de decisão e ação àqueles que estão mais próximos do

problema em questão/ e para isto precisam ser treinados para esta atuação.

Assim, deve-se instituir um programa de treinamento para que as atívidades

administrativas sejam realizadas mais produtivamente e as atividades de ensino/

de maneira mais eficaz. Os alunos também devem ser treinados em habilidades

e psicologia de aprendizagem. Todos os membros da instituição devem ter

conhecimento sobre uso das ferramentas da qualidade: cofeía e análise de

dados/ soiução de problemas/ trabalho em equipe/ etc. SHARPLES et ai.(1996)

consideram fundamental relacionar o treinamento a projetos reais. Estes

autores também acreditam que todos os envolvidos, pessoal administrativo,

docentes/ etc. devem se treinados Juntos pois isto promove a cooperação e o

apoio, além de contribuir para uma visão global da instituição e mostrar que

todos os elementos são interdependentes.

7. Instituir f iderança.

Liderança no modelo da Gestão da Qualidade Totai é o comprometimento das

pessoas em cargos de supervisão ou coordenação com o trabalho bem realizado

e com as pessoas que o realizam. Os líderes têm que ter a habilidade de superar

a resistência a mudanças obtendo o comprometimento de todos os membros da

organização com sua missão e seus objetivos. Eles também devem ser capazes

de mediar conflitos de interesses, internos e entre a organização e seus

fornecedores. Sobretudo, os líderes devem ter a habíiidade de esíabeiecer um

arcabouço ético sob o qual a organização vai operar (GOETSCHI & DAVIS/

1994).

Os líderes devem conhecer os processos que supervisionam, para que

possam responder as perguntas dos funcionários/ treiná-los em suas atividades,

entender as sugestões de melhoria feitas por eles e melhorar os processos. Os

líderes precisam saber diferenciar as variações de causa comum das de causa

especial e ser capazes de concentrar a atenção dos seus funcionários nas

questões que são realmente vitais.
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Em uma universidade/ o trabalho do pessoal administrativo/ docentes e

alunos deve ser supervisionado por pessoas habilitadas para tal atividade/ sem

o uso de medo ou autoridade. A supervisão deve objetivar a ajuda a todos os

funcionários a realizar bem suas atividades. A liderança em uma universidade

ou departamento deve ser exercida por pessoas que conheçam profundamente

as atívidades daqueles sob sua supervisão. Para Deming/ a função de um

supervisor é ajudar as pessoas a executarem melhor suas atividades/ ao invés

de comandá-las ou puni-las (WALTON/ 1992).

A universidade também deve estar preparada para reformular seus

processos de comando e comunicação de modo a ouvir seus funcionários. Deve

encorajar uma gestão mais participativa/ onde a tornada de decisão é feita

ouvindo-se as pessoas envolvidas nas atívidades em questão e o

reconhecimento pelo trabalho bem feito é concedido de maneira a promover a

integração e não a competição entre os membros da organização.

8. Afastar o medo.

O medo pode assumir muitas formas. O medo pode ser encontrado em todos os

níveis de uma organização: medo de mudanças/ medo de ter que aprender a

fazer uma atividade de uma outra maneira/ medo de perder sua posição ou

emprego/ medo de perder aumentos ou promoções, etc. Muitos funcionários

não apontam a existência de um problema no processo por medo de serem

culpados por ele e de sofrerem retaliações por parte de seus supervisores. Ou

ainda/ muitos funcionários tem medo de admitir que cometeram um erro, e

assim o erro nunca é corrigido.

Os danos causados pelo medo são bastante significativos. Todas as formas

de medo anteriores podem ocorrer em uma universidade. Além dessas/ o medo

pode assumir outras formas em um ambiente académico. HOLECEK &

HADGRAFT (1997) citam como exemplo o medo dos alunos de não passarem e

o medo dos docentes de terem sua pesquisa ou trabalho rejeitados. Isto resulta

no aluno estudando para passar, sem se preocupar com o entendimento do

conteúdo e o professor concentrando-se na pesquisa. O medo é um grande

ínibídor da criatividade - um aspecto valorizado neste paradigma - e/ portanto,

deve ser afastado do ambiente educacional para que os alunos e docentes
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possam trabalhar construtivamente. Sem medo/ os membros da instituição

escondem menos os erros e deficiências e perguntam e sugerem mais.

Qualidade de ensino só pode ser atingida e assegurada em um ambiente onde

as pessoas se sintam seguras.

9. Remover as barreiras entre os departamentos.

Remover barreiras significa trazer as pessoas de diferentes áreas e

departamentos para trabalharem juntas na solução de problemas que possam

pon/entura surgir nos produtos e nos processos da organização. Este trabalho

em equipe é muito importante porque muitas vezes as pessoas demonstram

pouco empenho em tarefas das quais discordam ou de cuja concepção não

tornaram parte. As barreiras entre os departamentos são geralmente erigidas

pelo modelo ou estilo de gestão adotadas na organização/ portanto cabe à alta

administração removê-las.

Devido à existência de barreiras nas empresas e nas universidades/ é

comum os departamentos competirem entre si ou terem objetivos diferentes.

Em alguns casos as metas de um departamento podem causar problemas para

outros. E raro os departamentos trabalharem em equipe para a solução de

problemas comuns. Estas barreiras acarretam uma sub-utilização do potencial

da organização, uma vez que os departamentos fazem o que é melhor para si/

ao invés de cooperarem para atingir o que é bom para o todo. Então/ é

necessário haver uma maior integração entre os departamentos da

universidade. As barreiras entre os alunos e demais corpos da universidade

também deve ser removida. A contribuição dos alunos não deveria ser

negligenciada já que estes podem ter insights que os docentes e

administradores não têm. Deve-se também encorajar a comunicação entre os

professores e administradores, entre disciplinas e entre anos curriculares para

promover a qualidade na educação (HEQUET/ 1997). Outra barreira importante

a ser removida é aquela entre a pesquisa e o ensino, o qual é menosprezado.

Se ambos forem igualmente valorizados haverá um grande ganho de qualidade.

10. Eliminar slogans, exortações e metas para a mao-de-obra.

Slogans e exortações são ineficientes para a melhoria da qualidade. O problema

com os slogans é que são sempre direcionados aos trabalhadores/ que são
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responsáveis/ segundo Deming/ por apenas 15% dos probiemas em um

processo/ sendo 85% ddes devidos a falhas do sistema. Mesmo a utilização de

slogans consistentes com a Gestão da Qualidade Total/ tais como "Faça certo da

primeira vezf// e n0rgulhe-se do seu írabaiho!// são ineficazes a iongo prazo. Não

importa quão motivados estejam os docentes e funcionários administrativos,

sua motivação por si só não irá aumentar a qualidade e a produtividade. Os

processos e o sistema têm que ser modificados para que este objeíivo seja

alcançado. Da mesma forma/ exortar os alunos a aprenderem é inútil a menos

que se mude o sistema educacional da universidade para permitir que isto

aconteça.

11. Qiminar cotas numéricas.

Cotas numéricas não levam em consideração a qualidade ou os métodos e

geralmente promovem ineficiência/ ineficácia e altos custos. Na maior parte das

vezes a qualidade do produto (bem ou serviço) é a primeira a ser sacrificada

para que cotas numéricas preestabeieddas sejam atingidas. Para DEMING

(1986), um trabalhador/ para manter seu emprego/ tentará atingir uma cota a

qualquer custo, nem que isto prejudique a empresa/ e.g. desperdício de material

atividade mal executada, etc.

Analogamente/ a pressão sobre os docentes nas universidades com relação

à pesquisa e à pubiicação de trabalhos pode levá-los a negligenciar o ensino. As

notas mínimas de aprovação nas disciplinas também se assemelham a cotas

numéricas. Os alunos percebem-nas como mais importantes do que a própria

aprendizagem/ e recorrem a quaisquer meios para atingir este objetivo. Se as

notas mínimas fossem eliminadas os alunos se preocupariam mais com o

conteúdo do que com serem aprovados. O desempenho dos alunos/ aferido por

outros métodos/ e a sua participação no processo de aprendizagem deveriam

ser considerados medidas válidas de sucesso escolar.

12. Remover as barreiras que impedem os trabalhadores de sentirem orgulho pe/o

trabalho bem executado.

Segundo DEMING (1986), as pessoas anseiam por realizar um bom trabalho e

se sentem frustradas se não o conseguem. A realização profissional é vital para

o funcionário/ mais importante que muitos dos benefícios associados ao seu
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bem-estar/ tais como quadra de lazer, etc. (BONILLA/1994). Os critérios usados

pela organização para avaliar o desempenho de seus membros determinam sua

maneira de trabalhar. As pessoas rapidamente descobrem o que é importante

para terem uma boa avaliação e o príorizam, deixando assim de contribuir com

todos os seus talentos e habilidades para o crescimento da organização.

Sobretudo/ isto as impede de se realizarem profissionalmente e de sentirem

orgulho pelo trabalho que realizam.

No ambiente académico/ a avaliação do corpo docente baseada na

quantidade de artigos publicados pode !evá~Íos a considerar o ensino como uma

atívidade menor/ desprovida de valor/ e impossibilitá-los de sentir orgulho por

uma aula bem dada. Mesmo os critérios de avaliação de publicações pode vir a

desestimular as pesquisas com aplicações locais por serem menos interessantes

para periódicos internacionais. HOLECEK & HADGRAFT (1997) também

observam que a forma de avaliação de professores peios aiunos ao final do

semestre/ano, utilizada por algumas universidades, pode desencorajar o

trabalho dos docentes. O questionário geralmente não é preenchido seriamente

e não é uma boa indicação do desempenho do professor.

Os problemas encontrados nos processos de ensino/ acreditam MANLFT &

MANLEY (1996), deveriam ser resolvidos através de discussão e sugestões na

medida que ocorrem. Professores, e administradores deveriam se reunir com os

alunos periodicamente para aprender porque eles cometem erros e analisar em

profundidade as barreiras ao aprendizado contínuo. Os professores também

podem fazer com que os alunos sintam orgulho pelo que fazem ao valorizarem

e estimularem as capacidades e habilidades individuais. Da mesma forma

devem ser tratados todos os membros da universidade. Todos têm aigo a

contribuir portanto a universidade deve estabelecer canais para que isto ocorra.

13. Instituir um vigoroso programa de educação e o auto-aprímoramento.

BONïLLA (1994) sustenta que as pessoas almejam mais do que compensação

material pelo seu trabalho. Elas buscam oportunidades de contribuir para o

desenvolvimento da organização e da sociedade como um todo. A organização/

por sua vez/ não só necessita de boas pessoas e bons profissionais. Ela precisa

de pessoas que buscam o auto-aprimoramento contínuo através da educação.
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As universidades são conhecidas por encorajarem o crescimento e

desenvolvimento de seus funcionários/ sendo este aspecto parte dos planos de

carreira da maioria delas. Porém isto não deve acontecer somente nas áreas de

interesse científico ou administrativo dos funcionários ou instituição. Os

professores/ por exemplo/ deveriam ser incentivados a participar de cursos de

aperfeiçoamento de suas habilidades didáticas e os alunos^ estimuiados a

buscar disciplinas que os ajudem a aprimorar seus talentos e suas habilidades

de relacionamento interpessoal.

14. Empreender esforços para realizara transformação.

Para Deming é preciso haver uma equipe especial na alta administração com um

plano de ação para levar a cabo a missão da qualidade. Isto não é apenas um

projeto, mas um compromisso para toda a vida. Os trabalhadores, tampouco os

gerentes,, conseguirão fazê-lo sozinhos. Uma massa crítica de pessoas na

organização deve entender o Modelo de 14 Pontos de Deming (WALTON, 1992).

A nova filosofia deve ser explicada a todos os membros da universidade de

modo que todos trabalhem em equipe para atingir o objetivo comum. O

trabalho em equipe é bem sucedido porque as pessoas não querem desapontar

a equipe; assim o trabalho individual é de melhor qualidade e o trabalho da

equipe acaba se beneficiando disso. As contribuições de todos os membros da

universidade devem ser igualmente valorizadas. Para HOLECEK & HADGRAFT

(1997) apesar dos alunos terem sempre participado de comités/ seus pontos de

vista sempre foram negligenciados frente aos dos professores e funcionários.

Todos os autores que se dedicaram ao estudo do Modelo dos 14 Pontos de

Demlng/ inclusive aqueles que refíetiram sobre suas aplicações à educação/

advertem desde o princípio que eles servem apenas como base para o

estabelecimento de um modelo da qualidade específico para cada organização. O

modelo deve levar em consideração os objetivos e carac£erísücas de cada

instituição. WELLER (1996) cita um exemplo de modelo baseado nos 14 Pontos de

Deming. Este modelo foi concebido a partir de um movimento para reformar as

escolas da Geórgia (EUA)/ com a participação de todos os segmentos desta

sociedade/ cujo objetívo era infundir os princípios da qualidade nos processos de



55

ensino. Eles conceberam um conjunto de 10 pontos, que permitia que as escolas

desenvolvessem seus próprios modelos a partir de suas prioridades e seus recursos

disponíveis. O modelo contempla os seguintes pontos:

l. Abordagem de toda a comunidade para o entendimento do sistema;

2. Envolvimento a longo prazo de líderes organizacionais dentro da comunidade;

3. Trabalho em equipe;

4. Tomada de decisão compartilhada;

5. Comunicação efetíva;

6. Encorajamento e reconhecimento para todos;

7. Satisfação do cliente externo e interno;

8. Coleta e uso efetivos de dados para a tornada de decisões;

9. Inovação;

lO.Esforço contínuo de mefhoria.

4.1.2 Avaliação da qualidade na universidade

Um dos pontos principais dos Programas da Qualidade é a gestão baseada

em fatos. Portanto/ a escolha dos parâmetros a serem aferidos e a forma como isto

será feito determinarão o sucesso de sua aplicação em uma instituição

educacional. Para que a qualidade possa ser avaliada ela deve ser definida em

termos de critérios e padrões, ÍSÈO é/ em termos de níveis desejados de

desempenho dentro de um critério em particular. E desejável que estes padrões

sejam altos/ porém deve-se evitar a padronização, pois isto ameaça a criatividade,

a existência de formas diferentes de inteligência e a promoção da individualidade,

características valorizadas no ambiente universitário.

A qualidade deve ser buscada e aferida em todos os processos da

organização. E comum/ principalmente nas universidades/ os princípios da Gestão

da Qualidade Total serem aplicados somente aos processos administrativos, mas

eles devem ser utilizados também nos processos educacionais. Todas as pessoas

envolvidas na educação são responsáveis pela qualidade de suas atividades e
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somente a soma destas qualidades individuais garante a qualidade do ensino.

Qualquer pessoa que tenha uma posição em uma universidade deve contribuir e

assumir responsabilidade peio desenvolvimento da qualidade de suas atividades.

A responsabilidade indivíduaf é importante na Gestão da Qualidade Totai

porque as avaliações não podem estar a cargo de supervisores ou especialistas

somente. As pessoas envolvidas no processo devem participar da avaliação dos

mesmos. A avaliação interna, com a participação de todos os envoividos nos

processos/ é fundamentai neste modelo pois valoriza as opiniões dos funcionários

envolvidos no processo em questão e encoraja o aprimoramento constante das

suas atividades diárias. Já o método tradidonai de avaliar a qualidade de uma

organização somente por meio de consultores externos tem suas limitações já que

os pareceres destes especíaiistas podem se perder em disputas sobre competências

(HAGSTROM/ 1998).

