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RESUMO

RIBEIRO, L.R.C. {2000). Programas da Qualidade Total e educagdo:
reflexdes scbre a utilizacic de seus principios no ernsinc Jde engenfiaria.
S3o Carlos, 2000. 117p. Dissertagio {Meastrado) — Escola de Engenharia de

Séo Carlos, Universidade de S2o Paulo.

O atual passo da tecnologia, a rapida disseminagdo de novos produtos e
processos e a crescente competicdo do mercado mundial exigem uma constante
reavaliacdo do campo de atuagdo do engenheiro. De modo a acompanhar os novos
desenvolvimentos cientificos, tecnoldgicos e humanos, estes profissionais devem ter
uma formacdo sdlide e abrangente, e atualizarse constantemente de modo a
melhor responder as demandas da sociedade.

O ensino de engenharia e o ensino_superior como um todo tém um
importante papel a cumprir perante a sociedade dentro do presente contexto
econdmico mundial: na difusdo e aplicagdo de conhecimento e tecnologias e na
capacitacdo e atualizacdo dos seus profissionais. Os programas de Gestégo da
Qualidade Total podem contribuir com principics norteadores e ferramentas Gteis as
universidades para se adaptarem mais eficazmente a este rapido processo de
mudancas e satisfazerem as necessidades de seus clientes, aiunos, empregadores,
contribuintes, entre outros. Ao encorajar a universidade a refletir sobre sua missag,
0s programas de Gestdo da Qualidade Total somam-se a¢ esforge para a
democratizacao do ensino e para a criagdo de uma sociedade mais justa.

Palavras-chave: Gestao da Qualidade Total, TQM, qualidade em ensino, ensino de
engenharia, gestao educacional.



ABSTRACT

RIBEIRO, L.R.C. {2000). Tota/ Quality programs and education: reflections
on the utifization of their principles in the teacking of engineering. S0
Carlos, 2000. 117pp. Dissertation (Master’s Degree)} -~ Escola de
Engenharia de S8o Carlos, Universidade de Séo Paulo, Brazil.

The present pace of technology, the rapid diffusion of new products and
processes, and the increasing competition in the world market demand the constant
reevaluation of the work field of engineers. In order to be able to follow the new
scientific, technological and human developments these professionals must have a
solid and comprehensive education, and continuously update their knowledge so as

to adequately respond to society’s needs.

Engineering education and higher education on the whole have an important
role to accomplish in society with respect to the present world economic context: in
the diffusion and application of knowledge and technologies, and in the skiliing and
professional updating of its citizens. Total Quality Management programs may
contribute guiding principles and useful tools to universities so as o help them
adapt more effectively to these rapid changes and to fulfill their customers’ needs,
e.g. students, employers, taxpayers, etc. By encouraging universities to reflect on
their mission the Total Quality Management programs join in the effort towards the

democratization of education and the creation of a more eqguitable society.

Key-words: Total Quality Management, TQM, quality in education, engineering
education, education management.



1 INTRODUCAO

Vivemos em um mundo em transformagdo. O mundo que nossos jovens
habitam € radicalmente diferente daquele que herdamos. Presenciamos um
processo acelerado de mudangas em todas as esferas da atividade humana -
econdmica, politica, social e cultural — que, ultrapassando fronteiras geograficas,
abrange todos os paises, com maior ou menor intensidade. Este processo, chamado
de globalizacdo, ndo é um fenémeno recente, porém sofreu um grande impulso nas
tltimas décadas devido principalmente ao grande desenvolvimento das redes de
comunicagéo e de informagdo, a integracdo politica causada pela dissolucdo do
bloco comunista a partir do final dos anos 80 e ao crescimento de uma economia de
mercado e livre comércio e conseqiiente aumento do movimento de capital (SILVA,
1997).

O grande desenvolvimento da tecnologia e das ciéncias aplicadas no mundo
moderno também pode ser considerado um importante fator catalisador de
mudangas neste processo. Hoje a tecnologia € onipresente: afeta tudo que
fazemos; influencia nosso comportamento e nossa maneira de pensar. Sua
importancia pode ser atestada pelos atuais indicadores de bem-estar econdmico. Ha
apenas algumas décadas os indicadores que mediam o desenvolvimento econdmico
dos paises inclufam a posse de terras e riquezas naturais, populacdo suficiente para
mdo-de-obra, poder militar para seguranca, e grandes somas de capital.
Atualmente estes indicadores incluem: a manutencio de um ambiente politico
estavel para um mercado funcional; o estabelecimento de uma infra-estrutura fisica
confidvel para facilitar o escoamento do comércio; a adogiio de politicas publicas
que atraiam investimentos financeiros; investimento em educagdo da mao-de-obra;
e o desenvolvimento e a répida aplicagdo de tecnologia (BORDOGNA, 1993).

Contrariamente ao que ocorria no passado, hoje gera-se mais riqueza a
partir da aplicagdo do conhecimento humano do que da exploracdo de recursos
naturais. Esta tendéncia — aliada aos avancos previstos na area das ciéncias
aplicadas, principalmente na microeletrénica, ciéncia dos materiais, biologia
molecular, inteligéncia artificial, etc. — aponta para grandes mudancas no cenario
econdmico mundial. £ previsto um aumento nas oportunidades de desenvolvimento



e comercializacdo de produtos diferentes dos encontrados hoje no mercado e uma
transformag¢ao na natureza das atividades econOmicas, cada vez mais transnacional
e competitiva. Um numero maior de produtos serd projetadc em um pais,
manufaturado em outro e comercializado no mundo inteiro; dando origem a um
ambiente de trabalho diversificado e desafiador. A quantidade e a qualidade dos
produtos serao cada vez menos determinadas por um tempo e um lugar preciso de
producao. Os meios de transporte e de comunicacdo permitirdo anular as distincias
e transformar o trabalho em tele-trabalho (DE MASI, 1999).

Consequentemente, as organizagdes produtivas passardc por muitas
transformacOes durante seu ciclo de vida, e os empregos gerados por elas serdo
muitos, porém de duragdo incerta e com requisitos mutaveis. Qutras formas de
contratacdo de trabalho surgirdo e a economia informal devera crescer. Novos
empreendimentos serac criados de maneira a acomodar as demandas e
necessidades de um mercado consumidor crescente (BELHOT, 1996). A prdpria
natureza do trabalho devera ser diferente: a coletividade e a participacio
substituirdo a individualidade. A capacidade empreendedora, a criatividade, a
consciéricia ecoldgica e a ética serdo caracteristicas valorizadas nos profissionais.
Havera uma demanda crescente por m3o-de-obra capaz de lidar com situactes
novas a cada dia, aliando conhecimento especializado e flexibilidade. Os
profissionais do futuro terdo cada vez mais que conviver com questdes envolvendo

globalizagado, servigos, trabalho em equipe e, principaimente, tecnologia.

A estreita correlagdo entre tecnologia — considerada por muitos autores
como a mola propulsora do processo acelerado de mudancas que vivemos — e o
desenvolvimento econdmico também coloca as pessoas, organizacdes e forcas que
a criam, aplicam e disseminam no centro das expectativas das nagdes. BEMOWSKI
(1989) sustenta que a atuagdo conjunta destas forcas que alimentam esta
revolucdo tecnoldgica, i.e. a educacdo, o governc e a indistria, é absolutamente
necessaria para que uma sociedade alcance desenvolvimento e bem-estar social
através da geragdo e aplicagdo de conhecimento. Somente com a sinergia entre
estas forgas, segundo este autor, € possivel atingir desenvolvimento tecnoldgico
continuo: a industria provendo empregos e ajudando a financiar o governo através

do recolhimento de impostos; 0 governo estabelecendo politicas industriais e
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subsidiando a educagao; e o sistema educacional produzindo os empreendedores e

a mao-de-obra do futuro e ajudando a inddstria com avangos tecnoldgicos (Figura

1).

Tecrniologia e
méo-de-cbra

Politicas industriais e subsidios

Educacao

ey,

..............

Flgura 1. Sinergia entre as principals forcas que favorecem o desenvolvimento
tecnologico.

A0 converterem-se a tecnologia, o conhecimento e a informacdo em
elementos cruciais de desenvolvimento, a educacdo tornou-se um fator estratégico
para as nacdes, a ponto de ser considerada como panacéia e redentora para seus
males sociais e econdmicos (FRANCO, 1995). A educaco, tida no passado como
necessaria, € vista hoje como imprescindivel e urgente. Ademais, hoje a prioridade
dos governos ndo é apenas educar maiores parcelas da sociedade. H& também a
preocupacado em conferir qualidade aos processos educacionais. A importancia da
educagdo no mundo atual pode ser ilustrada pelo crescimento espetacular do setor
nas Ultimas décadas, especialmente pela explosio do ensino universitario.
BRUNNER (1997) estima que existam mais de 80 milthSes de alunos de ensino
superior, atendidos por 5 milhdes de professores no mundo inteiro.
Aproximadamente 16 em cada 100 jovens entre 20 a 24 anos encontram-se
matriculados em uma instituicdo de ensino superior. Nos paises em
desenvolvimento, a proporgdo € de 9 para 100. No periodo de 1950-90, na América
Latina, o nimero de alunos passou de 250 mil a mais de 7 milhdes, e o niimero de

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



recente tendéncia de aumento da procura pelo ensino universitario por parte de
adultos, acima dessa faixa etaria, ja inseridos no mercado de trabatho, que buscam

atualizar seus conhecimentos dentro de suas areas de atuagao.

Este significativo aumento do nimero de alunos vem apenas acrescentar
desafios aqueles colocados as instituices de ensino superior pelo presente
contexto econdmico-social. Atualmente as universidades deparam-se com uma
economia crescentemente aberta e globalizada que requer uma constante avaliaggo
das demandas e necessidades da sociedade. Este novo cendrio econdmico pede, ou
mesmo obriga, que os profissionais tenham mais conhecimento e habilidades; que
tenham uma formac3o sdlida e, paralelamente, sejam mais flexiveis, adaptaveis e

capazes de trabalhar cooperativamente.

De modo a melhor administrar todas estas demandas e necessidades é
necessario que as instituicdes de ensino superior fagam uso de sistemas de gestdo
que as auxiliem a cumprir seu papel perante a sociedade, de geragdo, transmissdo
e aplicagao de conhecimento. Muitas faculdades e universidades do mundo inteiro
tém buscado modelos de gestdo em outros setores produtivos, especificamente os
de producdo de bens e servigos, que ha algumas décadas adotaram um novo
paradigma administrativo, conhecido como Gestdo da Qualidade Total (Total Quality
Management — TQM), cujos processos sao orientados pelas demandas dos clientes
para a qualidade desejada. Desta maneira, eficacia e servico correto 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 semelhanca com o processo de geragdo de
conhecimento cientifico. A organizacdo que adota este modelo dedica-se ndo
somente a buscar a exceléncia de seus produtos, mas também a melhoria continua
dos seus processos, um procedimento comum ao método cientifico. Ao serem
incentivadas a conhecer mais seus processos e seus clientes, as organizagoes
podem fornecer produtos (bens e servicos) de maior qualidade, diminuir o tempo
de desenvolvimento de novos produtos e reduzir custos, e melhorar 0 moral e a

eficiéncia de toda a forga de trabalho. Além disso, a infra-estrutura gerada pelos



esforgos de implementagdo deste modelo confere flexibilidade e iniciativa &

organizagdo, capacitando-a a adequar-se € a prosperar em situacdes diversas.

O sucesso dos programas de Gestao da Qualidade Total tem sido atestado
por muitas empresas e instituicbes que os aplicaram. Porém, como ocorre com
qualquer mudanca de paradigma, sua implementacdo ndo acontece sem
resisténcias e dificuldades. O mesmo pode ser observado nas universidades que o
adotaram. Uma razao para a dificuldade na aplicacdo deste modelo € o fato da atual
estrutura de grande parte das instituigbes de ensino superior abrigar muitas
caracteristicas — também encontradas nos outros setores produtivos — que a Gestdo
da Qualidade Total rechaca. Por exemplo, a Gestdo da Qualidade Total requer uma
estrutura organizacional com poucos niveis hierarquicos e o abandono de sistemas
de inspegao de produto através de testes finais, caracteristicas comuns no ensino
superior. O trabalho de equipe é fundamental neste novo paradigma, porém nas
universidades os professores geralmente concebem seus cursos de maneira
autdnoma. Na Gestdo da Qualidade Total a produtividade é aferida em toda a
organizagdo, em todos seus processos. Entretanto, a produtividade das
universidades, quando € avaliada, o é através de elementos isolados e ndo é
percebida como um processo de melhoria continua (BEMOWSKI, 1991).