As avaliações nas universidades/ ainda que internas e participativas, não

devem favorecer somente os indicadores quantitativos. Para TRIGUBRO (1995) os

métodos de avaliação quantitativos e qualitativos são igualmente importantes e não

devem ser considerados como mutuamente excludentes. Métodos qualitativos

também podem ter indicadores mensuráveis e gerar dados concretos e relevantes

para a busca da qualidade de ensino (BALZAN/ 1994). E sabido que quanto mais a

avaliação da qualidade se concentra em um tipo de dados mais a Qualidade Total

decresce. Quanto maior for a variedade de dados/ maior será a credibilidade da

avaliação. Portanto/ é importante utilizar uma grande variedade de dados,, desde

dados quantitativos, tais como taxa de graduação/ empregabilidade dos formandos,

etc., até resultados de testes/ provas/ projeíos/ eíc./ para se ter uma boa medida da

qualidade do ensino de uma universidade.

A maioria das instituições de ensino superior trabalha com uma combinação

de ensino/ pesquisa e prestação de serviço (extensão universitária). Todos estes

aspectos têm que ser considerados ao avaliar a qualidade de uma instituição. Uma

universidade faz múltiplas contribuições à sociedade e todas estas contribuições

devem ser consideradas em uma avaliação da qualidade. Segundo TRIGUBRO

(1995), todos os aspectos da universidade devem ser aferidos/ não somente os

processos de ensino, e os resultados devem ser articulados de modo a oferecer
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subsídios para uma análise mais integrada da instituição. Ademais/ os resultados

das avaliações têm que ser levados em conta quando da tornada de decisões e/

conseqüentemente/ promoverem mudanças, senão as avaliações perdem o seu

significado junto aos membros da instituição.

Cabe aos membros da instituição estabelecerem conjuntamente uma

sistemática de aferição da qualidade de seus processos de maneira a poderem

verificar se seus objetivos estão sendo atingidos. Os resultados de uma sistemática

adequada de avaliação também ajudam a universidade a medir a relevância/ a

atualizar e inovar seus programas educacionais. Um exemplo de sistemática de

avaliação é descrito por NING (1995), da NTU/ Singapura/ o qual incluí os seguintes

aspectos:

• certificação por instituições internacionais e nacionais/ similares (educacionais)

ou outras;

• indicação de examinadores e comités externos;

• feedback(Sos alunos;

• pesquisas e avaliações junto a funcionários;

• pesquisas junto a ex-alunos;

• feedbackdos empregadores em potencial.

Outros autores sugerem sistemáticas de avaliação diferentes/ uma vez que

se espera que cada instituição elabore seu próprio modelo. Contudo/ todas elas têm

em comum três aspectos: (a) avaliação interna (alunos/ professores e funcionários

administrativos), (b) avaliação externa (auditorias/ benchmarks, etc.) e (c) pesquisa

de mercado de trabalho (ex-alunos/ especialistas/ empresas e organizações em

geral).

Todos os autores concordam sobre a importância dos administradores/ isto

é, reitores/ chefes de departamento e outros funcionários com responsabilidades

além do ensino, na verificação e monitoramento das avaliações da qualidade da

instituição. Embora o sistema da qualidade não deva ser somente operado pêlos

administradores educacionais, mas por todas as pessoas atuantes nas suas

respectivas seções da instituição/ as pessoas em cargos de liderança devem
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constantemente verificar se as avaliações estão sendo feitas e se os resultados

estão realmente sendo utilizados para a melhoria da qualidade. Um modelo de

avaliação interna da qualidade em uma universidade, segundo LINDSTROM (1994),

deveria ser orientado pelas seguintes dimensões:

l. Os departamentos devem relatar ao reitor/ chefes de departamento e outros

administradores como estão implementando medidas de garantia e melhoria da

qualidade de seu trabalho. As pessoas responsáveis pelo ensino nos

departamentos devem ser encorajadas a definir suas abordagens à qualidade de

ensino de acordo com os objetivos da universidade e demonstrar como são

desdobradas nos seus processos diários/ administrativos e educacionais;

2. Os administradores devem investigar até que ponto cada departamento aplicou

essas abordagens, em termos de tempo (frequência) e importância (quais

processos). Devem também verificar se a adoção destas abordagens produziu

resultados na direção dos objetivos estabelecidos;

3. Cada departamento é considerado responsável pêlos resultados da aplicação das

abordagens escolhidas;

4. As abordagens podem variar de acordo com o contexto, mas as pessoas

responsáveis pela avaliação devem ser capazes de validar a relevância de sua

abordagem e de seu desdobramento em vista dos objetívos internos da

instituição e/ou benchmarks externos.

4.1.3 Avaliação da qualidade de ensino

O ensino não é o único processo da universidade/ mas é talvez o que está

relacionado mais intimamente às suas atividades. Disto deriva-se a importância da

universidade avaliar a qualidade dos seus processos de ensino. Independentemente

da metodologia utilizada é importante avaliar o maior número possível de

parâmetros para que os resultados da avaliação sejam significativos.

Deve-se avaliar o processo de ensino em todos os seus pontos/ desde a

admissão do aluno à formatura, incluindo-se os aspectos dídáticos. São necessários

diferentes tipos de evidência para a entrada/ monítoramento de desempenho

escolar e certificação de alunos ao final de um curso académico. A respeito dos
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exames de admissão^ muitos autores recomendam cuidado com o uso

indiscriminado de testes padronizados, pois se por um lado eles favorecem a

meritocracía, por outro favorecem a aristocracia dada a alta correlação entre nível

socio-econômíco e competência educacional. Isto é corroborado pelo recente

resultado do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que mostrou que as notas

maiores foram obtidas por estudantes oriundos de famílias com cultura e renda

maiores/ independentemente de terem estudado em escolas médias públicas ou

particulares (BERNARDES & FALCÃO/ 1999).

Ainda a respeito da avaliação de entrada, BRASKAMP & BRASKAMP (1997)

acreditam que a qualidade no ensino superior deveria ser definida em termos de

'Valor adicionado^ isto é, quanto os alunos aumentam suas habilidades, seu

conhecimento, e seu desenvolvimento pessoal, social, físico e emocional devido à

matrícula em um curso superior. Estes autores indagam sobre a extensão do

impacto da educação universitária em um aiuno/ em sua vida, carreira e

participação em uma sociedade democrática e sustentam que o estabelecimento de

padrões para a admissão e certificação de alunos deveria ser baseado em um

debate aberto. Ao usar a perspectiva do "Valor adicionado" uma instituição pode ser

bastante eficaz sem ter que recrutar os alunos mais qualificados.

BRASKAMP & BRASKAMP (1997) também sustentam que as avaliações da

qualidade de ensino deveriam enfocar mais a qualidade académica do que as

características da instituição, pois avaliações da qualidade do ensino a partir de

dados tais como número de alunos formandos ou taxa de evasão mostram mais

características da instituição do que qualidade de ensino. Para obter uma boa

avaliação estes autores sugerem que se colete dados e se avalie todo o espectro do

aprendizado e desenvolvimento do aluno. Também deve-se evitar avaliar a

qualidade do ensino com base em dados de um único período (último ano/

graduação, etc.).

Muitos autores propõem metodologias de avaliação da qualidade de ensino,

dentre eles PINTO & SILVA JÚNIOR (1996) sugerem uma metodologia bastante

abrangente:

• Avaliação do desempenho docente:
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» por alunos, por pelo menos duas classes/ uma com que o docente esteja

trabalhando e outra com a quai tenha trabalhado recentemente: domínio

do conteúdo/ avaliação, atualízação/ didática/ metodoiogías de ensino/

reiacionamento com os aiunos;

» auto-avaliação, utilizando-se os mesmos pontos.

• Avaliação do desempenho discente:

• avaliação de ciasses/ por dois professores/ um que esteja trabalhando

com a ciasse e outro que tenha trabalhado recentemente: desempenho

académico/ postura académica/ comprometimento com o curso e

relacionamento com professores;

• auto-avaliação de ciasses/ usando os mesmos indicadores.

• Avaliação de cursos:

• por discentes/ peios alunos dos úitimos anos: atualidade e

desenvolvimento de programas e conteúdos/ integração de disciplinas/

postura profissional dos professores e alunos;

• por docentes, usando o mesmo tipo de informações.

4.2 Faíores de insucesso da gestão da qualidade na educação

Muitos são os fatores do insucesso na implementação dos programas da

qualidade na educação. Um dos fatores mais citados na literatura é a crença por

parte dos administradores de que a aplicação da Gestão da Quaiidade possa ser

conduzida mecanicamente/ desconsiderando as particuiaridades da organização. È

importante, para o sucesso destes programas, a criação de um ambiente de

envolvimento e empatía, que encoraje a inovação e o espírito empreendedor da

organização/ evitando os procedimentos mecânicos/ estéreis e que carecem de

reflexão. Além de comprometer sua implementação/ esta forma de abordagem

anula um dos maiores benefícios que a Gestão da Qualidade pode trazer à

universidade: o conhecimento de si mesma e a possibilidade de tornar-se uma

organização aprendiz.
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4.2.1 Principais razões de fracasso dos programas da qualidade

A forma como a Gestão da Qualidade é abordada pode vir a comprometer

seriamente o sucesso de seus programas. HARARI (1994) e TOLOVI JÚNIOR (1994)

alertam para algumas razões de fracasso na impiêmentação dos programas da

qualidade. Muitas destas razões são compartilhadas por todas as organizações/

independentemente do setor a que pertencem. Estudos mostram que as

organizações que estão colhendo os frutos da qualidade cuidaram dos seguintes

fatores com dedicação e persistência:

• Não envolvimento da alta direçao. A Gestão da Qualidade aborda os níveis mais

complexos de uma organização/ tais como cultura e comportamento. As

mudanças comportamentais e culturais exigidas por este modelo têm que partir

do topo das organizações. Muitos dirigentes que se interessam peios programas

da qualidade/ estão mais interessados no modismo do que nas verdadeiras

implicações de sua implementação. O comprometimento geralmente é

entendido como alocação de recursos financeiros/ mas isto não é suficiente. Os

programas da qualidade demandam tempo/ discussão e consenso.

• Ansiedade por resultados. Por envolver aspectos complexos das organizações,

os primeiros resultados da Gestão da Qualidade demoram algum tempo para

ocorrer/ e quando o fazem muitas vezes são modestos. O processo de

implantação é graduai e crescente/ o que pode contrariar as expectativas dos

membros da organização.

• Desinteresse do níve! gerência}. O envolvimento dos administradores de nÍve!

médio é crucial para a sustentação dos programas. Estes administradores

tendem a pensar que a qualidade é algo óbvio e/ portanto/ não precisa de

grande dedicação ou energia.

• Pfanejamento Inadequado. A implantação da qualidade é um projeto a longo

prazo e/ assim/ não deve ser feita sem um planejamento minucioso. Um

planejamento cuidadoso serve de base para o monitoramenío de seu progresso

e ajuste de diretrizes. Deve abranger os seguintes aspectos: metas/

treinamento/ metodologia a ser aplicada/ velocidade de implantação/ áreas a

serem abordadas e pessoas envolvidas.
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Treinamento precário. No modelo da qualidade todas as pessoas envolvidas nos

processos da organização devem participar da solução de problemas/ porém

devem ser preparadas para isto. Todos os membros da organização/ respeitadas

as particularidades de suas funções/ devem ser continuamente treinados em

técnicas de solução de problemas e no uso de ferramentas estatísticas simples/

e ser estimulados a buscar seu desenvolvimento pessoa! e profíssíona!.

Falta de apoio técnico. Apesar do conceito de qualidade ter componentes

intuitivos e pessoais, não se deve descuidar dos seus aspectos mais técnicos.

Existem metodologias específicas que facilitam e aceleram a implementação da

Gestão da Qualidade. A utilização ou não destas técnicas pode determinar o

sucesso ou o fracasso mesmo de programas bem-intencionados.

Sistema de remuneração inconsistente. A questão da remuneração é um ponto

bastante poiêmico/ principalmente em nosso país/ onde as diferenças saiariais

são grandes. Isto toma-se mais complexo em algumas organizações/ tais como

muitas universidades/ cujo sistema de remuneração está associado a um

sistema de metas ou orçamentário que não considera os resultados de um

programa da qualidade. Ademais, a Gestão da Qualidade demanda mudanças

significativas no sistema de recompensa na medida que encoraja o trabaiho em

equipe enquanto que os sistemas de remuneração tradicionais favorecem o

desempenho individual.

Escolha inadequada de multiplicadores. Como o treinamento da qualidade é

contínuo e dinâmico/ é muito importante que sejam escolhidas as pessoas

certas para multiplicar o conhecimento que se quer disseminar na organização.

Geralmente as pessoas com perfil reaiizador e com capacidade comunicativa são

bons multiplicadores.

Descuido com relação à motivação. A motivação é um aspecto muito

importante/ as pessoas precisam sentir que serão beneficiadas com a qualidade.

O trabalho bem realizado deve obter reconhecimento neste modelo e os

administradores devem mostrar constante interesse pêlos resultados da

qualidade.
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Ênfase excessiva nos processos internos. A atenção exclusiva dos funcionários

aos processos internos torna a organização ensimesmada e faz com que os

resultados externos sejam negligenciados. Entretanto/ é importante lembrar que

o objetivo último da meihoría dos processos internos é a satisfação das

necessidades dos clientes externos e o bom desempenho da organização.

Concentração nos padrões mínimos. A importância dos padrões é fornecer

critérios para o controle e a uniformização dos processos. Porém/ não se pode

esquecer que a busca da qualidade é um processo dinâmico/ sendo a

padronização apenas um passo para a melhoria contínua dos processos e

produtos da organização.

Burocracia desnecessária. O fato da Gestão da Quaiidade ser baseada em dados

documentados pode levar a um desenvolvimento demasiado da burocracia

interna. E preciso cuidar para que empecilhos burocráticos não prejudiquem seu

aspecto dinâmico. Deve-se utilizar o princípio da parcimônía dos programas da

qualidade/ que resulta em definições darás da qualidade/ priorízação de

objetivos/ menos métrica avaiiativa e/ consequentemente/ menos burocracia.

Delegação da busca da qualidade a profissionais espedafizados. É comum/

depois de um certo tempo/ os administradores se ressentirem das horas de

trabalho dos seus funcionários destinadas às ativldades relacionadas com a

qualidade. Uma das reações mais frequentes é delegar esta função a

especialistas/ internos ou externos/ ao invés de deiegá-ia às pessoas

diretamente envolvidas nos processos da organização^ aumentando o abismo

entre os que fazem e os que supervisionam. Esta atitude é extremamente

prejudidai à Gestão da Qualidade já que/ ao mesmo tempo/ tolhe o processo de

auto-conhecimento da organização e nega aos seus funcionários a autoridade e

a responsabilidade pelo trabalho que executam.

Ausência de transformação nas relações com parceiros externos. Na Gestão da

Qualidade as relações com fornecedores e clientes devem envolver mais

cooperação e transparência do que havia no paradigma anterior. Esta

transparência/ necessária para que seus requisitos da qualidade/ ou de seus

clientes/ sejam preenchidos/ irá demandar muito mais confiança de ambas as

partes.
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• Ausência de reformas organizacionais radicais. A tendência natural das

organizações é tentar acomodar o novo paradigma dentro da estrutura

preexistente de forma a evitar a defíagração de iutas por poder e a causar um

mínimo de desconforto entre seus funcionários/ principalmente aqueles do topo

da hierarquia. Todavia/ não é possível operadonaiizar um modelo dentro de

uma estrutura que não o comporta - uma mudança de paradigma sempre

acarreta mudanças radicais na organização.

4.2.2 Pontos cie resistência à utilização de programas da qualidade na

educação superior

Além dos fatores de insucesso a que todas as organizações estão sujeitas

quando da impíementação dos programas da qualidade, o contexto universitário

ainda acrescenta alguns pontos de resistência que podem comprometer desde o

princípio seu êxito. A começar pela própria palavra ngestão/// a qual desperta a

resistência do meio académico por sugerir centralização e autoritarismo. Porém/ é

necessário ter em mente que/ neste modelo, deve-se visar o controle dos

processos/ não das pessoas. Devido ao fato deste termo e outros termos da Gestão

da Qualidade não terem uma transposição razoável para o contexto educacional,

alguns autores recomendam que as universidades busquem os significados mais

adequados ao seu contexto específico.

Além da dificuldade de transposição de termos da Gestão da Qualidade para

os processos educacionais/ há outros fatores bastante citados na literatura como

fontes de resistência e causas do fracasso da aplicação da Gestão da qualidade na

educação superior:

l Implementação parcial

A educação superior, assim como a indústria, tem tentado cíclicamente

muitos modismos passageiros para tentar abordar a questão da qualidade do

ensino. LEE (1993) credita este ímpeto à pressão imposta por órgãos federais/

reitores/ administração/ políticos/ contribuintes, etc., que sempre têm sua própria

opinião sobre qual é o problema e sobre a melhor maneira de corrigi-lo. Geralmente

o funcionário é visto como causa do problema e o método de correção é pressioná-
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io a trabalhar mais. Por meio da manipulação de dados a administração consegue

demonstrar meihoria em resuitados no curto prazo/ e isto reforça a ideia de que os

funcionários são a causa dos iapsos na aprendizagem da qualidade.

Entretanto/ sabe-se agora que a qualidade somente pode ser desenvolvida

através de uma abordagem sístêmica/ com enfoque nos processos. Apesar de

entenderem que a Gestão da Qualidade enfoca principalmente os processos da

organização, muitas escolas que adotam os programas da qualidade implementam-

na apenas em seus processos administrativos, negfigenciando os educacionais. E

importante repetir que a Gestão da Qualidade, por ser uma abordagem holística/

deve ser implementada em todos os processos da universidade/ da administração à

didátíca.

2. Enfoque nos processos

Um das razões principais para o enfoque nos processos na Gestão da

Qualidade é a sua padronização. Somente após a padronização dos processos da

organização/ é possível proceder-se à redução das variações de causa comum, á

manutenção e à melhoria dos mesmos, em um processo contínuo conhecido como

kaizen.

Como ocorre com a paiavra "gestão", os termos "padronização" e "redução

de variação" não têm uma conotação favorável no contexto educacional. Segundo

PARKER & SLAUGHTER (1994) estes conceitos são contrários ao pressuposto de

que ô existência de um meio propício ao aprendizado requer a criação de um dima

onde a variação possa vícejar, e principalmente onde ideias impopu!ares e

aparentemente improdutivas sejam protegidas. Para estes autores/ o "fazer certo da

primeira vez" é uma indicação desta mentalidade de redução de variação, a qual é

anti-ética á atmosfera da aprendizagem.

TANNOCK (1991) também crítica os padrões dos programas da qualidade,

apesar de considerá-los bons/ por inculcarem uma abordagem burocrática à Gestão

da Qualidade e por negiigendarem a integração e a comunicação entre o sistema

da qualidade e outros sub-sistemas da organização. Como resuitado, o conjunto de

informações sobre a qualidade é vista principalmente em termos de conformidade a

padrões estabelecidos ao invés de fonte de informação para a melhoria e tornada

de decisões.
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3. Medo de mudanças

Um dos pontos centrais dos programas da quaiidade é que eies envolvem

mudanças significativas/ às vezes drásticas/ nos processos e na estrutura das

organizações. A maioria das pessoas/ em qualquer setor de atividade/ sente-se

ameaçada por mudanças - fato compreensível em um sistema social excludente

que não preza pelo bem-estar e trabalho dos cidadãos. Desta maneira/ qualquer

mudança nas formas de gestão das organizações é rapidamente associada ao corte

de empregos/ ao aumento de tarefas sem o aumento esperado de rendimento/ etc.

Enfim/ as mudanças são percebidas pêlos funcionários apenas como uma forma

mais sofisticada de exploração do trabalho pelo capital.

Ademais, educadores e administradores de instituições de ensino também

resistem a mudanças devido ao fato de estarem cansados de reformas. Segundo

HEAD & LEHMAN (1997), O setor educacional é repetidamente vítima de reformas

que agitam muito e acabam em nada/ principalmente porque estas mudanças são

decididas sem a participação das pessoas envolvidas nos processos educacionais e/

portanto, não contam com seu comprometimento. A faita de interesse dos docentes

peios programas da qualidade é também devida ao fato de considerarem estes

programas apenas um modismo passageiro/ e que refletem valores empresariais e

sua linguagem é repleta de jargão/ técnica demais. Para contornar esta resistência

e oferecer aos docentes exemplos de aplicação bem sucedida da Gestão da

Qualidade nas universidades/ estes autores sugerem que os programas sejam

aplicados primeiramente em projetos pequenos e com maior probabíiídade de

sucesso e depois em projetos maiores.

4. Complexidade das universidades

A complexidade das universidades é um grande obstácuio ao sucesso da

Gestão da Qualidade. As universidades são organizações muito mais complexas do

que a maioria das empresas manufatureiras/ e sabe-se que quanto mais complexa é

a organização, mais difícil é a implementação de um programa da qualidade.

ROBERTS (1997) aiega que os programas da quaiídade só funcionam em

organizações burocráticas/ isto é/ aquelas que apresentam uma iinha de comando

definida do topo da administração para baixo, pouca distorção na comunicação/

padrões de iigação afetados pela estrutura/ funções codificadas em regras e
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regulamentos/ ênfase em descrições de trabalho escritas e regras e regulamentos

que orientam o comportamento. Quanto maior e mais complexa é uma

universidade/ mais ela se distancia deste modelo. Segundo este autor, uma

universidade governamental pode ser caracterizada por poder difuso/ competição

entre grupos e departamentos, dualismo de controle e processos políticos, fatores

que podem tíificultar a Gestão da Qualidade.

Devido a esta complexidade a maioria das instituições de ensino superior

atuam como uma confederação de estados independentes. Os programas da

qualidade partem do princípio de que todos os níveis e funções de uma organização

devem caminhar na mesma direção/ buscando o mesmo objetivo. Apesar de

operarem sob um mesmo nome, as faculdades e departamentos têm agendas

diferentes e, às vezes, contrastantes. Para serem bem sucedidos os programas da

qualidade têm que alinhar os objetivos individuais e departamentais com os

objeíívos majores da organização, o que é questionado por PARKER & SLAUGHTER

(1994). Segundo estes autores/ isto pode subtrair poder dos docentes ou

departamentos e talvez não seja interessante para a educação a existência de

instituições nas quais todas as partes estão alinhadas.

5. Falta de recursos

Os programas da qualidade envolvem, entre outras coisas, o treinamento de

todos os membros da organização e isto custa dinheiro. Sempre existe a dúvida

sobre a validade da aplicação de recursos neste tipo de treinamento em um

ambiente onde a falta de recursos é uma constante. O custo de implementação de

um programa da qualidade é alto, porém a instituição deve ponderar sobre o custo

a longo prazo de não fazê-io. A experiência sobre a apijcação de programas da

qualidade na indústria mostra que apesar de ocorrerem custos durante a

implementação, estes podem ser realocados de outras áreas e há um ganho grande

em eficiência a longo prazo (HEAD & LEHMAN/1997).

Há ainda a falta do recurso tempo. A implementação de um programa da

qualidade consome muito tempo, e este é um bem escasso nas universidades. A

carga semestral é geralmente bastante pesada para a administração e o corpo

docente/ princípaimente com os professores tendo que se dividir entre ensino/

pesquisa e extensão. Os docentes já se encontram muito ocupados com pesquisas
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e publicações com vista à sua carreira académica para poderem se dedicar a outras

atividades. A!ém disso/ como não há informação suficiente sobre a Gestão da

Qualidade/ os professores não estão certos de que estes programas irão favorecer

seu trabalho e o ensino/ e portanto não se sentem motivados a dedicar-lhes seu

pouco tempo disponíve!.

6. Gestão baseada em dados

A gestão baseada em fatos requer que a instituição defina o que faz melhor

e o que valoriza/ e a partir disto estabeleça sua missão e seus objetivos e eieja suas

prioridades em termos da qualidade. Em uma universidade existem muitos

objetivos diferentes: dos alunos/ docentes/ administradores/ etc./ o que dificulta a

sua priorização e o estabelecimento de diretrizes para a qualidade do ensino.

Outro ponto importante é a redução de tudo a unidades quantificáveis. O

aspecto da meihoria contínua nos programas da qualidade exige que os processos e

produtos da universidade sejam constantemente avaliados a partir de padrões

estabelecidos. Como a educação envolve muitos aspectos de difícil quantificação/

pode ocorrer que os objetivos sejam definidos apenas por aqueles parâmetros mais

facilmente quantificáveis/ causando distorções nas avaliações. No caso do ensino/

aspectos importantes de difícil avaliação/ tais como aconselhamento/ motivação/

etc./ podem ser negfigendados. No caso da pesquisa/ pode privilegiar aquelas que

chegam a resultados mais rápidos/ as que são de aplicação mais imediata na

indústria/ ou ainda as que podem atrair mais recursos (bolsas/ etc.) para a

universidade.

Há ainda a dúvida sobre a real possibilidade do aprendizado ser

quantificado. Para ROBERTS (1997), mesmo se a qualidade de ensino pudesse ser

totalmente quantificada/ ficaria difícil para os docentes avaliar se cada aiuno tem as

mesmas habilidades e oportunidades de melhorar continuamente sua inteligência/

conhecimento ou habilidades analíticas.

7. Perda de controle

Um grande número de instituições de ensino superior implementam

programas da qualidade em seus processos administrativos/ mas poucas

conseguem apiicá-los em suas saias de aula. Um dos grandes focos de resistência é



69

o medo dos professores de perderem o controie. Para WALKER (1995), esse medo

de perder o controle pode ser atribuído a dois fatores. Primeiramente, há uma falta

de vontade/ por parte de todos os envolvidos nos processos de ensino das

universidades, de mudar um sistema de operações que existe desde a criação da

instituição educacionai forma!. Em segundo lugar existe muito desconhecimento por

parte dos docentes sobre a implementação dos programas da qualidade em safa de

aula.

ENSBY & MAHMOODI (1997) relatam que muitos docentes/ reconhecidos

como bons professores, não querem abdicar o controle sobre o processo em sala de

aula/ mas recusam-se a aceitar a responsabilidade de satisfazer as necessidades

dos clientes. Eles vêem o planejamento estratégico e a natureza interfunciona! da

colaboração - partes integrantes da visão sistêmica da Gestão da Qualidade - como

ameaças à sua autonomia e como uma forma de controle externo sobre suas aulas.

Uma grande preocupação entre os docentes é que a Gestão da Qualidade permitiria

que os alunos decidissem sobre o conteúdo dos cursos. Estes autores sustentam

que/ embora os alunos sejam os clientes em sala de aula/ porque são eles que mais

díretamente recebem o serviço ensino/ isto não significa que estejam no comando

do processo. Embora eles devam ser consultados e ter voz na definição da

qualidade/ não cabe a eles decidir sobre todas as características do sistema

educacional. Deve-se proporcionar aos alunos a possibilidade de avaliar a maneira

como os conteúdos curriculares são ministrados e os resultados desta avaliação

devem ser vistos peios docentes como uma fonte de dados para a melhoria

contínua, não como uma fonte irrelevante de crítica.

8. Os d lentes da educação

A satisfação das necessidades dos clientes é fundamental na Gestão da

Qualidade. Portanto, é importante que os clientes da universidade sejam

identificados para que suas necessidades e demandas sirvam como base para o

esfcabeiecímento dos objetivos e díretrizes dos programas. Contudo, é preciso

adiantar que no contexto educacional a ídentifícação do cliente e o estabeied mento

de objetívos baseados em suas necessidades não são tarefas fáceis. A universidade

tem um número grande de clientes externos/ i.e. alunos, a comunidade académica,

empresas contratadoras de mão-de-obra e pesquisa/ programas de pós-graduação/
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contribuintes/ a sociedade como um todo/ etc./ e isto pode dificultar a príorização

dos objetivos da instituição.

ROBERTS (1997) acredita que/ por serem muitos os clientes e, ás vezes/

com interesses conflitantes/ fica muito difícil para os departamentos, quanto mais

para a universidade^ distinguir os desejos das necessidades de todos eles e enfocar

as ativídades na satisfação das suas necessidades. PARKER & SLAUGKTER (1994)

acrescentam que devido ao fato da educação ter múltiplos clientes/ a única maneira

de satisfazer a todas as suas necessidades é negando que haja conflitos de

interesses fundamentais entre eles. Quanto aos clientes internos, supondo que o

processo educadona! possa ter seu fluxograma estabelecido tal como o é na

manufstura, estes autores sustentam que a gestão dos processos é em último caso

feita pela alta administração das universidades, o que deixa os docentes e a baixa

administração fora do processo decisório, da identificação dos clientes e do

alinhamento dos processos com os objetivos maiores.

Entretanto, o ponto mais controverso referente aos clientes da universidade

é a aceitação do aluno como cliente. E necessário compreender que na Gestão da

Qualidade aplicada à educação os alunos não são clientes no sentido de wo cliente

está sempre certo/7 Os alunos não são os únicos clientes dos professores e

tampouco atuam somente como clientes no processo de ensino. Apesar desta

polémica/ BATEMAN & ROBERTS (1997) consideram a ideia do aiuno como ciiente

mais saudável do que a visão paternalista do antigo paradigma/ no qual os

professores sabem o que é melhor para os aiunos e os aiunos não são capazes de

discernir sobre seus interesses a longo prazo. Para este autor/ este patemaiismo

professoral pode levar à complacência, à estagnação/ à ausência de verificação do

quanto foi aprendido e retido e à aceitação de que os interesses dos professores

necessariamente coincidem com os dos alunos. Em contrapartida, a visão do aluno

como cliente pode encorajar os professores a assumirem a responsabilidade pelo

sucesso do ensino e a se dedicarem à busca de métodos de melhoria de ensino.