Além desses fatores que dificultam a implementacio de programas da
qualidade no ensino superior, ha ainda a rejeicdo que a propria Gestdo da
Qualidade Total desperta dentro do meio académico ao remeter & ideologia da
eficiéncia social, na qual os processos sdo decididos previamente, os docentes sdo
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 as universidades e as demais instituicBes de ensino, ja@ que o préprio
conceito da Qualidade Total € multidimensional e socialmente determinado,
abrangendo de uma sé vez todos os aspectos do processo educacional, da infra-
estrutura & didatica e suas definicbes surgem das demandas da sociedade,
constituindo-se base para ajustes de diretrizes. Ademais, a busca da qualidade e da
melhoria continua é uma constante na histdria da ciéncia. O processo de melhoria
continua € essencialmente o método cientifico, analisado, democratizado e

institucionalizado. As grandes descobertas cientificas ndo sdo verdades definitivas,



mas passos dentro de um processoc infinito e divergente de compreensio e

conhecimento, que € um dos pilares da Gestdo da Qualidade Total.

Este modelo também traz, oportunamente, & discussdo uma questiio que
interessa ndo s6 & comunidade académica como a toda sociedade: a obtencdo de
eficiéncia e eficicia no ensino e na pesquisa. Existe um consenso de que a
educagdo superior encontra-se em uma encruzilhada. O modelo atual estd
esgotado, principalmente devido ao fato de ndo conseguir acompanhar a velocidade
acelerada da aquisicdo de conhecimento. Segundo BOX (1997), este fendémeno vem
aumentando o abismo entre ¢ conjunto do conhecimento humano e a capacidade
individual de compreendé-lo. Nao muito tempo atrds o conhecimento disponivel
podia ser apreciado pelas mentes de individuos separadamente. Hoje em dia a
familiaridade com os instrumentos de uso didrio, computadores, maquinas de fac-
simile, entre outros, estd se tornando cada vez mais remota. Além disso, a
aceleragdo da geracdo de conhecimento coloca a necessidade de uma educacio
pela vida toda. Professores, cientistas, engenheiros, e demais profissionais, ndo
podem mais considerar o que aprenderam na universidade suficiente para o resto
de suas vidas. Tém-se tentado diminuir esse abismo e minimizar os efeitos do
fracionamento do conhecimento através da educacio formal, porém o processo
educacional formal esta esticado até seu ponte méaximo. Em muitos paises, como
no Brasil, este processo ja se estende por um tempo bastante longo (15 a 16 anos),
o que torna necessario que escolas e universidades apliquem programas de
melhoria continua da qualidade a educagdo — administracdo, ensinc e pesquisa ~ de

modo a otimizar o uso deste tempo.

No caso especifico do ensino de engenharia, somam-se a essas pressdes
outros desafios peculiares a esta area do conhecimento. As rapidas mudancas na
natureza dos negdcios, causadas pelo processo de globalizacdo, constantemente
redefinem o perfil e as tarefas do engenheiro e redimensionam sua atuacio e
responsabilidade perante a sociedade. BORDOGNA (1993) acredita que o futuro
engenheiro deverd atuar em um contexto produtivo cada vez mais complexo. Se até
os anos 50 podia-se escolher, na manufatura, dois entre os trés fatores, a saber,
fazer bem um produto, fazé-lo no menor tempo e fazé-lo com minimo custo

possivel. No limiar do novo milénio, ndo sé € preciso satisfazer todos esses trés



fatores como também produzir com seguranga e respeitar 0 meio ambiente. Para
este autor, ao futuro profissionai caberd aplicar a inteligéncia (humana ou ndo) em
todas as dimensoes do processo produtivo, de maneira a integrar todas as
dimensdes simuitaneamente, e difundir ou desdobrar o conhecimento e a

tecnologia perpetuamente na infra-estrutura da sociedade.

1.1 Ohjetivo do trabalho

Dentro do contexto apresentado, objetiva-se neste trabalho analisar a
validade da apropriagdo dos principios da Gestdo da Qualidade Total na educacio,
visando ao estabelecimento de bases para a discussao da qualidade no ensino de
engenharia.



2 A EVOLUCAO DO CONCEITO DA QUALIDADE

A qualidade no contexto produtivo ndo € um conceito novo. Desde tempos
imemoriais objetiva-se a qualidade nas atividades humanas e em seus produtos,
sendo porém buscada de formas diversas nos diferentes momentos histdricos. A
forma come a qualidade tem sido percebida e buscada no contexto da manufatura
esta intimamente relacionada com o processo de industrializacio, com o
desenvolvimento tecnolégico e com a expansdo e sofisticacio do mercado
consumidor. Da mesma forma, esta percepcdo e busca da qualidade tém
determinado, ao longo da histdria, mudangas nas formas de gestio dos meios

produtivos.

2.1 A evolugao nas formas de gestao da producdo

Mudancas nas formas encontradas pelos homens para organizar suas
atividades ndo sdo prerrogativas desta era. Desde o tempo em que 0s primeiros
seres humanos comegaram a produzir e a comercializar o excesso de sua producdo,
a forma de administrar seu negdcio foi se modificando de modo a satisfazer os
requisitos do contexto social e histdrico em que viviam. Cada época gerou modelos
de gestdo que, abstendo-se de qualquer julgamento, respondiam as necessidades

produtivas das sociedades em questzo.

Estes modelos, na maioria das vezes, estdo mais intimamente relacionados
a um momento histdrico e social particular e as caracteristicas do empreendimento
do que com o contexto histdrico mundial como um todo. O aparecimento de um
novo modelo de gestdo advem, portanto, da necessidade de fornecer respostas a
determinadas conjunturas sociais e produtivas, e geralmente n3o invalida os
modelos anteriores, mesmo guando sua adocdo € generalizada. Isto & corroborado
pela coexisténcia das mais diversas formas de organizacio produtiva no mundo
atual, desde a artesanal aquelas que fazem uso de complexos modelos de gestdo e

tecnologias de ponta.



2.1.1 Do artesanato a produciio em massa

Presenciamos atualmente um rdpido processo de mudancas, a nivel
mundial, devido ao grande desenvolvimento tecnoldgico empreendido nas Gltimas
décadas. Estas mudancas estdio acontecendo a uma velocidade sem precedentes na
histéria da humanidade, principalmente no que se refere as formas produtivas e de
organizagdo da produgdo. Num passado ndo muito longinguo toda a producdo de
bens estava mas mdos de um mestre-artes3o, sua familia e seus aprendizes, 0s
quais detinham o controle de todo o processo produtivo, desde a aquisicado da
matéria-prima até a comercializaggo do produto final. Este produto era feito,

individualmente, conforme as especificacdes do comprador.