4.3 Os clientes da universidade

O conceito de cliente é um dos pilares da Gestão da Qualidade. O

conhecimento dos dientes e de suas demandas e necessidades é imprescindível
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para a organização quando do estabelecimento de sua missão e de seus objefcivos^

da definição da qualidade dos seus produtos (bens e sen/iços) e de seus

parâmetros de avaliação. MERLI (1993) sustenta que o cliente é fa£or fundamental

na estratégia da qualidade/ pois uma organização^ tal como uma universidade/ sem

clientes que se utiiízem ou se beneficiem de seus produtos/ não tem razão para

existir.

A despeito disso/ o termo "cliente" é talvez o que mais causa rejeição

quando aplicado ao contexto educacional, como foi relatado anteriormente.

OLIVEIRA & FERRAZ (1992) associam esta rejeição á ideia, comum no Brasil/ de

que a educação seja um trabalho missionário e chamar o aiuno, por exemplo, de

cliente seria mercantilízá-la. Esta rejeição também é encontrada em outros lugares

onde os programas da qualidade foram aplicados ao ensino superior/ ou á educação

como um todo. Muitos autores evitam usar o termo "cliente", aconselhando a

modificação da linguagem da Gestão da Qualidade para que esta seja aceita pela

comunidade académica. Recomendam/ por exemplo, que o termo "cliente" seja

substituído por "beneficiário^ ou outros termos igualmente neutros, por ser mais

apropriado aos processos de uma instituição educacional. CHIZMAR (1999) alerta

para o fato desta visão pressupor que uma nova linguagem irá transmitir os

mesmos significados da origina!. Para este autor a palavra "cliente" tem um

significado diferente de "beneficiário" WCÍiente// é um termo ativo - um ciiente tem

responsabitidades com relação ao processo -/ enquanto que o termo "beneficiário7'

sugere uma postura mais passiva. Ademais, com a criação de uma linguagem

alternativa perde-se um objetivo importante da Íínguagem, prindpaímente no caso

do ensino de engenharia, como ponte para a comunidade empresarial.

Mesmo o termo wcliente", quando aplicado internamente á organização/

também não conta com o aval de todos os estudiosos da qualidade. ROSANDER

(1989) considera que as pessoas dentro da organização que recebem o resultado de

uma sequência de trabalho precedente deveriam ser referidas como "trabalhadores

sequenciais" ao invés de clientes internos. Para este autor clientes são apenas

aqueles indivíduos que adquirem um produto para si mesmos ou para sua famíiia,

isto é, são consumidores finais de um bem ou serviço.
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Entretanto, é necessário repetir que a forma como cada instituição escolhe

definir os conceitos da qualidade não é tão importante, já que, segundo JURAN

(1993), estas definições podem ser diferentes para organizações diferentes,

cabendo às próprias universidades eleger as definições que melhor se adequam ao

seu contexto. O fundamentai é que/ uma vez elegidas/ todos os membros as

aceitem. A organização necessita/ antes de tudo/ de uma linguagem única, simpies

e clara para que seus objetivos sejam bem compreendidos. E preciso que todos na

universidade entendam que o enfoque no cliente - ou qualquer outro termo

escolhido para este significado - fornece direção para os esforços de melhoria da

qualidade. Sem um enfoque bem definido de cliente/ os esforços para a qualidade

do ensino podem facilmente se dispersar.

4.3.1 A universidade, seus clientes e produtos

O termo "cliente" pode não ser uma parte natural da iinguagem do meio

académico, mas, se o conceito vier a significar o conjunto das pessoas expostas aos

serviços/ bens e informações da universidade/ a aplicação do conceito da qualidade

dentro de uma instituição de ensino superior torna-se mais claro. É sabido que a

identificação dos clientes da universidade é complicada, devido à sua complexidade

e grande número de clientes externos. De fato, na maioria das vezes as atívidades

de uma instituição de ensino superior são bastante diversificadas e ateiam muitas

pessoas. As universidades podem ter uma lista extensa de clientes externos. Para

HAAS (1993), a lista de clientes de grande parte das instituições de ensino superior

geralmente incluí:

• Alunos;

• Empregadores;

• Legisladores;

• Conselhos;

• Empresas e indústria;

• Fundações;

o Órgãos fornecedores de bolsas de estudo (governamentais e particulares);
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• Contribuintes e a sociedade como um todo.

Devido ao seu grande número, LJNDSTROM (1994) recomenda que os

clientes das universidades sejam identificados e que suas necessidades e

expectativas sejam claramente descritas para se avaliar os prováveis conflitos de

interesses e se estabelecer as prioridades de cada instituição. A importância de cada

cliente/ e consequentemente de suas necessidades/ deve ser determinada pefa

missão e pêlos objefcivos de cada instituição.

Comparando-se/ por exemplo/ a importância da satisfação das necessidades

dos clientes em universidades públicas e partícuiares, pode-se supor que o peso das

necessidades do díente "contribuinte" seja menor para universidades particulares^ o

que não diminui a relevância da sociedade como cliente já que também deia

derivam os recursos que financiam o ensino nas universidades particuiares. Assim/

independentemente do tipo de instituição, as necessidades da sociedade devem ser

sempre avaliadas e satisfeitas. Devido à dificuldade de avaliar a satisfação da

sociedade/ SIRVANCI (1996) acredita ser mais válido avaliar a satisfação dos seus

agentes, tais como os empregadores dos formandos. Porém/ é possível também

avaliar se estas necessidades estão sendo satisfeitas obsen/ando-se as

contribuições reais dos egressos da universidade ao desenvoivímento da

comunidade e do país/ isto é, por intermédio da criação de novos empreendimentos

e atuações para a solução de problemas sociais.

Soma-se à complexidade da identïfícação dos clientes da universidade o fato

de que seus membros estão constantemente trocando de posição na relação

fomecedor-produtor-clíente. Em um momento as pessoas podem ser fornecedores

para em outro tornarem-se dientes. Considerando-se o aluno como exemplo/

quando ele busca informações nos órgãos competentes com a finalidade de

encontrar estágios ou empregos, é um cliente com expectativas distintas. Uma hora

mais tarde o mesmo aluno enconíra-se em uma aula avançada de resistência dos

materiais/ o que, em linguagem da manufatura, o toma não simplesmente um

cliente, mas um co-produtor de conhecimento. Neste caso os clientes são os

empregadores em potencial com necessidade crítica de profissionais iniciantes

(ENSBY & MAHMOODI, 1997).
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Alguns autores ainda creditam um outro papei aos alunos, ís&o é/ de

produtos das universidades. BAILEY & BENNETT (1996) alegam que em alguns

momentos os alunos podem ser considerados como produtos do processo

educacional/ justifícando-se com o fato dos alunos das universidades mais

conceituadas terem mais ofertas de trabalho do que as outras. Segundo estes

autores/ sendo os empregadores clientes (inclusive cursos de pós-graduação)/ as

universidades têm um papel importante perante a sociedade: além de produzir

cidadãos com conhecimento, responsabilidade e educação/ elas devem equipar os

alunos com as habilidades e capadtações de modo a serem produtos valiosos no

mercado de trabalho. Pelo seu raciocínio/ isto se aplica não apenas aos alunos das

áreas relacionadas à tecnologia/ mas também aos alunos dos cursos de humanas/

já que todos terão que trabalhar para viver.

De acordo com esta visão, sendo clientes os empregadores dos formandos/

os alunos podem ser considerados produtos. Porém/ examinando-se a definição de

produto da manufatura, observa-se que os alunos não se encaixam a ela, já que

não podem ser trabalhados dentro das especificações definidas com precisão.

Ademais, acredita-se não ser o objetivo príncípai das instituições educacionais a

formação de profissionais com habilidades vendáveis no mercado de trabalho,

apesar dos empregadores também serem conÈribuíntes e/ portanto/ igualmente

membros da sociedade. O objetivo da universidade, em partícufar o da universidade

pública/ não deveria ser o fornecimento de produtos valiosos para o mercado de

frabalho, principalmente em um contexto mundial de desemprego crescente. A

universidade deveria objetivar a formação de cidadãos conscientes de seu papei

sócia! e profissionais com conhecimento sólido e capacidade empreendedora para

que possam, além de satisfazer as necessidades de mao-de-obra, vir a criar novas

empresas e novos postos de trabaiho. Deveria/ sobreíudo, buscar formas de

responder aos anseios da sociedade como um todo/ isto é dos contribuintes/

inclusive aqueles menos favorecidos que, mesmo excluídos da responsabilidade

formal de contribuição, acabam por arcar com os impostos da classe empresarial

embutidos em todos bens e sen/íços que adquirem.

Então/ qual seria o produto da instituição de ensino superior? Considerando

somente o aspecto ensino/ já que as universidades oferecem outros produtos
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através de pesquisas e outros serviços disponíbílizados á sociedade, COLLINS et al.

(1991) concluem que não é o aluno ou curso per si o produto da universidade^ mas

o valor adicionado ao primeiro em termos de conhecimento adquirido, habilidade

desenvolvida/ especialidade obtida ou mesmo em termos de aumento de auío-

segurança e desenvoivimento pessoal.

4.3.2 Os alunos como clientes e afores do processo de ensino

Os alunos, mesmo não sendo os únicos clientes da universidade/ são

considerados por muitos autores como clientes primários dos processos de ensino.

Porém, se a definição do cliente neste contexto já é bastante complexa/ pensar nos

alunos como clientes é uma tarefa ainda mais complicada. Primeiramente/

SIRVANCí (1996) esclarece que os alunos interagem dentro de dois sistemas dentro

de uma universidade: o sistema académico e o não académico (restaurante,

biblioteca/ etc.). Dentro do sistema não académico, o aiuno comporta-se como um

cliente usual, cujo papel se resume na aquisição dos serviços oferecidos.

Entretanto, no sistema académico o compori3mento do aluno difere daquele cliente

da maioria das empresas: ele é simultaneamente cliente e ator do processo de

ensino.

Ao contrário dos outros clientes/ os alunos não são consumidores passivos

do conhecimento oferecido pela universidade/ eles devem participar atívamente do

processo educacional para maximizar o aproveitamento^ o que requer uma grande

dose de motivação extrínseca e intrínseca. A Figura 3 apresenta os papéis do aluno

e do professor no processo de ensino.

Devido ao papel duplo dos alunos, e outras peculiaridades inerentes ao

processo de ensino, eles não se comportam como clientes típicos, no sentido estrito

da manufeture. SIRVANCI (1996) observa que os clientes de outros setores

produtivos geralmente não aceitam receber uma fraçao de um produto que estão

adquirindo ou que lhe estejam faltando partes, porém alunos parecem ficar felizes

quando aulas são canceladas ou se são dispensados antes do final das mesmas.

Este autor acredita que neste contexto os alunos agem mais como trabalhadores do

que como clientes devido às implicações imediatas comparadas às implicações a

fongo prazo do processo de aprendizagem. Ainda sendo válida esta observação, é
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preciso investigar se este comportamento não pode ser atribuído ao fato destes

alunos estarem cursando disciplinas/ ou o curso como um todo/ que não respondem

às suas necessidades, aspirações ou mesmo vocações. A primeira vista, este tipo de

comportamento dos alunos pareceria incongruente com suas escolhas ou poderia

decorrer de um problema no processo de ensino em quesÈão.

Apresentação de
conhecimento e assistência

Professor
Ranecedor,
fádlitadcr do
processo de

ensino

Assimilação do
conhecimento

Aluno
Cliente
interno/

recebedor
nrin^

Aluno
Ator no

processo de
ensino

Demonstração de
conhecimento

iniiu^>|<

Professor
Examinador/
dasssficador/

inspetor

Figura 3: Papéis do professor e do aluno no processo de ensino (adaptada de

SIRVANd, 1996).

Ainda assim/ SIRVANCI (1996) aponta para a existência de nuanças

importantes entre os clientes de outros setores produtivos e os alunos. Os clientes

de outras empresas (de manufátura ou de serviços) têm liberdade para comprar os

bens e serviços que lhes são oferecidos, mas os alunos não têm liberdade de

escolha. As empresas de outros setores não restringem seus produtos a um gmpo

seleto de clientes com base em seus aü-ibutos pessoais. Por sua vez/ as

universidades não estão abertas a todos os alunos interessados, já que seguem

padrões e restrições de admissão (vestibulares). Aiém disso/ uma vez dentro da

universidade os alunos têm pouca escolha quanto à seieção das disdpiinas ou

mesmo quanto á mudança de cursos.

Os clientes geralmente pagam peios bens e sen/iços que adquirem com seus

próprios fundos, enquanto que no ensino superior a maioria dos alunos não paga

diretamente pela sua educação, isto é/ não tem responsabilidade pelo custo do

produto. Porém, este ponto levanta a questão da fslta de consciência de que todo

ensino, mesmo o público/ é pago, já que os alunos também são contribuintes.

Outro aspecto é o fato dos alunos precisarem provar constantemente mérito e

quaiifícaçao. Em um mercado livre/ é impensável que as empresas testem e
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elas e se beneficiaram o suficiente dos mesmos. Os alunos devem esforçar-se

continuamente e provarem ser merecedores do produto que estão adquirindo.

4.3.3 Avaliando e satisfazendo as necessidades do aluno

Para BAILEY & BENNETT (1996), desde a criação das primeiras

universidades as necessidades dos clientes sempre foram, de alguma maneira,

avaliadas e satisfeitas, senão efas estariam oferecendo ainda hoje somente cursos

de latim e grego. Porém, devido à velocidade das mudanças que ocorrem na

sociedade atualmente, as necessidades dos clientes devem ser avaliadas de uma

forma mais sistematizada/ para que possam ser rapidamente incorporadas aos

processos da universidade/ e/ consequentemente/ gerar produtos com a qualidade

desejada.

Muitas são as necessidades dos clientes da universidade (alunos,

empregadores, funcionários e comunidade)/ e todas eias devem ser avaliadas e

contribuir de alguma maneira para a melhoria dos processos de ensino e

aprendizagem e de outros sen/íços oferecidos. Os processos não académicos/ tais

como as secretarias/ as bibliotecas/ os restaurantes/ os complexos de lazer, etc,

também deveriam ser avaliados com vista à satisfação das necessidades de seus

clientes. Os alunos e outros membros da comunidade académica são clientes das

instalações e serviços oferecidos pe!a universidade/ e devem ser tratados como tais.

A qualidade destes sen/iços pode ter um peso significativo na qualidade de ensino.

Entretanto/ raramente os serviços dos sistemas académico e não académico

da universidade são avaliados. A explicação pare este fato/ segundo ROSANDER

(1989), está na constatação muito comum de que as pessoas ou organizações que

produzem um bem ou serviço acreditam saber mais sobre a qualidade de seus

produtos do que seus clientes. Na verdade, suas percepções não são melhores nem

piores que as dos clientes/ são apenas diferentes. HIGGINS et al. (1991) citam o

exemplo de um executivo que/ preocupado com a queda nas vendas, perguntou na

sua empresa se ali se produzia um produto com qualidade. Os empregados

disseram que sim e fizeram uma lista com as caracÈensticas que corroboravam este
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julgamento. Ao compará-ia com outra iista feita pêlos consumidores/ o executivo

verificou que eram bastante diferentes.

É importante que as necessidades identificadas peios produtores de um bem

ou serviço reflitam fielmente os anseios dos seus clientes/ o que muitas vezes não

ocorre na educação. Nas universidades/ os produtores nem sempre têm a mesma

percepção das necessidades dos clientes. Se perguntados/ todos os docentes/

funcionários e administradores dizem saber o que significa qualidade de ensino.

Porém esta percepção pode não estar totalmente carreta. Tomando-se como

exemplo os processos de ensino/ alunos e professores nem sempre concordam

sobre o que é melhor para os primeiros. Alguns alunos podem considerar algumas

disciplinas obrigatórias/ porém fora de sua especialização/ como penitência a ser

cumprida/ enquanto que os professores podem considerá-ias como oportunidades

para os alunos expandirem seu horizonte de conhecimento.

Mesmo quando indagados sobre a qualidade dos processos didátícos/ as

respostas podem diferir significativamente. HIGGINS et a!. (1991) relatam o caso de

uma escoia de engenharia nos Estados Unidos/ onde foi perguntado aos alunos e

aos docentes o que entendiam por ensino de qualidade. As respostas foram

divididas em seis categorias: metodologia e tecnologia de ensino (preparação/

organização/ estabelecimento de objetivos da aula/ etc.)/ atitude e comportamento

com relação aos alunos/ estilo de ensino/ conhecimento técnico/ exames (testes/

provas/ etc.) e tarefas de casa. Os resultados foram comparados/ mostrando as dez

características de ensino mais importantes para professores e alunos (Tabela 5).

Este tipo de avaliação é importante porque os alunos atuam como clientes

durante a apresentação do conteúdo da disciplina/ e portanto devem ser ouvidos

para melhorar a metodologia de ensino. No entanto, devido ao papei duplo do

aluno/ isto é/ como cliente e ator no processo de ensino/ SIRVANCI (1996) sustenta

que estas avaiiações devem ser feitas com cautela/ preparando-se questionários

que reflitam principaimente os aspectos didáticos do curso. Os aiunos/ por mais

sofisticados que sejam não têm conhecimento suficiente sobre sua profissão para

fornecer dados adequados sobre o que deveria ser ensinado. Este autor condui que

o aluno é cliente do conteúdo da disciplina mas não é do conteúdo do curso. Os

clientes do conteúdo do curso são externos à instituição.
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Tabela 5: Comparação entre as dez características de ensino de qualidade^

organizadas em grau de fmportânc/a^ para professores e alunos.

CARACTERÍSTICAS DE ENSINO MAIS IMPORTAMTES

PROFESSORES

l. Organização e preparação

2. Ensino simples e direto, com exemplos

3. Boa comunicação/ pronúncia

4. Aplicação e analogias à vida real

5. Conhecimento do conteúdo da disciplina

6. Abertura para perguntas durante a após as
aulas

7. Objetivos bem definidos desde o princípio

8. Interesse na disciplina

9. Muitos exemplos

10. Ordem lógica, evitando desvios

ALUNOS

l. Organização e preparação

2. Conhecimento do conteúdo da disciplina

3. Consistência na pontuação (notas)

4. Entusiasmo

5. Preocupação com todos os alunos

6. Objeth/os bem definidos desde o princípio

7. Aplicação e analogias á vida reaf

8. Flexibilidade

9. Boa comunicação e pronúncia

10. Interesse na disciplina

GROCCIA (1997) também recomenda cautela quanto á avaliação e

satisfação das necessidades do aiuno/ mesmo quando se objetiva a meihoría da

metodologia de ensino. Segundo este autor, o conceito de no cliente está sempre

certo" deve ser aplicado com prudência ao processo de ensino, pois a satisfação do

diente aluno muitas vezes contraria as condições necessárias à aprendizagem, na

medida que frequentemente envolvem um certo grau de desconforto, desequilíbrio

e desafio.

E verdade que os alunos aprendem por intermàjio de confíítos cognitivos

que surgem quando enfrentam novos pontos de vista, novas informações e novas

perspectivas. Contudo, é necessário diferenciar conflito cognitivo de insatisfação.

Acredíta-se que os conflitos gerados em metodologias/ tais como PBL (Problem

Based Leaming), não gerem insatisfação por parte dos alunos. Considerando-se

que o objetivo do curso e a vocação dos alunos estão alinhados, os conflitos

cognitivos/ quando bem administrados, tendem a encorajar a busca do

conhecimento e comprovar a eficácia da metodoiogia, enquanto que a insatisfação

indica a necessidade de mudanças no processo educacional
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SIRVANCí (1996) acrescenta que a percepção da forma de apresentação da

disciplina pelo aluno pode ser afetada pefo materíaí e conteúdo da mesma. Ele

alega que quando o conteúdo aumenta e requer mais trabalho por parte dos

alunos/ a satísfação dos mesmos para com o conteúdo e o professor diminuem.

Porém, este parece ser também um problema didátíco/ se não é de planejamento

do curso ou de falta de capacitação dos alunos. De qualquer maneira/ o grau de

dificuldade e de trabalho de uma disciplina deve ser tal que motive os alunos a

superarem os desafios propostos ao invés de frusírá-los.

GROCCIA (1997) considera que o verdadeiro aluno, o aluno aprendiz, não é

cliente, mas ator no processo educacional. O aluno junta-se ao professor e aos

demais alunos na classe como parte da equipe de gestão e produção do seu próprio

processo de aprendizagem na construção do conhecimento. O aprendizado é,

portanto, o resultado direto dos esforços do aluno ao invés de um serviço que ele

adquire. Enb-etanto, mesmo quando considerado apenas como ator no processo de

ensino, o aluno, similarmente ao trabalhador na manufatura, deve ser ouvido na

medida que todos os membros da organização na Gestão da Qualidade são

encorajados a opinar sobre formas de melhorar continuamente seus processos.

Os alunos/ segundo HADGRAFT & HOLECEK (1995), devem estar envolvidos

no estabelecimento do conteúdo e processo do curso/ mas pouco disto acontece/

porque pensa-se que eles têm pouco a contribuir. Esta maneira de pensar é um

erro, pois apesar de suas opiniões diferirem muitas vezes das opiniões dos docentes

e administradores da universidade, os alunos vêem o mundo sob perspectivas

diferentes e podem ter insights valiosos. Os alunos podem não enxergar o va!or de

tudo o que é ensinado, mas geralmente são receptivos quando for mostrado o

porquê da presença de determinado ponto ou experiência no curso.

Envolver os alunos na gestão educacional é um processo de delegação de

autoridade com responsabilidade {empowermen^ e de construção de confiança. O

empowermenté ainda mais importante no ambiente universitário na medida que o

envolvimento do aluno no processo de ensino se dá a um nível muito mais

profundo do que aqude entre o trabalhador e seu produto em empresas de outros

setores. O produto do ensino não é algo que o aiuno usa e descarta/ algo alheio à

sua identidade. As habilidades/ o conhecimento e o desenvolvimento pessoal
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adquiridos pêlos alunos na universidade certamente terão um impacto muito

significativo em seu futuro e em sua vida.

A delegação de autoridade e responsabilidade {empowermenf) aos aiunos

com relação aos processos educacionais pode também ser benéfica para as

universidades. BEMOWSKI (1991) cita o exemplo bem sucedido de um professor da

Universidade de Miami, EUA/ que aplica métodos de programas da quaiidade para

aprimorar continuamente sua disciplina. Seus alunos são informados que são co-

proprietários do curso e^ portanto, responsáveis pelo seu desenvolvimento. O

objetivo dos alunos é passar um curso melhor para a turma do próximo semestre.

Os alunos formam equipes e recebem uma lista de tópicos que devem ser

trabalhados durante o curso. As equipes determinam o conteúdo da disciplina

dentro do escopo dos tópicos. Durante o período letivo as equipes fazem avaliações

periódicas do curso sob oito aspectos: (a) ausência de medo, (b) utilidade do que

está sendo ensinado, (c) responsabilidade pelo seu próprio aprendizado, (d)

aprímoramento de habilidades em solução de problemas, (e) testes/ (f) trabalho em

equipe, (g) utilidade dos exercícios e (h) eficácia dos meios e metodologias usadas.

O professor então coloca as informações cole£adas pêlos estudantes em

histogramas, tabelas e outras ferramentas de análise, compartílhando-as com eles.

O curso é então continuamente modificado e refinado com base nestas

informações.
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A educação está se transformando para acompanhar o processo de rápidas

mudanças que ocorrem na sociedade. O ensino de engenharia não está imune a

estas transformações, principalmente por abranger uma área do conhecimento

humano intimamente relacionado com tecnologia e ciências aplicadas. A evolução

das escolas de engenharia, segundo BORDOGNA (1993), tem seguido o padrão

estabelecido pelo progresso tecnológico. Os primeiros cursos consistiam de uma

mistura de artes, criação de artefatos e sistemas em serviço à sociedade. Com o

passar dos anos/ o ensino de engenharia passou de uma atividade improvisada para

regras padronizadas de projeto para uma ciência de base anaiítíco-mtefectua!

cuidadosa.

Assim/ o ensino de engenharia tem acompanhado a evolução da atividade

do engenheiro, que passou/ em menos de um século/ de inventor a um profissionai

atuante nas diversas áreas das organizações produtivas/ isto é, pesquisa e

desenvolvimento, finanças, marketíng/ produção, serviços pós-venda/ entre outras.

Hoje a engenharia está evoluindo a um passo acelerado para acompanhar as

mudanças mundiais, as quais terão implicações importantes para a indústria,

universidades e a sociedade com um todo. MORGAN et al. (1998) examinam

algumas das mudanças tecnológicas, organizacionais, ambientais e socío-políticas

que tem impactos significativos sobre a profissão do engenheiro:

• Mudanças tecno/óg!cas rápidas. Com o aumento da competição, as empresas

têm que reduzir, simultaneamente, seus custos - por meio da produção enxuta

e outros programas - e o tempo de colocação no mercado de novos e melhores

produtos. A atual evolução tecnológica está tão rápida que muito do

conhecimento de engenharia torna-se obsoleto em poucos anos, obrigando os

engenheiros a continuamente reaprender sua profissão.

• Maior conhecimento e complexidade. Os avanços da tecnologia da informação

estão disponíbiiízando recursos para a engenharia que eram impensáveis há

vinte anos. A utilização de modelos computacionais possibilita aos engenheiros

incorporarem um maior número de variáveis e manipularem sistemas mais

sofisticados, capacítando-os a lidar com projetos mais elaborados. Ao Invés de
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parâmetros de projeto ditados quase que excEusivamente por restrições

materiais/ os engenheiros agora têm que iidar com restrições de projeto -

materiais, ambientais e sodo-políticas - cada vez mais numerosas, complexas e

fuzzy.

Aumento da intensidade de engenharia dos produtos. Para competir no mercado

giobalízado/ as empresas no mundo inteiro estão aumentando suas ativídades

de engenharia/ e seu uso de recursos técnicos, em parte devido ao compuÈador/

suas conexões e redes eletrônicas. Assim, será imprescindível ao engenheiro do

futuro o conhecimento sólido sobre computadores e íecnoiogia da informação.

O crescimento do setor de sen/iços. A mudança de foco da economia da

manufatura para sen/iços coloca novos desafios para os engenheiros/ que

passaram a usar suas habilidades para analisar informações complexas em uma

grande variedade de áreas do setor de serviços/ tradicionalmente não

associadas à sua profissão. Ao mesmo tempo, a colocação de engenheiros

migrou das grandes empresas para as pequenas e médias/ incfuíndo-se as

emergentes. Isto criou uma demanda por profissionais que são capazes de

integrar conhecimentos técnicos e industriais a habilidades administrativas e

financeiras.

Intemadonalizaçso. A expansão do mercado criou novas oportunidades de

colaboração internacional. Muitas empresas desenvoivem pesquisa,.

desenvoivimento, projeto e produção em países diferentes. Isto significa que as

habilidades de comunicação em um contexto internacional e ínterculturaí dos

profissionais crescerão em importância.

Novas relações entre ã universidade e a indústria. Devido ao término da guerra

fna, a ênfase da engenharia, principalmente nos países mais desenvolvidos/

sproximou-se mais da sociedade civil. Por esta razão o apoio à pesquisa e

desenvolvimento cada vez mais depende de encontrar uma visão estratégica

compatível com os objetivos indusü-iais. Esta aproximação trouxe novas

relações entre a indústria e a universidade. As pesquisas comíssionadas pela

indústria tendem a ser a curto prazo e mais orientadas para o produto ou

processo. Ao mesmo tempo, a indústria tem diminuído a realização interna de

pesquisa, legando esta atividade às universidades.
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• Diversidade. A engenharia já foi uma profissão exclusiva de homens das ciasses

mais aftas da sociedade. Hoje ela abriga uma população mais diversificada,

porém ainda depende de muitos esforços da parte dos governantes e

administradores educacionais de modo a atrair uma maior diversidade social e

étnica/ que melhor represente a configuração popuiadonal da nação e tire

melhor proveito dos seus talentos.

• Ciências biológicas. Os avanços espetaculares em biologia moiecufar,

biomedicina, bioínformática e biomateríaís e o aumento de aiocação de recursos

para a pesquisa básica nestas áreas mostram que as ciências bíoiógicas são um

campo promissor. Até o presente as áreas da engenharia e biologia mantiveram

uma relação tímida/ porém isto está começando a mudar: engenheiros e

médicos estão colaborando em projetos bem sucedidos e as escolas estão

desenvolvendo novos currículos de engenharia bíomédica.

5.1 Novos rumos para o ensino de engenharia

Similarmente á engenharia/ o ensino de engenharia deve passar por grandes

transformações num futuro próximo. O rumo destas transformações não só deverá

seguir as tendências de evolução do campo de atuação do engenheiro/ como

também da educação superior como um todo/ a saber: aumento do número de

alunos, Bumento do número de alunos nos níveis mais avançados, educação por

toda a vida (sem necessariamente aumentar o número de anos escolares), avanço

das metodologias de ensino/ uso de meios elefcrônicos e computacionais/

competição enü'e as universidades (por alunos e docentes)/ competição no grande

campo da educação e diminuição de recursos disponíveis (HAGSTROM, 1998).

Segundo FELDER (1993), o debate sobre os rumos do ensino de engenharia,

deve enfocar os quafro pontos seguintes:

» Como deve ser constituído o corpo docente de engenharia?

o Como devem ser capacitados os professores de engenharia?

*> Como devem ser estruturados os currículos de engenharia?

• Como devem ser ensinados e avaliados os cursos de engenharia?
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5.1.1 Como deve ser consêituido o corpo docente de engenharia?

No modelo tradicional de ensino de engenharia todos os professores devem

estar envolvidos em pesquisa básica durante suas carreiras. A posse de PhD é

requisito muito importante ~ quando não é restrição - na contratação de

professores peia maioria das universidades/ mesmo porque estas são avaliadas pela

títuiação do seu corpo docente. A experiência em empresas do docente contratado

e do postulante não é de grande valia, e pode ser vista negativamente se não

houver publicação ou pesquisa. O desempenho em pesquisa e publicações é

fundamental na avaliação do docente.