Posteriormente, o crescimento das populagBes e a conseqiiente expansio do
mercado consumidor — aliados as mudancas politico-sociais ocorridas nos Gltimos
séculos e a algumas peculiaridades culturais e geograficas de determinadas
sociedades — fomentaram o aparecimento de novas tecnologias e novas formas de
gestdo de produgdo. Em pouco tempo a producdo de bens passou,
predominantemente, da forma artesanal & industrializada, e na medida em gue as
organizagdes manufatureiras cresciam e tornavam-se mais complexas, novos
modelos foram concebidos para a gestSo de seus recursos humanos, materiais,

tecnologicos, etc.

As primeiras unidades fabris espelharam-se nos modelos de gestiio das
organizacdes tradicionais vigentes na época, tais como o exército e a igreja catdlica,
Os quais pregavam a hierarquiza¢do, a departamentalizacio e a divis3o do trabalho.
Porém, o advento destes modelos, segundo WREN (1994), ndo deve ser atribuido a
este perfodo da histdria da civilizacdo, pois tais caracteristicas j& estavam presentes
em empreendimentos do Egito, China e india hd mais de trés mil anos. Supoe-se
que obras do porte das pirdmides, da Grande Muralha e outras somente puderam
ter sido construidas com o emprego de modelos de gestio organizacional similares

a0s dos grandes empreendimentos modernos.

No entanto somente a partir do século XVIII, com o fendmeno histdrico
ocorrido na Inglaterra, conhecido como Revolucao Industrial esses modelos viriam
a ganhar sofisticagdo e aplicagdo generalizada. Nesta época, algumas caracteristicas

inerentes aquela sociedade — tais como o fechamento das terras, © avango das
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ciéncias naturais e a crescente demanda por produtos — acabaram por determinar a
substituicdo do sistema de produciio doméstica e artesanal pela producio em
fabricas. Este desequilibrio entre a oferta e a demanda por produtos industrializados
acarretou & expansdo € a mecanizagdo da manufatura. Isto deu origem a uma
busca constante por inovacdes tecnolégicas e a um processo de continuo
desenvolvimento dos diversos ramos das ciéncias, especiaimente das engenharias.
O fendmeno da industrializagdo rapidamente ultrapassou as fronteiras da Inglaterra
& espalhou-se por outras nacfes. O mesmo continua a ocorrer, mesmo hoje em dia,

em regibes menos desenvolvidas do mundo.

Este processo de desenvolvimento, segundo FRASER (1995), foi uma
resposta as necessidades de mercado na época da Revolugdo Industrial,
impulsionado  pelo  surgimento de novas tecnologias de produczo.
Consequentemente, novas formas de organizacdo da producdo foram concebidas
com vista a atender a crescente demanda por produtos industrializados. As
unidades manufatureiras foram organizadas de modo a agrupar um nimero grande
de trabalhadores e a fazer uso extensivo de maquinas para a obtengdo de um custo
de produgdo menor e uma produtividade maior. A produc3o fabril era caracterizada
pelo alto grau de coordenagdo, conseguida por meio de um processo de fluxc
continuo e da imposigao de disciplina e supervis3o aos trabalhadores. Estas Gltimas
caracteristicas vieram a causar muito descontentamento e hostilidade por parte dos
operarios, mas os ganhos obtidos pelas fabricas que adotaram este modelo, quando
comparados a outras formas de organizaco industrial, acabaram por populariza-lo

no setor produtivo.

A popularidade deste modelo também € devida em grande parte 3
divulgagdo das idéias de Frederick W. Taylor, tais como a divisio e especializacio
do trabalho, o estudo dos tempos e métodos e o uso de métados cientificos na
gestdo empresarial, contidas em sua obra "Administracio Cientifica”, que tornou-se
mundialmente conhecida. Neste trabalho Taylor defendia que a observacdo, a
medigdo, a classificacdo do trabalho e os principios derivados destes estudos
empiricos deveriam ser aplicados a todos os problemas organizacionais.
Posteriormente, com o amadurecimento da Revolugdo Industrial e o sucesso obtido

pelo sistema fabril, esta forma de gestfo da producio sedimentou-se, tornando-se
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o principal modelo de manufatura. A partir disto o advento das técnicas de
producao em massa tornou-se inevitavel, uma vez que esta foi a soma resultante

do uso da tecnologia no processo de industrializagao.

2.1.2 Da producdo em massa a producac enxuta

Dentre os muitos usos da tecnologia na produgdo em massa, aquele gue
melhor ilustra este modelo é o processo de fluxo continuo mecanizado. Sua
primeira utilizacao data de 1784 (WILLIAMSON, 1995), porém foi Henry Ford, no
comeco do século XX, quem primeiro integrou-o ao principio de manufatura de
pecas intercambiaveis, revolucionando o conceito de linha de montagem. Ford
também introduziu posteriormente o sistema de correias mecanizadas, o qual
tormava possivel o transporte do produto em processo a uma velocidade e altura
preestabelecidas até os operarios, que desempenhavam uma tarefa especializada
em estacdes fixas de trabalho. Isto levou a uma dramética reducdo do tempo de
produgdo e do volume de matéria prima em transformacfo. Houve também um
grande aumento de produtividade e um ganho relativo na qualidade dos produtos

decorrentes da especializacdoe do trabalho e da maior padronizacdo dos processos.

Os ganhos produtivos nao foram as Unicas conseqiéncias do uso da linha
de montagem. O modelo de produgdo em massa também gerou algumas
caracteristicas merecedoras de criticas, tais como o aprofundamento da divis3o do
trabalho, a superespecializacdo das tarefas e a desumanizacdo dos operdrios, os
quais passaram a ficar cada vez mais dependentes da venda de seu trabalho aos
empregadores. Apesar disso, deve-se atribuir a inovacdo de Ford o mérito de
transformar um nimero crescente de produtos, antes tidos como artigos de luxo,
em produtos acessiveis ac cidaddo comum. Este mérito, associado a outros fatores
tais como o grande crescimento populacional por que passou a maioria dos paises
ap6s a Primeira Guerra Mundial e o0 aumento da renda per capita dos seus cidad3os,
explica, ao menos parcialmente, o sucesso e a adogdo, mesmo nos dias atuais, do
modelo fordista pela indlstria de todo o mundo.

Um dos principios fundamentais do modelo de producdo em massa — ao
qual se atribui muito de seu sucesso — € a otimizagdo dos meios de producdo, por

meio da redugdo de custos, do aumento da produtividade e da fabricacdo de uma
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faixa reduzida de produtos, como estratégia para ganhar mercados. Este modelo de
gestdo e geralmente operacionalizado por técnicas que "empurram” a producdo,
i.e., fabrica-se com o intuito de constituir estoques baseados em previsGes de
vendas, tentando-se ao mesmo tempo reduzir a0 maéximo os custos totais de
produgao. Porém, seu emprege indiscriminade acabou gerando algumas
caracteristicas indesejaveis, tais como as descritas por ANTUNES JUNIOR et al.

(1989), comuns as empresas que o adotaram:

» O planejamento e o controle nestas empresas sdo centralizados e externos ao
sistema produtivo, isentando trabalhadores da responsabilidade pelo que
produzem e colocando o controle de suas atividades nas mios de outros

individuos, a saber, 0s supervisores;

» Ha a constituicdo de estoques de materias-primas, produtos em processo e
produtos acabados como forma de precaver-se contra situagdes inusitadas, que
eventualmente podem encobrir a existéncia de problemas inerentes ao Processo

produtivo;

» Este modelo necessita de mao-de-obra especializada e pouco flexivel a trocas

funcionais, levando a sub-utilizacio da capacidade de trabatho;

e Os fornecedores sdo escolhidos principaimente visando o preco minimo das
matérias-primas, ndc dando a devida importancia a outros fatores, tais como a

qualidade dos mesmos, atrasos de entrega, etc.;

* A organizagao fabril € concebida com base em tarefas, méquinas especializadas
e linha de montagem dedicada, o que torna o sistema inflexivel a oscilagbes e

mudancas de mercado.

Esta caracteristica — a inflexibilidade do sistema — foi um dos fatores que
mais contribuiram para a crise enfrentada pelo modelo fordista, advinda
principalmente de sua falta de adaptacdo as mudancas, decorrentes da grande
aceleracdo do processo de industrializacdo iniciado com a Revolugdo Industrial, que
aconteceram no mundo a partir do final da 2° Guerra Mundial, particularmente nas
Ultimas trés décadas. O passo acentuado da invengao tecnoldgica, em especial o

significativo desenvolvimento da informética, tornou acessivel a grandes parcelas



da populacdo um nimero crescente de produtos, com conseqiiente mudanga no

comportamento do mercado consumidor.

O expressivo aumnento da oferta de produtos inverteu a relacdo entre oferta
e demanda vigente no modelo anterior. No modelo taylorista/fordista a producdo
era realizada sob a "Ley de Say", i.e., produzia-se sem o conhecimento prévio das
necessidades dos consumidores, na crenca de que toda oferta criaria sua propria
demanda (FRANCO, 1995). Atualmente este pressuposto ndo mais se aplica e a
maior oferta de produtos tornou o mercado exigente, instivel e competitivo. Esta
mudanca de comportamento dos consumidores acabou por modificar até os
conceitos mercadoldgicos mais fundamentais, tais como a qualidade dos produtos.
Qualidade era antigamente sindnimo de prego alto, porém hoje qualidade e preco
baixo podem ser obtidos simultaneamente (JURAN & GRYNA, 1993). A qualidade,
antes estabelecida internamente pelas empresas, passou a ser definida a partir das
necessidades do mercado.

Como as atuais caracteristicas de mercado sdo altamente imprevisiveis e
mutaveis as empresas precisaram buscar novos modelos que melhor respondessem
as suas necessidades. Dentre os modelos, ¢ mais bem sucedido dentro deste
contexto foi aquele surgido durante o periodo de reconstrucio do Japdo nos anos
50, com a participacdo de W. Edwards Deming. As grandes dificuldades enfrentadas
pelo Japao neste periodo de sua histéria, tais como a grande escassez de recursos
naturais, financeiros e humanos e um parque industrial aniquilado pela guerra,
deram origem a um modelo de gestdo da producio, que veio a ser conhecido
mundialmente como “producdo enxuta.” Este modelo oferece uma viso holistica da
produgdo, combinando as vantagens do sistema artesanal 3s de producdo em
massa, com a finalidade de produzir grandes volumes de uma maior variedade de
produtos. A superespecializacdo do trabatho do paradigma fordista é vista como
contraproducente, sendo importante neste modelo integrar o trabalho de equipes,
compostas por funciondrios multi-qualificados de todos os niveis da organizacdo, e
maquinas altamente automatizadas e flexiveis. Como resultado tem-se uma
reducdo do tempo de desenvolvimento de produto e manufatura, do espaco
utilizado pela produgdo e do uso de forca humana. Contrariamente a producao em

massa, as técnicas do novo modelo "puxam” a producao, i.e., produz-se somente o
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necessario, o que, em Ultima andlise, é determinado pelo mercado. ANTUNES
JUNIOR et al. (1989) fazem um estudo comparativo entre os dois modelos, cujos

pontos principais sao mostrados resumidamente na Tabela 1.

Tabela 1. Comparacdo entre os modelos de pProducso em massa € producio enxuta.

PRODUCAO EM MASSA

PRODUCAO ENXUTA

Foco na estrutura de producao.

FoCo no mercado.

Previsbes de venda sdo utilizadas para
dimensionar o sistema produtivo e programar a
produgdo.

Previsbes de venda s3o utilizadas somente para
dimensionar o sistema produtivo.

Cadéncia de producdo determinada pela previsio
de vendas.

Cadéncia de produgdo estabelecida pelo

mercado.

Ritmo de produgdo constante e homogéneo.

Ritmo de produgde ndo € constante nem
homogéneo.

Producdo em grandes lotes de pequena

variedade de produtos,

Produgdo em lotes menores de grande variedade
de produtos.

Altos estoques intermedidrios e finais.

Estoques intermedidrios e finais sdo minimizados.

Grande  segregacdo entre as  funces
planejamento, EXeCusdo, supervisdo e
manutengio.

Maior descentralizagdo e integracio entre as
fungBes planejamento, execucdo, supervisio e
manutencdo.

Controle de qualidade sobre os lotes de

producdo.

Controle de qualidade total, pelos proprios
funciondrios que realizam a tarefa.

Dentre estes pontos deve-se destacar a orientacdo para o mercado e énfase
colocada na melhoria da qualidade como os mais representativos do novo
paradigma produtivo. Estes dois fatores estio intimamente inter-relacionados, j&
que a qualidade ¢ voltada para a satisfacio das necessidades e expectativas do
mercado consumidor. Ademais, a qualidade, diferentemente da abordagem fordista,
ndo se restringe ao controle dos produtos. Abrange também o projeto, os processos
€ servigos posteriores a aquisicdo dos mesmos. Esta nova abordagem da qualidade
ficou conhecida como Gestdo da Qualidade Total.