FELDER (1993) sugere que no novo modelo os professores poderiam seguir

diferentes caminhos académicos, cada qual com sua área de especialização. Se o

caminho escolhido for a pesquisa básica/ o doutorado é sempre necessário/ porém

se a pesquisa aplicada e muitidisaplínar for escolhida, a posse de PhD é altamente

desejável/ mas não deve ser restritiva à contratação de professores. Se a área é a

prática de engenharia/ a experiência profíssionai é necessária/ mas não o é o PhD.

Nesta área os professores teriam as funções de ensinar economia/ operações e

projeto de engenharia/ aconselhar sobre carreira de engenheiro e servir de modelo

de profissionalismo. Na área de ensino de engenharia, a habilidade didática

excepcionai e o conhecimento de teorias e metodologias educacionais são requisitos

básicos. As atividades desta área incluiriam o desenvolvimento/ a implementação e

B publicação sobre métodos e materiais de ensino inovadores/ software

educadonai/ etc. O professor não começaria na carreira de educação mas poderia

mudar para eia após alguns anos nas outras carreiras. É importante ressaltar que

todas as carreiras teriam o mesmo status perante a instituição e teriam critérios

equivalentes de avaliação de desempenho e promoção.

5-1.2 Como devem ser capacitados/ em termos de didática, os

professores de engenharia?

Nenhuma capadtação é fornecida no modelo tradicional. Raros são os

cursos de pós-graduação em engenharia que oferecem aos seus alunos disciplinas

voltadas para o aprendizado de aspectos dídáticos. Na contratação de novos

professores a competência didática, quando é avaliada/ tem peso menor quando
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comparada à titulação/ número de publicações/ etc. Também são raros os

departamentos de engenharia que disponibilizam cursos sobre metodoiogia de

ensino ou encorajem seus docentes a buscarem-nos em outros lugares.

Consequentemente/ os professores começam a ensinar imitando seus

próprios professores/ que também não tiveram nenhum treinamento. Alguns

melhoram seus métodos didáticos por meio de tentativa e erro/ por meio de

informações de workshops ou outras referências. Geralmente/ os docentes alocam

pouco tempo/ ou nenhum/ para o aprimoramento de suas habilidades didátícas

devido à pouca importância deste aspecto na avaliação do seu desempenho e

devido ao peso maior conferido á pesquisa e pubiicações. A respeito desta

dicotomia/ SHEAHAN & WHFTE (1990) relatam que estiveram muitas vezes perante

seu chefe de departamento para apresentar suas pesquisas e pubiicações/ mas

nunca ninguém esteve em suas aulas para avaliar suas habilidades didátícas. Além

disso/ existem muitos docentes que consideram o trabaiho em safa de aula como

um mal necessário/ já que seu objetívo maior/ ou sua vocação/ é a pesquisa e esta

é quase sempre desenvolvida nas universidades/ principalmente nos países menos

desenvolvidos.

No novo modelo de ensino de engenharia propõe-se oferecer treinamento

regular/ na forma de cursos e workshops sobre ensino universitário para alunos de

pós-graduação/ workshops sobre ensino para docentes e programas de capacitação

para novos professores (FELDER/ 1993). Algumas universidades/ já estão

djsponibjlizando serviços/ tais como laboratórios de ensino/ dos quais os docentes

podem participar para melhorar seus métodos pedagógicos. No laboratório de

ensino da Universidade de Chicago são utilizados os princípios da Gestão da

Qualidade Total para ajudar os docentes a aprimorar seus processos dídáticos e

para melhorar continuamente outros aspectos educacionais (BEMOWSKI/1991).

BATEMAN & ROBERTS (1997) também recomendam o uso de metodoiogias

dos programas da qualidade/ tais como o questionário junto aos aiunos, para

avaliar o curso/ i.e. ao fina! de toda aula/ e usar os dados colhidos desta maneira

para melhorar continuamente as habilidades didátícas dos docentes. Os professores

podem perguntar a cada final da aufa/ por exemplo/ qual foi o ponto mais obscuro

da palestra/auia. As avaliações ao fínai de cada auia são mais eficazes que as
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avaliações ao finai do curso. As avaliações de fina! de curso são tão desconfortáveis

para o docente quanto o são os testes finais para os alunos, além de serem

genéricas e obscuras demais sobre o que funcionou ou não no curso. Por serem

feitas ao final do curso estas metodologias não oferecem subsídios para a melhoria

imediata do mesmo. De qualquer maneira/ estes autores acreditam que estas

metodologias sejam boas para avaliar as necessidades e satisfação dos alunos/

devendo então este tipo de informação vir deles, mas as ideias para a melhoria da

estratégia do curso deveriam partir principalmente dos professores/ pois são eles

que detêm o conhecimento profundo do conteúdo e de suas conexões com outros

tópicos. Para melhorar sua estratégia de ensino, estes autores recomendam que os

professores levantem as seguintes questões para o aprimoramento de sua

disciplina:

l. Quais tópicos são essenciais e quais que podem ser desenfatízados?

2. Como explorar o conhecimento que o aluno traz á disciplina?

3. Quais tópicos são importantes para manter o curso atuafizado?

4. Existem arcabouços melhores ou mais simples para o entendimento do

conteúdo?

5. É possível utilizar um diagrama de fluxo do processo (ou outra metodologia)

para melhorar a estratégia do curso?

5.1.3 Como devem ser estruturados os currículos de engenharia?

No modeio tradicional de ensino de engenharia/ o currículo e o curso são

organizados de maneira que a teoria é seguida de aplicações - ciência aplicada e

projetos de engenharia. O curso é estruturado de modo que há uma segregação

dos alunos cronologicamente (perfil) e em termos de disciplinas. A ênfase do curso

é colocada na apresentação do conteúdo por meio de fatos/ conceitos teóricos,

procedimentos computacionais/ etc. A apresentação é ditada pelo ponto/ isto é/ o

objetívo do professor é cobrir determinados tópicos. As disciplinas são geralmente

ministradas por apenas um professor. Ademais, acrescenta BORDOGNA (1993), o

ensino tradicional de engenharia requer que os estudantes aprendam de forma

compartimentalizada/ por meio de disciplinas separadas e com fraca conexão entre
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explicada até quase no final do curso/ quando o é. As disciplinas são dispostas

sequencialmente nos currículos (Figura 4):

Ciências
Básicas e

Matemáticas

Ciências
Básicas,

Matemáticas e
Ciências da
Engenharia

Ciências da
Engenharia e
Disdpiinas de

Engenharia

Disciplinas de
Engenharia

Aprofundadas e
Projeto de
Engenharia

Figura 4: Sequência tradicional de dlsapf/nas dos cursos de engenharia (adaptada

deBORDOGNA, 1993).

Numa visão alternativa^ VASILCA (1994) sustenta que o currículo deveria ser

flexível o bastante para satisfazer as necessidades individuais dos alunos e incluir

programas de cooperação com a indústria. Um sistema de contagem de créditos

deveria ser impiementado para que o aiuno pudesse satisfazer os requisitos de

formação estabelecidos pela instituição e ao mesmo tempo satisfazer suas próprias

necessidades. O currículo deveria conter uma mistura de disciplinas centrais e

eletívas nas áreas da matemática e ciências naturais/ ciências aplicadas e

tecnologia/ pensamento fíiosófíco/ ciências sociais e comportamentais/ iíngua/

comunicação e educação física.

As disciplinas deveriam ter um tratamento mais integrado. SHEAHAN &

WHITE (1990) propõem o ensino das ciências (química, física, etc.) e da

matemática à maneira just-fn-time, buscando-se somente o conhecimento

necessário para dar suporte àquilo que está sendo ensinado no momento/ ao invés

de ensinar todo o conteúdo destas discipiinas nos primeiros anos e confiar na

memória dos alunos quando este conhecimento for necessário para o entendimento

de um tópico do último ano. Deveria haver também uma maior integração entre

teoria e aplicações. A engenharia é um processo integratívo/ portanto o ensino de

engenharia deveria/ principaimente ao nível da graduação/ ser projetado para este

fim. A teoria deveria ser ensinada quando fosse necessária e introduzida num

contexfco de aplicações reais de engenharia.
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Esta maior integração entre as discipiinas e entre a teoria e a prática é

bastante apropriada para o ensino de aiunos adultos/ uma clientela das

universidades que tende a crescer no futuro. Estes alunos possivelmente

sustentam-se com o próprio trabalho e portanto ievam mais tempo para concluir o

curso. O resultado negativo deste tempo longo é que o conhecimento que eles

recebem no começo do curso não é usado até muito tempo depois/ principalmente

os conteúdos matemáticos. Existe uma forte tendência de esquecimento de

conhecimento que não é aplicado imediatamente, ou periodicamente revisto ou

reforçado. Aiém disso/ é difícii enxergar o propósito de estudar a!go que não é

periodicamente usado. Alunos adultos não têm tempo para estudar aquiio que lhes

parece relativamente menos importante ou relevante para seu curso ou objetivo de

graduação (MILLER et al./1997).

Aiém da maior integração/ muitos autores concordam que deveria haver

uma menor quantidade de disciplinas nos currícuios das engenharias. SHEAHAN &

WHFTE (1990) aiegam que há disciplinas demais no currículo das engenharias e que

o número de disciplinas obrigatórias deveria ser menor/ dando maior liberdade de

escolha para os estudantes para buscar os conhecimentos que melhor respondem

aos seus talentos. Para SPARKES (1994), os alunos estão tão sobrecarregados com

informação que têm que adotar uma abordagem superficial ao aprendizado de

modo a serem capazes de aprender aiguma coisa. Esta sobrecarga pode ser

contraproducente e grande fonte de estresse para os alunos (PENA & REIS/ 1997).

Ademais/ este excesso de disciplinas/ devido principalmente à superespeciaiização

dos currículos/ é contrária às necessidades de pelo menos uma categoria de ciientes

dos cursos de engenharia. Embora os engenheiros especializados sin/am a um

propósito imediato/ muitos empregadores pensam que a natureza altamente

mutáveí da engenharia pede formandos com conhecimentos básicos sólidos e que

possam se adaptar rapidamente a mudanças.

No novo modelo deveria também haver uma maior integração dos alunos/

cronologicamente e através das disciplinas. Alunos de áreas diferentes e níveis

(anos) diferentes deveriam trabalhar juntos em projetos comuns. Esta Integração

deveria ser estendida ao contato entre aiunos e doceníes. FELDER (1993) acredita

que os cursos deveriam ser ministrados por equipes de professores/ pois isto
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exporia os alunos a um escopo maior de conhecimentos e especializações/ além de

estilos diferentes de ensino.

FELDER (1993) também sustenta que o objetívo do professor deveria ser o

de tornar os alunos capazes de desempenhar determinadas tarefas após a

apresentação de determinado conteúdo. Este conteúdo seria apresentado através

da exposição de fatos/ conceitos teóricos/ procedimentos/ aspectos da prática

profissional, e, sobretudo/ através do desenvolvimento de habilidades^ fcais como a

solução de problemas, o pensamento critico e criativo, e as habiiidades

comunicativas e interpessoais.

Todas as atividades deveriam receber créditos, de acordo com o valor

estabelecido pela instituição: cursos, mini-cursos, seminários, palestras/

laboratórios, estudos individuais, exames/ programas de cooperação, atividades de

P&D e teses. Na medida que o aluno se aproxima da formatura seria dada maior

importância a atividades educacionais mais práticas/ tais como P&D/ laboratórios/

programação computacional, trabalho cooperativo/ assim como economia e gestão

empresarial (VASÍLCA, 1994).

5.1.4 Como devem ser ensinados e avaliados os cursos de engenharia?

Segundo FELDER (1993), a metodologia usada tradicionalmente (aulas

©(positivas) é compatível com um único tipo de estilo de aprendizado: intuitivo,

verbal dedutivo/ refíexivo e sequencial. O papel do aluno em sala de aula resume-

se na observação passiva: o professor discursa, escreve e ocasionaimente

pergunta; os alunos observam, escutam e tomam nota.

No modelo de sala de aula tradicional/ os problemas propostos em auia e

designados como tarefa de casa são quase sempre problemas fechados (com uma

única resposta carreta), onde o conhecimento determina o tipo de problema a ser

resolvido. Utilíza-se procedimentos de solução de problemas inadequados onde

fatores relevantes são negligenciados (reducionismo), levando à solução correia de

problemas errados (BELHOT, 1996). Quanto às tarefas/ na maioria das vezes os

alunos trabalham indíviduaimente e entregam seus rdatóríos/projetos

separadamente. Os projetos são geralmente legados para o finai do curso e feitos
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índividuaimente ou por uma equipe de quintanistas dentro de uma única disciplina.

O sistema de avaliação da aprendizagem leva a um ambiente competitivo,

principalmente as curvas de notas/ uma vez que os alunos que ajudam os outros

podem estar se prejudicando. As avaiiações do curso e dos docentes raramente são

feitas/ e quando o são/ pouco ou nada é feito para remediar os problemas

percebidos (FELDER/1993).

Na visão alternativa, o ensino de engenharia faz uso de diversas

metodologias de ensino. SPARKES (1994) sustenta que a maioria dos probiemas

enfrentados pefos engenheiros em seu campo de atuação requer uma mistura de

conhecimento, habilidade/ compreensão e know-how para sua solução.

Sucintamente/ conhecimento é a informação memorizada que pode ser resgatada;

habilidade é aquilo que pode ser desempenhado/ manualmente ou

intelectualmente/ sem muita refíexâo; compreensão é a capacidade de usar

conceitos aprendidos tíe maneira criativa em explicações/ em novos projeíos, na

correção de erros não familiares/ na formulação de perguntas, em discussões etc.;

e know-how é a capacidade de solução de problemas, porém diferentemente da

compreensão/ é adquirida por meio de experiência ao invés de familiaridade com

conceitos abstratos e suas aplicações. Para este autor esta diferença entre as

formas de aprendizagem é importante porque determina formas diferentes de

ensino:

l. Conhecimento: através do bom uso de meios dídátícos/ aprendizagem por

descoberta/ bons livros-texto, boas aulas expositivas/ aprendizado por

computador/ etc. Se o aluno está interessado e entende o que está sendo

ensinado, a aprendizagem pelo conhecimento pode ser quase instantânea;

2. Habifidades: instrução e demonstração pelo professor/ seguidas de prática pelo

aluno, com correção se necessária. Ao contrario do conhecimento, as habilidades

não podem ser aprendidas instantaneamente/ mesmo com grau elevado de

interesse por parte dos alunos;

3. Compreensão: os conceitos dos quais a compreensão depende precisam ser

primeiramente definidos/ contextualizados e utilizados em aulas ou livros-texto.

Posteriormente devem ser discutidos, explicados, escritos/ aplicados em

modelos, em PBL (Problem Based Learning - aprendizagem por intermédio da
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colocação e solução de problemas) e projetos/ para serem internaiizados

adequadamente. Aiém das aulas e do estudo individual/ vários métodos de

ensino podem ser utilizados/ respeitando os diferentes estilos de aprendizagem

dos alunos: tutoriais/ conferências eietrônicaSr laboratórios, tecnologías de

informação (vídeo, CD-ROMs/ etc.);

4. Know-how: trabalho junto a um profissional (similar à relação mestre/aprendiz),

aprendendo como os problemas de uma dada área podem ser soiucionados com

sucesso. O uso de técnicas de PBL podem apressar este tipo de aprendizagem,

se comparado ao estágio industrial/ com a escolha apropriada de problemas/

particularmente se forem reais, isto é/ problemas diagnosticados em empresas

locais. Entretanto, não se deve inferir que o estágio industriai seja

desnecessário, já que nele outras habilidades igualmente importantes, tais como

relações interpessoais, etc./ são aprendidas com maior ênfase.