2.2  As eras da qualidade

A qualidade € um conceito central no novo maodelo produtivo. Porém, o que
¢ qualidade? Definir qualidade ndo é uma tarefa simples, j@ que haverd tantas

respostas a esta pergunta guantas forem as pessoas perguntadas. Qualidade € um
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conceito bastante subjetivo e arraigado na consciéncia humana. Cada pessoa tem
uma percepcio diferente da qualidade e embora muitos ndo consigam defini-la,
sabem reconhecé-la quando a véem. A qualidade também ndo € um conceito
estatico; varia para diferentes ramos de atividade e produtos, de bens de consumo
e durdveis a servicos, e para diferentes épocas. A qualidade e a forma de atingi-la,
particularmente no contexto produtivo, tem tido diferentes significados e
abordagens nas varias fases do desenvolvimento industrial. Alguns autores, tais
como GARVIN (1992), dividem esta busca pela qualidade no sistema produtivo em
“eras” distintas.

2.2.1 A erada inspecao

No tempo em que a manufatura era realizada por artesdos e seus
aprendizes, a pequena quantidade de produtos e a maneira como eram produzidos
permitiam assegurar uma alta qualidade, tornando dispensavel a inspecao formal
dos mesmos. A inspegdo formal sé se tornou necessaria com o crescimento do
mercado e da demanda por produtos industrializados. A partir da Revolucado
Industrial, 0 aumento da producdo e da mecanizacdo da manufatura ndo mais
possibilitava a montagem manual dos produtos. Além disso, devido ao fato das
pecas serem produzidas separadamente por funcionarios diferentes, as empresas
precisaram adotar sistemas de medigbes que garantissem a intercambialidade das
pecas fabricadas. Esta tarefa de verificacdo das medidas das pecas era executada

por inspetores especiaimente treinados neste sistema.

Com o continuo desenvolvimento e refinamento industrial, essa atividade foi
crescendo em importancia. Taylor foi um dos primeiros estudiosos a reconhecer a
importancia da inspegdo no processo produtivo, separando-a das demais tarefas e
atribuindo-a a funcionarios encarregados da gestdo da fabrica. Isto tomou a
inspegao uma fungdo gerencial progressivamente independente, permanecendo por
muito tempo como uma das principais maneiras de controlar a qualidade da
producdo e de solucionar os problemas encontrados.
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2.2.2 O controle estatistico da qualidade

Na medida que a capacidade produtiva da inddstria manufatureira crescia,
surgiu a necessidade de utilizacdo 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 concluiu que era praticamente
impossivel fabricar duas pecas idénticas, devido as variagdes inerentes ao trabalho
humano, as matérias primas e aos equipamentos. Sendo estas variagoes
inevitaveis, era fundamental identificar aquelas que efetivamente acusavam a
existéncia de problemas no sistema produtivo. Shewhart concebeu entdo
ferramentas de investigacio por amostragem - e formas de representar
graficamente os resultados desta andlise estatistica — de modo a separar as

variacOes devidas a problemas reais das causadas pelo acaso.

Com o avango e aumento da complexidade da produgdo, as técnicas de
amostragem também se sofisticaram. Entretanto, o processo de amostragem
sempre oferecia o risco — uma vez que amostras nunca sdo totalmente
representativas — de se aceitar um lote que deveria ser rejeitado ou vice-versa. Daf
derivou-se o0 conceito de nivel médio da qualidade produzido, que indicava o
"percentual méximo de produtos com defeito que um processo produziria em duas
condigGes: inspecdo por amostragem por lotes e a separacao individual dos
produtos bons dos defeituosos, em todos os lotes que ja tivessem sido rejeitados
com base na amostragem” (GARVIN, 1992, p.9).

Desde seu surgimento, as técnicas estatisticas de controle da qualidade
comprovaram sua utilidade na melhoria da qualidade dos processos e produtos,
porém foram somente popularizadas durante a Segunda Guerra Mundial. Nesta
época foram adotadas pelo Departamento de Guerra dos Estados Unidos como
forma de garantir a qualidade e a padronizagao de componentes para fabricacdo de
material bélico, adquiridos de diferentes fornecedores. Desta aplicacdo originou-se
0 conceito de niveis de qualidade aceitdveis (NQA), os quais determinavam quando
havia a necessidade de uma inspegao mais rigorosa nos lotes de produtos. A partir

do grande sucesso obtido com o uso destas técnicas elas foram gradualmente



17

sendo assimiladas por todo o setor manufatureiro e também por outros ramos da

inddstria norte-americana e mundial nos anos posteriores a guerra.

2.2.3 A garantia da qualidade

Nas décadas de 50 e 60, as inovagBes tecnoldgicas foram intensamente
aplicadas a indUstria, principalmente no que concerne ao uso de automacdo no
controle dos processos de manufatura. Neste perfodo a busca da qualidade
extrapolou os limites do controle da producdo fabril, incorporando aspectos mais

amplos de gestdo empresarial.

Esta época também foi marcada pela publicagdo de trabalhos importantes
sobre a qualidade. Joseph Juran, em seu livro Quality Control Handbook de 1951,
colocou em pauta uma das principais preocupaces dos administradores: o custo da
qualidade. Juran dividia os custos da qualidade em custos evitéveis e inevitaveis. Os
custos inevitdveis eram aqueles que incorriam no controle da qualidade, tais como a
inspecdo, a amostragem e outras atividades. Os custos evitidveis eram os
resultantes dos defeitos de fabricacdo, tais como material sucateado e retrabalhado,
e dos esforgos de reparagdo das conseqiiéncias negativas a empresa causadas pela
insatisfacdo dos consumidores. Este autor acreditava que 0s custos evitaveis
poderiam ser reduzidos drasticamente, investindo-se na melharia da qualidade de
tedo o processo de fabricacdo, trazendo grandes beneficios a empresa. Portanto,
segundo este autor, quanto antes se interferisse no processc produtivo para corrigir
os defeitos, menores seriam 0s custos para garantir a gqualidade nas etapas

posteriores,

Um outro grande estudioso da qualidade, Armand Feigenbaum, levou esta
questdo adiante ao entender que o controle da qualidade deveria ser aplicado ao
processo como um todo, desde o projete até os servicos pds-venda — conceito que
ficou conhecido como Controle da Qualidade Total. Além disso, Feigenbaum
defendia que o éxto da aplicacdo desse conceito requeria a participacdo de
profissionais representantes dos vérios departamentos da empresa, tais como
engenharia, marketing, compras, fabricac3o, expedicdo e atendimento ao cliente.
Sua justificativa baseava-se no fato de que poucas atividades ficariam livres de erro

se fossem atribuidas a um Unico departamento. Assim, as equipes interfuncionais
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atuariam de forma a reunir os pontos de vista dos diversos departamentos

envolvidos, para a solugao de um determinado problema.