A respeito da utilização de técnicas de PBL no ensino de engenharia,

HADGRAFT & HOLECEK (1995) consideram-na bastante consistente com a Gestão

da Qualidade Total. A abordagem PBL envolve: (a) a aprendizagem ativa, por meio

da colocação de perguntas e buscas de respostas; (b) a aprendizagem integrada,

por meio da colocação de problemas para cuja solução é necessário o conhecimento

de várias subdiscíplinas; (c) a aprendizagem cumulativa, por meio da colocação de

problemas gradualmente mais complexos até chegar àqueles geralmente

enfrentados por profissionais iniciantes; (d) a aprendizagem paro o entendimento,

ao invés de para a retenção de dados/ através do fornecimento de tempo para a

reflexão, feedback frequente e oportunidades para praticar o que foi aprendido.

Para estes autores/ a PBL ainda promove outras habilidades, essenciais para a vida

profissional do aluno dentro do novo contexto produtivo e condizentes com o

modelo da Gestão da Qualidade Total, tais como a adaptação a mudanças/

habilidade de solucionar problemas enrr situações não rotineiras, pensamento crítico

e criativo, uso de uma abordagem sistêmica ou holística/ trabalho em equipes,

identificação dos seus próprios pontos fortes e fracos e o compromisso com o

aprendizado e aperfeiçoamento contínuos.
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Na nova abordagem de ensino de engenharia/ o uso das técnicas de PBL/ de

aulas expositivas^ exercícios em grupos/ muitimídia e íutoriais computacionais

interatívos entre outros métodos é compatível com um espectro maior de estilos de

aprendizado. O aprendizado dá-se de forma ativa/ isto é as tarefas ou trabalhos

realizados em saia de aula devem induir a geração e avaliação de soluções

alternativas para os problemas dados (uma combinação de problemas abertos e

fechados)/ explicação de fenómenos obsen/ados ou descritos/ construção de

derivações e formulação de problemas. Grande parte da aula seria usada para

discutir/ explicar/ resolver problemas, elaborar perguntas, gerar dados Çe.g.

brainstonning} e trabalhar em computadores (FELDER/1993).

O trabalho em computadores deveria ser enfatizado no ensino de

engenharia, mesmo porque esta parece ser a tendência do ensino como um todo.

Segundo BOX (1997), uma das coisas que os computadores têm proporcionado é a

possibilidade de armazenamento de conhecimento. Portanto/ o ensino deveriam

enfocar mais a apresentação e prática do processo de indução-dedução/ uma

habilidade que somente o cérebro humano possui/ e deixar para os computadores a

tarefa de guardar e dísponibiiizar informações, uma tarefe para a qual nosso

cérebro não está particularmente adaptado.

Uma outra tendência importante/ apesar de controversa/ é a educação à

distância/ por meio da Internet, videoteipes/ CD-ROMs/ ou mesmo livros-texto. O

conceito de ensino à distância não é novo; há mais de um século as pessoas têm

feito cursos por correspondência. O que difere agora é a possibilidade, apresentada

por aiguns dos meios de comunicação modernos,, de promover uma interação maior

entre os alunos e os professores em tempo real ou em menor tempo, por meio de

conferências e correspondência eletrônicas.

O ensino à distância não deve ser visto como substitutivo das aulas

convencionais, mas como uma maneira de aumentar as oportunidades de

aprendizagem para alunos que de outra forma não poderiam usufruir do ensino

superior, tais como alunos adultos que trabalham e moram longe do campus.

Contudo/ é necessário estar alerta para o mau uso desta modalidade de ensino.

EHRMANN (1995) adverte que o ensino à distância não deve ser utilizado como

uma forma de baratear a educação através da economia de escala, já que um
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professor sozinho pode,, teoricamente/ ensinar milhares de alunos. Feito de forma

precária o ensino à distância pode separar os alunos dos docentes e de outros

alunos. Sabe-se que o contato entre docente e aluno é imprescindível para a

aprendizagem. Isto deve ocorrer em qualquer modalidade de ensino/ mesmo que

seja de forma virtual. Quando não são criadas condições para que isto aconteça, os

alunos podem ter a impressão de estar recebendo educação de qualidade, mas por

não serem confrontados e questionados/ são presas de suas ideias pré-concebídas

e, portanto não aprendem verdadeiramente.

PANHZ (1999) também concorda que o ensino à distância não deve

reproduzir o modelo da educação em massa: apresentação mecânica de conteúdos

a um grande número de aiunos por meio de aufas expositivas que permitem pouca

participação dos alunos. O papel do professor nesta forma de ensino também tem

que ser repensado, sua atuaçao deverá ser mais como um orientador e fadíítador

do aprendizado/ ajudando individualmente os alunos a entender o conteúdo em

questão. Para este autor, estes meios também podem oferecer mais canais de

comunicação, já que muitos alunos tendem a se colocar mais desta forma do que o

fazem quando estão em frente dos docentes e outros alunos em sala de aula.

Podem obter mais feedtfack dos colegas, dos professores e de especialistas em

lugares distantes. Mais dependentes de outros estudantes/ eles poderiam começar a

se inter-relacíonar e assumir maior responsabilidade sobre seu próprio aprendizado.

O uso de meios de comunicação à distância pode também ser benéfico para

o ensino no campus, possibilitando a operacionalização de métodos alternativos de

ensino. Videoteipes/ CD-ROMs e ouü-os meios podem disponibilizar conhecimentos

a qualquer hora e facilitar a aprendizagem não sequência!, a aprendizagem sob

demanda e a customização do ensino de engenharia. Corno resultado/ o tempo

normalmente utilizado para a exposição de conteúdos poderia ser usado para

outros fins, tais como discussões/ esclarecimento de dúvidas, trabalho em equipes/

solução de problemas, trabalho em projetos entre outras atividades.

Com relação aos trabalhos e projetos/ FELDER (1993) sugere que sejam ás

vezes individuais e outras vezes em equipes, produzindo um único conjunto de

soluções ou relatório. A estruturação dos trabalhos deveria promover a

interdependência positiva e a responsabilidade indíviduaf. Os projetos/ geralmente



95

concentrados no último ano na visão tradicionaf/ seriam espalhados por todo o

currículo. Efes deveriam ser feitos por equipes integradas horizontalmente

(departamentos e disciplinas) e/ou vertícaimente (anos curriculares). Os criténos de

avaliação dos alunos deveriam ser tais que promovessem cooperação, uma vez que

todos os alunos, a príorí/ podem conseguir boas notas.

A avaliação de desempenho dos alunos feita por meio de provas/ principal

forma de avaliação no modelo tradicional deveria ser desenfatízada. Para SPARKES

(1994) as avaliações dos alunos deveriam se basear em uma gama variada de

atívidades que refletíssem as diferentes formas de aprendizagem. Assim/ o

conhecimento e habilidades deveriam ser avaliados através de testes de habilidade

em resgatar informações e testes de desempenho em aíívídades que pedem as

habilidades necessárias. A compreensão e know-how deveriam ser aferidos peia

colocação de problemas e desafios para os quais a integração de vários

conhecimentos se faz necessária.

A avaliação dos cursos deveria ser feita a partir do exame dos produtos

(projetos^ etc.) dos alunos e da verífícação de quanto os objetívos propostos para

os cursos foram satisfeitos. Os instrutores deveriam ser avaliados com base nos

resultados dos cursos e avaliações dos alunos após um período de 2 a 3 anos/

avaliações de formandos e ex-aiunos, de observações de au!a por coiegas e

materiais didáticos. Sobretudo/ é fundamentai manter um diálogo contínuo enü-e

administração, docentes e alunos para refíetir sobre os problemas percebidos e

tomar iniciativas de melhoria contínua da qualidade do ensino (FELDER/ 1993).

5.2 A Gestão da Qualidade e o ensino de engenharia

Os princípios da Gestão da Qualidade aplícam-se ao ensino de engenharia

como o fazem para a educação como um todo. Portanto, a discussão anterior sobre

sua pertinência e limitações também é válida para os processos educacionais de

engenharia. O que difere no ensino de engenharia é a premência da sua

transformação e aprímoramento devido ao fato de ser grandemente afetado pelo

passo acelerado da revolução tecnológica - ao quai muitos autores atribuem o

advento do modeio da Gestão da Qualidade. A reflexão sobre a propriedade da

utilização dos princípios da Gestão da Qualidade no ensino de engenharia também
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deveria ser encorajada por este modelo já ser objeto de estudo deste ramo do

conhecimento, o que/ teoricamente, deveria faciiitar seu entendimento e aplicação.

O ensino de engenharia, de acordo com BELHOT (1996), pode ser entendido

como um processo de produção/ onde deseja-se maximizar os resultados a partir

dos recursos existentes e atender as demandas e necessidades do mercado

consumidor e da sociedade. O profissional/ ou o conhecimento adicionado/ é o

produto final de um curso de engenharia, que uüliza a estrutura cumcuiar como

processo de transformação. Este processo de transformação depende de múltiplos

fatores: da história de vida dos alunos; das experiências e especialidades dos

professores; dos conteúdos e duração das disciplinas; e dos recursos físicos

instrudonais e tecnológicos disponíveis. Assim/ é possível fazer uma analogia entre

os processos de produção e educacional/ como a proposta por SIRVANCI (1996) na

Tabeia 6. Contudo/ é importante ressaltar que não se pretende com esta analogia

reduzir o processo de ensino de engenharia a um processo de produção e sim,

contribuir para seu entendimento.

Tabela 6: Analogia entre os processos de produção e de ensino de engenharia

(adaptada deSIVANCI, 1996).

PROCESSO DE PRODUÇÃO

Fornecedores

Matéria-prima

Produto em processo

Estágios do processo

Produto acabado

Clientes

Vendas

Estoque (produtos não vendidos)

Preço do produto

PROCESSO DE ENSINO DE ENGENHARIA

Escolas de ensino médio

Bagagem educacional dos alunos admitidos

Corpo de conhecimentos dos alunos

Disciplinas

Conhecimento adicionado dos alunos egressos

Empregadores e sociedade como um todo

Número de egressos empregados em empresas e
organizações em gera! ou auío-empregados

Número de egressos sem colocação

Salário iniciai ou outra forma de remuneração

Devido às constantes mudanças que ocorrem na sociedade, esse processo

de transformação/ i.e. o ensino de engenharia/ precisa ser rápida e continuamente

atualizado e aprimorado para que possa satisfazer as necessidades de
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conhecimento da sociedade. Por esta razão as escolas de engenharia devem

conceber uma sistemática de avaliação e melhoria contínua da qualidade de ensino,

um dos pilares da Gestão da Qualidade. Para HOLECEK & HADGRAFT (1997) esta

sistemática deve contemplar os seguintes aspectos:

• Projeto do produtcr. currículo, conteúdo do curso de bacharelado em engenharia.

E importante verificar constantemente se o currículo e o conteúdo estão de

acordo com as necessidades de conhecimento da sociedade;

• Conformidade da matéria prims: anaiogamente à manufatura, é necessário

certificar-se de que os alunos certos fazem engenharia/ e não aqueles que a

escolhem por falta de informação ou de outras opções;

• Processos de produção processos de ensino, administração/ aprendizagem,

pesquisa, etc.;

• Apoio empresarísí e da sociedade, aceitação dos produtos da

escofa/departamento de engenharia/ i.e. o conhecimento e capacidade

profissional dos formandos/ pesquisa/ serviços de consultoria/ etc.;

• Conscientízação e treinamento para funcionários/ docentes e alunos.

De modo a obter a melhoria desíes aspectos do processo de ensino de

engenharia, estes autores propõem algumas perguntas aos chefes de

departamento/ pessoal administrativo e docentes para orientá-los neste

empreendimento:

• Qual é a definição de qualidade do deparEamento?

• O que constitui adequação ao uso nos produtos e sen/íços do departamento?

• Quais ações devem ser tornadas para garantir a melhoria contínua?

• Quais são os clientes internos e externos do departamento?

• O que significa qualidade para os díentes do departamento?

• Os processos do departamento refletem as expectativas destes clientes?

• Quais são as causas principais de variação de causa comum nas operações tío

departamento?

• Qual é a relação clíente-fomecedor no departamento?
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• Quais são os processos do departamento? Identifique os pontos de inspeção: são

baseados na lógica ou na tradição?

Na esfera das disciplinas/ os docentes devem certifícar-se de que seus

objetivos estão alinhados com os do departamento e da instituição. ENSBY &

MAHMOODI (1997) sugerem que os professores/ ao conceberem suas disciplinas,

respondam ás seguintes perguntas:

• Quai é o objetivo do curso?

• Quais são os objetivos específicos (quanto e quando) que os alunos devem

alcançar para completar o curso sôtisfatoriamente?

• A disciplina é pré-requísito para outras nas quais terá que aplicar o

conhecimento aprendido nela?

• A disciplina promove o aprendizado de habilidades úteis no mundo real?

E fundamental que os professores identifiquem seus clientes e concebam

suas auias de modo a satisfazer as necessidades dos mesmos. Segundo ENSBY &

MAHMOODI (1997), para definir as necessidades dos clientes é essência! o trabalho

em equipe devido à natureza míope do trabalho individual. As disciplinas dos

primeiros anos devem enfocar mais os clientes-profsssores de cursos mais

avançados/ e estes devem enfocar as habilidades desejadas pêlos empregadores e

sociedade como um todo. Os testes e avaliações devem refíetír estes objetivos e

não as expectativas que os professores consideram importantes.

5.2.1 Os diesïtes do ensino de engenharia

A Gestão da Qualidade oferece uma forma eficaz, por meio da pesquisa das

necessidades dos clientes, de se averiguar se os processos de um

departamento/escoia de engenharia estão fornecendo produtos/ tais como a

pesquisa/ o conhecimento e as habilidades dos profissionais/ etc. que respondem às

demandas da sociedade. Com reiação ao ensino/ os departamentos deveriam

determinar junto aos seus clientes quais os atributos necessários dos formandos
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nos vários campos da engenharia e questionar se seu cumcufo e seus processos de

ensino alcançam estes objetivos.

As escolas de engenharia devem saber o que as empresas/ e a sociedade

como um todo/ esperam que os formandos saibam quando de sua entrada no

mercado de trabalho, e devem também saber o que os alunos esperam defas. Em

outras palavras, devem saber as necessidades e expectativas dos seus clientes.

Para determinar as necessidades dos clientes, as escolas devem pesquisar junto a

executivos/ recrutadores, corpo docente, alunos e ex-aiunos (BEMOWSKI, 1991).