E também dessa época o estudo desenvolvido sobre a confiabilidade, que
tinha por objetivo garantir um desempenho aceitavel dos produtos durante um
dado periodo de tempo. Tratava-se basicamente da analise de dados estatisticos de
falhas apresentadas pelos produtos em estudo ao longo do tempo. Para isso
associava-se 0 uso de ferramentas da teoria da probabilidade a testes que
simulavam condigdes extremas de uso desses produtos. A engenharia de
confiabilidade, assim como o controle total da qualidade, tinha como objetivo a
garantia da qualidade durante todo o processo de fabricacgo e visava, em UGltima

instancia, evitar a ocorréncia de defeitos.

A auséncia de defeitos também era 0 cerne de um outro conceito
importante, o “zero defeitos”, desenvolvido a partir de uma pesquisa feita em uma
fabrica de misseis nos Estados Unidos. Este estudo chegou & conciusdo de que a
existéncia de defeitos de fabricacdo era em grande parte devida & crenca de que
defeitos eram inevitdveis. O conceito de zero defeito, tendo Philip B. Crosby como
um dos seus principais defensores, contrariava o conceito vigente na época, o gual
¢ ainda hoje bastante comum, de niveis de qualidade aceitdveis (NQA) e propunha
0 treinamento, a motivacdo e a conscientizagdgo dos trabalhadores para que
evitassem retrabalho e desperdicio de recursos, executando suas tarefas “da
maneira certa ja na primeira vez” (CROSBY, 1986).

O movimente do “zero defeitos”, assim como as demais formas da garantia
da qualidade, espelhava a propria busca da qualidade no setor produtivo, a qual
evoluiu do uso restrito de técnicas estatisticas e de controle da producdo para a
inclusdo de aspectos diversos de gestdo da producdo, isto &, atividades de projeto e
engenharia, planejamento e servicos. A qualidade foi adquirindo um significado
cada vez mais holistico, deixando de ser somente responsabilidade de inspetores
para tornar-se o objetivo da organizagdo como um todo, demandando o
envolvimento de todos os seus membros em um Unico esforce de melhoria
continua. Esta nova abordagem da qualidade ~ que integra os mdltiplos aspectos
envolvidos na produggo de um bem ou servico — constituiu um novo paradigma, no
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qual a qualidade & vista principalmente como um fator estratégico de

competitividade.

2.2.4 A gestdo estratégica da qualidade

A crescente competitividade do mercado mundial, experimentada a partir
dos anos 70, levou a uma grande mudanca na forma de buscar a qualidade.
Anteriormente a qualidade era responsabilidade de profissionais especializados e
determinada por padrdes internos da organizacdo e ter gualidade era atender as
especificacdes definidas pelos departamentos envolvidos na producdo do bem ou do
servico. Um dos efeitos mais visiveis do aumento da oferta de produtos foi a
compreensao por parte das empresas de que para serem competitivas era
necessario definir a qualidade dos mesmos de acordo com padrdes estabelecidos
pelo préprio mercado. Assim, a qualidade de um produto (bem ou servico) &
redefinida como o conjunto de caracteristicas de marketing, engenharia,
manufatura e manutengdo por meio do gqual o produto em uso atende &s
expectativas do cliente/consumidor (FEIGENBAUM, 1983).

A busca da qualidade voltada a satisfacdo das necessidades do
mercado/cliente sempre foi parte da estratégia das empresas, ja que a existéncia de
uma empresa manufatureira ou prestadora de servigos ndo € possivel sem pessoas
que adquiriram seus produtos. A diferenga, portanto, encontra-se na énfase dada
as necessidades do cliente nesta nova abordagem, vistas aqui como ponto
fundamental para a sobrevivéncia da organizacdo. O conceito de satisfacdo do
cliente tornou-se tdo comum a ponto de ser intemnalizado pelas proprias empresas,
que redirecionaram a busca da qualidade para a satisfagdo das necessidades de
todas as pessoas externas ou internas a organizacao impactadas por seus produtos
ou processos (JURAN & GRYNA, 1993).

O enfoque nas necessidades dos clientes tornou-se assim um dos principios
fundamentais de programas de gestao que objetivavam a implementacdo desta
visdo estratégica da qualidade nas empresas. Estes programas ficaram conhecidos
como programas de Gestdao da Qualidade Total (TQM) e tém em comum, segundo
MERLI (1993), alguns principios:
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Qualidade em primeiro lugar - total satistacao do cliente

A qualidade do produto € o requisito principal para a satisfacio do cliente.
Todas as pessoas na organizagao devem estar cientes de que a qualidade é o

objetivo mais importante da organizacdo.
Orientacdo para o cliente

O mercado e os clientes devem ser trazidos para o interior da organizagdo. Os
aspectos da qualidade do produto (bem ou servico) que respondem as
necessidades dos clientes devem ser conhecidos e buscados por todos os

membros da organizacdo.
Frocesso seguinte no fluxe produtivo € um cliente

As proximas atividades ou departamentos ao longo do processo produtivo
devem ser considerados como clientes internos. A satisfacio do cliente é
buscada através de cadeias fornecedor/cliente por todos os processos,
departamentos e unidades da organizacdo, e cada funciondrio deve atuar de

forma a buscar a satisfagdo de seus clientes externos e internos.
Gestdo baseada em fatos

A gestao cientifica baseada em dados e fatos requer o abandono da pratica de
tomada de decisfes sem o devido embasamento em documentos. A organizac3o
deve proporcionar ftreinamento aos seus funciondrios quanto ao uso de
ferramentas estatisticas, de técnicas de identificacio e solucio de problemas de
modo que dados sobre a qualidade possam ser obtidos, avaliados e utilizados

efetiva e eficazmente.
Controle de processo atraves de plancjamento e a¢es preventivas

Deve-se substituir a avaliagao em massa (através de inspegdo) por uma
abordagem sistémica voltada aos processos operacionais e ndo acs resultados
ou produtos acabados. O controle deve ser feito pelos funcionarios envolvidos
nos processos. As agdes preventivas e corretivas devem ser planejadas e
implementadas por equipes multifuncionais no estagio mais anterior possivel ao