Pesquisas junto a clientes ~ especialmente empregadores/executivos - apontam

como desejáveis os seguintes atributos, entre outros/ dos engenheiros (ENSBY &

MAHMOODI, 1997; BAÍLEY & BENNETT/ 1996; SILVA/ 1997; MORGAN et. af-/

1998):

• Habilidades comunicativas e de relacionamento interpessoal, conhecimento de

outras línguas;

• Habilidades analíticas;

• Habilidades administrativas e financeiras;

• Visão sjstëmica;

• Entendimento do trabalho como um processo;

• Orientação para o trabalho em equipes, como líder e Eiderado;

• Orientação para o cliente;

• Aprendizagem ativa e contínua;

• Criatividade;

• Conhecimento sobre ferramentas e linguagens de computadores e tecnoiogia da

informação;

• Conhecimentos técnicos industriais;

• Compreensão das relações entre a engenharia e o meio ambiente;

• Bom desempenho académico;

• Capacidade empreendedora;
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• Comprometimento com a melhoria contínua.

A presença de determinados atributos - muitos deles contemplados nas

diretrizes curriculares para os cursos de engenharia (MINISTÉRIO DA EDUCAÇÃO E

DO DESPORTO/ 1999) - e o grau de importância atribuído a eles variam de acordo

com a situação profissional existente. Pode-se esperar que outros atributos sejam

citados e que a ordem de importância difira para diferentes contexfcos produtivos e

sociais e para diferentes épocas. E provável também que os atributos e sua

importância relativa sejam bastante diferentes das apontadas por docentes e

alunos, que consideram o desempenho académico como o atributo mais importante

(SILVA/ 1997).

Para melhor entendimento estes atributos podem ser divididos em três

categorias (NING/ 1995; VASILCA, 1994):

l. Conhecimentos domínio dos princípios fundamentais da engenharia (ciência e

tecnologia) e conhecimento das relações entre os diversos ramos da engenharia/

atem de conhecimentos em áreas tais como computação, administração de

empresas, lucros, finanças/ satisfação do cliente, competição, riscos/ tributação,

leis e regulamentações, proteção ambientai/ impacto da tecnologia no meio

ambiente e nas pessoas/ etc.

• Habilidades, desenvolvimento de projetos em laboratório ou em campo, análise

de problemas, síntese de soluções referenciadas a práticas em uso,

comunicação/ ü-abalho em equipe/ gestão de recursos, etc.

• Atitudes', ética/ integridade e responsabilidade para com a sociedade e para com

a profissão, preocupação com o meio ambiente/ iniciativa/ capacidade

empreendedora, capacidade de adaptação a mudanças constantes, disposição de

procurar especialistas quando necessário, motivação e interesse para o

aprendizado contínuo durante suas carreiras, etc.

A questão que se coloca às universidades e departamentos de engenharia é

como conseguir o desenvolvimento de todas estes atributos nos alunos e como

fazê-lo sem sobrecarregar o currículo. Os conhecimentos poderiam ser

desenvolvidos pêlos conteúdos curriculares e as habilidades e atitudes por
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metodologias de ensino. E desnecessário oferecer disciplinas onde se "ensinei por

exemplo, a trabalhar em equipe ou princípios éticos. Estas características podem ser

desenvofvídas na medida que os conteúdos são trabalhados. Ao conceber sua

disciplina os docentes deveriam se perguntar/ além de qua! é o objetivo do curso e

seus critérios de aproveitamento/ de que forma ela deveria ser ensinada para que

os alunos, por exemplo, possam assimilar princípios éticos e aprender a trabalhar

em equipe.

A aplicação da Gestão da Qualidade no ensino de engenharia pode facilitar o

desenvolvimento destes atributos/ já que muitos deies/ tais como capacidade de

trabalharem equipe/ orientação para o cliente/ visão sistêmica, efcc., fazem parte de

seus princípios. Os princípios dos programas d3 quaiidade podem ser incorporados

ao currículo das engenharias como disdpiinas separadas ou/ principalmente/ como

parte de outras/ nos seus conteúdos ou na forma de metodologia, além de

enfatizarem as habilidades comunicativas e interativas.

Um exemplo de aplicação dos princípios da Gestão da Qualidade que poderia

ser útil ao ensino de engenharia é relatado por ENGELKEMEYER (1993), ocorrido na

Babson Coliege/ EUA. Após uma pesquisa junto aos empregadores de seus

fbrmandos, a instituição em questão descobriu que as empresas consideravam que

seus formandos não tinham as habilidades necessárias para atuar no mercado

globaiizado/ não conseguiam integrar disciplinas/ não tinham habilidade de

liderança, não conseguiam resolver problemas essenciais e não conheciam os

princípios da qualidade. As empresas também consideravam que as instituições de

ensino superior como um todo não melhoravam continuamente suas próprias

operações, mesmo aquelas nas quais a Gestão da Qualidade era ensinada,, portanto

não praticavam o que pregavam.

A Babson Coltege começou a implementação da Gestão da Qualidade pela

definição de seus clientes externos. Entre aqueles encontrados/ a instituição

considera o aluno como seu cliente primário. O aluno é tratado como um todo,

devendo-se satisfazer todas as suas necessidades, académicas, de suporte e

exíracumculares. Para re-elaborar seus programas a Babson College ouviu

empresas, alunos e ex-aiunos/ o que resultou em currícuios interdisdplinares, onde

os professores de disciplinas tradicionais ensinam unidades relacionadas com as
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suas especjaiidades dentro de módufos. Cada ano escolar é dividido em 5 móduios,

que têm temas gerais/ como por exemplo: Lançamento de Produtos e

Competitividade Gioba!: estruturas do mercado global e restrições competitivas.

Neste módulo discute-se a integração de restrições (qualidade, mão-de-obra e

capital) a exigências externas (políticas comerciais para o lançamento de novos

produtos e sen/íços, etc.). Desta maneira os alunos são expostos a contabiifdade/

finanças, marketing/ operações/ comportamento organizacionai e outras áreas

funcionais tradicionais de uma maneira integratíva, ajudando-os a aprender a lidar

e a resolver problemas complexos e iníerrefadonados. Tópicos tais como ética/

liderança e princípios da qualidade são entremeados em todos os móduios. Já no

primeiro ano os alunos são divididos em equipes de 4 a 6 pessoas. Um mentor de

uma empresa ou organização escolhida peía instituição envolve todas as equipes na

análise/ entendimento e soiução de problemas reais que desafiam a organização do

mentor. As equipes então apresentam projetos e trabalhos para uso dentro destas

empresas. Com relação à apresentação dos conteúdos/ docentes e pedagogos estão

desenvolvendo maneiras de ensinar os conteúdos de maneira integratíva. Juntando

discipiinas de áreas diferentes, por exemplo: ciências humanas e administração. Os

alunos usam o que eles aprendem em uma disciplina para lidar com problemas

propostos por outra. As avaliações dos cursos são feitas perto do final do semestre,

mas os docentes são encorajados a ter feedback mais frequente. Alguns docentes

obtêm feedbsck^o final de toda aula/ avaliando os pontos fortes/ as fraquezas e as

sugestões de melhoria para seu processo de ensino.
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS

A possjbiHdade da aplicação dos princípios da Gestão da Quafidade ao ensino

de engenharia/ e ao ensino universitário como um todo, ainda deve gerar muita

discussão e debate. Não é o objetívo deste trabalho fazer apoiogia deste modelo,,

nem prová-Ïo necessário ou suficiente para solucionar todos os problemas que

acometem o processo de ensino de engenharia ou outro. Como todo modelo/ a

Gestão da Qualidade surgiu a partir de um contexto específico e, portanto, tem

vantagens e iimitações inerentes. O que se pretende aqui é contribuir com alguns

pontos para a reflexão sobre a qualidade no ensino de engenharia.

A despeito de todas as mudanças por que passamos/ tais como a

popularização dos computadores, a criação da Internet, o crescimento da

consciência ecológica, etc, continuamos a formar engenheiros como há trinta anos

atrás. Apesar da inclusão de novos conteúdos, o processo de ensino de engenharia

contínua o mesmo. Ainda formamos engenheiros com base na WLey de Say", na

esperança de que serão absorvidos pelo mercado de trabalho/ numa época de

desemprego estruturai. Não nos preocupamos em saber se nossos formandos estão

empregados/ isto é/ fazendo uma analogia com a manufatura, se estamos

constituindo esÈoques. Sobretudo/ formamos engenheiros sem atender, ou pelo

menos demoramos a fazê-lo, às necessidades dos empregadores e da sociedade.

Não nos preocupamos em promover o desenvolvimento dos atributos profissionais

desejados pela indústria ou aqueles necessários para o desenvolvimento de novos

empreendimentos e para a soíução dos problemas sociais. Enfim/ tratamos nossos

alunos como produtos no paradigma da produção em massa. E neste contexfco que

se insere este trabalho: a de oferecer contrapontos advindos do modelo da Gestão

da Qualidade para que possamos re-pensar o ensino de engenharia.

E compreensível que exista uma preocupação, da parte de educadores e

administradores em gerai/ de que o movimento da qualidade venha a experimentar

a mesma ascensão e queda de muitas iniciativas de gestão que surgiram na área

empresarial nas últimas décadas. Contudo/ BOX (1997) acredita que enquanto este

movimento tratar da aplicação/ difusão e democratização do método científico/ ele

não falhará; estaremos sempre melhores/ com mais conhecimento do que com
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menos. O movimento da qualidade deverá passar por muitas transformações

saudáveis/ já que nem cie é imune a mudanças, e pode até a vir a ser conhecido

por nomes diferentes/ porérn^ na medida que for um catalisador para a geração de

novos conhecimentos/ eie veio para ficar.

A Gestão da Quaiidade/ como foi mostrado/ pode ser útil à busca da

melhoria do ensino por ser muitídímensional, pois abrange todos os aspecíos de

uma universidade/ desde a didática até a administração e por ser um processo

descentralizador/ promove o crescimento e a participação dos membros da

instituição. E também um modelo integrativo/ uma característica desejável no

contexto atuai do ensino/ parfcícuiarmente das engenharias/ cujas áreas de

conhecimento se multiplicam e se aprofundam. Ademais/ a Gestão da Qualidade

confere flexibilidade e auto-conhecimento à universidade/ fatores que a ajudam a

tornar-se uma organização aprendiz e a prosperar em quaiquer contexto.

Sobretudo, a Gestão da Qualidade respeita a especificidade de cada instituição/

distanciando-se de outros modelos tradicionais em que há uma receita pronta a ser

seguida.

Outro aspecto importante/ que talvez se constitua junto com a busca

contínua da qualidade os dois princípios fundamentais da Gestão da Qualidade/ é o

enfoque no cliente. Embora controverso/ não se trata de um conceito aiheio à

educação. Faz parte das boas práticas pedagógicas o questionamento sobre a

^clientela alvo" quando da concepção de um curso ou preparação de uma aula. O

enfoque na satisfação das necessidades dos clientes pode ser de grande utilidade

para a democratização do conhecimento e para o estabelecimento das diretrizes da

universidade.

O enfoque no cliente é, per si/ desprovido de maiicia/ porém é necessário

estar atento aos aspectos manipulatívos da "cultura do ciiente" (OU GAY &

SALAMAN/ 1992). A Gestão da Qualidade é uma tecnoiogia como qualquer outra.

Também pode ser utilizada para manipular os funcionários e os clientes de uma

organização/ como tem ocorrido com outros modelos de gestão. Este conceito tanto

pode servir para perpetuar as formas de organização social e do trabalho vigentes

quanto para buscar soluções para os problemas sociais. Apiicada à universidade/ efa

pode ser usada tanto para capacitar a mão-de-obra para satisfazer as necessidades
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do mercado, isto é, dos empresários/ quanto para formar cidadãos com

responsabilidade para com a sociedade como um todo.

A atenção para com as questões sociais deve aumentar no ensino de

engenharia. MORGAN et ai. (1998) acreditam que as escolas de engenharia

deveriam ajudar seus alunos a compreenderem o papei sociaf/ as implicações e as

iimitações da tecnofogia, e a importância das contribuições da engenharia para o

setor púbiico, para o serviço público e para as deliberações de políticas

governamentais. Além disso/ as instituições de ensino de engenharia deveriam

também contribuir para aumentar o conhecimento tecnológico da sociedade

expandindo seu papei na educação de outros alunos,, universitários e de ensino

médio.

Este papel social do ensino de engenharia faz-se muito necessário uma vez

que o processo de giobalização, ao contrário do que possa parecer, vem

aprofundando as desigualdades entre as nações. Segundo BRUNNER (1997), estas

desigualdades são ainda mais pronunciadas no terreno da ciência e tecnologia. Os

países desenvolvidos reúnem 85% dos cientistas e engenheiros que trabalham em

pesquisa e desenvolvimento e gastam 96% do total mundial destinado a estas

atívidades. O mesmo se dá em todos os setores tecnologicamente mais avançados.

Em suma/ os padrões de gfobalização de conhecimento e tecnoiogia seguem os

mesmos padrões de distribuição de riqueza. Cabe às sociedades menos

desenvolvidas/ como o Brasi!/ conceber formas/ tais como o aprimoramenío dos

processos educacionais, para reverterem este quadro.

E também importante, segundo ATWELL (1997), discernir entre o que a

sociedade quer das instituições de ensino superior, como por exemplo a preparação

dos alunos para trabalharem e competirem em uma economia globalizada/ e o que

ela realmente necessita, como o ensino de cidadania e valores. Sem este conjunto

de vaiares a sociedade não será capaz de lidar com seus desafios políticos, sociais e

económicos de forma humana. Benjamin Franklin, um famoso engenheiro/

acreditava que o serviço à humanidade era a finalidade e objetivo últimos de todo

aprendizado (BORDOGNA/ 1993). Assim/ o ensino, de engenharia ou de outra

disciplina, não pode visar somente dotar a sociedade de profissionais e tecnologias
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para que possa competir num mundo giobalizado/ ele deve objetivar principalmente

o cumprimento de propósitos e objetivos maiores da sodedade.

Sob esta perspectiva deve ser visto este trabalho, príncipafmente por ser eie

apresentado em uma universidade pública. Espera-se que ele contribua para o

entendimento da importância da busca constante da qualidade de ensino de

engenharia/ não só para estarmos par a par com os países industrializados na

questão tecnológica, mas também para podermos equacionar e resolver nossos

problemas internos. Devemos constantemente nos perguntar: ensino de engenharia

para quem? Qualidade de ensino de engenharia para quem? Quem são os clientes

prioritários do ensino de engenharia de uma escola mantida principalmente com o

dinheiro de impostos?

Nesta direção/ este trabalho aponta para várias continuações: como

podemos avaliar as necessidades da sociedade como um todo com relação à

engenharia? Quais são os atributos que a sociedade espera que engenheiros

tenham? Como promover a cidadania,, a ética e outros valores democráticos e

humanos no ensino de engenharia? Qual é o papel do engenheiro e dos docentes

de engenharia na construção de uma sociedade mais justa? E óbvio que não cabe

ás escolas de engenharia/ nem às universidades como um todo, apresentarem

soluções para todos desafios sociais; a sociedade dispõe de canais próprios para

esta finalidade. Porém/ como afirma ATWELL (1997), é difícil imaginar um problema

que acometa a sociedade/ desde a situação atua! do ensino público até a

degradação ambiental/ para cuja solução as faculdades e universidades não possam

ou não devam contribuir.
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