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

A qualidade de um produto, bem ou servigo, deve ser projetada. A qualidade é
fortemente determinada durante o processo de marketing, pesquisa e

desenvolvimento, e engenharia de projeto e producao.
7. Atencéo as poucas coisas vitals

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

objetivos da organizagao, contrariamente as muitas que sao triviais.
8. Acbes preventivas para eliminar 0s erros recorrentes

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

evitando solugdes paliativas ou individualizadas.
9, Respeito o funcionario

Os funcionarios sdo o bem mais importante de uma organizagdo. Sem seu
envolvimento €& impossivel criar um ambiente da Qualidade Total. Os
funcionarios devem ter autoridade e responsabilidade sobre as suas atividades.
A inovagdo, a franqueza e a boa comunicacao devem ser encorajadas entre
todos 0s membros da organizagdo, sem a imposicao de slogans ou padroes de

trabalho excessivamente burocraticos.
10. Cornprometimento da alta agministracéo

Sem o envolvimento e comprometimenio da alta administracgc a Qualidade
Total ndo se enraiza. Os administradores devem estar comprometidos com a
prioridade estratégica (Qualidade Total) e as prioridades operacionais (as
poucas coisas vitais) da organizacdao. Eles devem criar um ambiente

organizacional que fomente o aprendizado e a melhoria continua da qualidade.

Alguns destes principios sao novos a teoria de gestio organizacional, outros
nao o sao. O diferencial no caso da Gestdo da Qualidade Total € a énfase na
interagao entre todos os elementos. Estes elementos formam um sistema coerente,
nao sendo possivel omitir um principio sem afetar o sistema como um todo. Esta
caracteristica torna a Gestao da Qualidade Total uma abordagem inovadora,

embora controversa, para a gestao de organizagGes. Apesar de sua larga utilizacdo
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e resultados satisfatorios, sdao muitas as criticas com relagdo aos seus programas.
WOOD JUNIOR (1996) cita algumas das dificuldades geralmente encontradas na

sua utilizacdo:

« Os programas de Gestao da Qualidade Total tendem a trazer a tona muito mais

problemas do que conseguem resolver;

e« QOcorrem conflitos entre os objetivos locais e as diretrizes maiores e entre

objetivos de curto e médio prazo da organizacao;

e Muitas vezes os beneficios obtidos parecem estar aquém dos esforcos

empreendidos;

» A falta de objetividade na implantacdo pode levar os programas a alimentarem a

si proprios ao invés de servirem aos propdsitos da organizacio;

e Geralmente os programas dividem a organizacdo entre funciondrios céticos e

partidarios, levando a disputas por poder e espaco.

A discussao sobre a validade dos programas de Gestdo da Qualidade Total ndo
se restringe ao ambiente empresarial, ela também se dd no meio académico.
AMSDEN et al. (1996) sustentam que no centro deste debate esta a incapacidade de
muitos empresdrios e académicos para reconhecer que esta nova abordagem é
essencialmente diferente — na teoria e na pratica — do modelo de gestdo
convencional, Essas pessoas consideram ¢ desenvolvimento e a pratica da Gestio
da Qualidade Total como um processo evoluciondrio, ao invés de revolucionario.
Assim, acreditam que podem incorporar seus conceitos, técnicas e principios ao
sistema de gestio preexistente, mas é preciso entender que a Gestio da Qualidade
Total representa uma mudanca de paradigma. A Tabela 2 ilustra, sinteticamente,
esta mudanga por meio de uma comparaggo entre os dois modelos realizada por
AMSDEN et al. (1996).
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Tabela 2: Comparacdo entre 0s enfoques dos modelos de gestdo convencional e da

Qualidade Total.

GESTAO CONVENCIONAL

GESTAG DA QUALIDADE TOTAL

Enfoque na obtencdo de uma organizacdo
coerente e de eficiéncia nas operacdes produtivas
orientadas a maximizacdo do lucro.

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

Desenvolvimento de meétodos eficientes que
buscam alcancar objetivos fixos e especificos
{equilibrio estatico).

Gestdo holistica do sistema com a finalidade de
melhorar continuamente seus processos e
produtos (equilibric dindmico).

Controle e supervisio determinados
hierarguia de cargos da organizacdo.

pela

Delegacdo de autoridade e responsabilidade a
todos os funciondrios, os quais devem estar
envolvidos na gestéo do sistema.

Separagdoc entre o0s funciondrios responsaveis
pelas atividades planejamento, controle e
execugao.

Uso de ferramentas, tais como o PDCA (Planejar,
executar, verificar e agir), por fodos os
funcionarios para a melhoria e ¢ aprendizado

continuos da organizac3o.

Alta administragio exerce uma lideranca
dindmica para garantir um ambiente que
promova os principios da Qualidade Total.

Alta administracdo primariamente voitada para o
alcance de objetivos financeiros.

2.2.5 Os gurus da qualidade

Vérios autores influenciaram o pensamento do novo paradigma. Os modelos
propostos por eles tém em comum os principios da busca continua da qualidade por
todos os membros da organizacdo, da satisfacdo da qualidade dos clientes, do
enfoque nos processos, do estimulo ao trabatho em equipes e a inovacdo e da
delegagao de autoridade e responsabilidade (empowerment) aos trabalhadores com
relacado a suas atividades e respectivos produtos. Abaixo encontram-se
resumidamente as principais contribuicdes de quatro estudiosos importantes do

movimento da qualidade.
Deming

A filosofia geral proposta por Deming é de natureza sistémica (holistica),
isto €, a gestao da empresa precisa basear-se no conhecimento global do sistema,
sem prescindir da compreensao de como suas partes se inter-relacionam (BONILLA,
1994). Ele encoraja as empresas a adotarem uma abordagem sistémica a solucdo
de seus problemas, 0 que mais tarde veio a ser conhecido como o Ciclo PDCA
(Planejamento-Execugdo-Avaliacdo-Acdo Corretiva). Para ele os clientes sdo a parte
mais importante de uma linha de producdo. Portanto, satisfazer e exceder suas
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necessidades € a tarefa de todos dentro de uma organizagdo. Similarmente, todos
sdo responsaveis pela qualidade do produto de suas atividades perante seus
clientes internos. Deming concebeu um Modelo de 14 Pontos para a gestdo
administrativa de modo a ajudar as pessoas a entenderem e implementarem as
mudancas necessarias ~ aplicdvel a todo tipo de organizacdo, pequena ou grande,
de servigos ou manufatureira (DEMING, 1986).

Juran

Este autor desenvolveu a idéia da Trilogia da Qualidade, que consiste em
planejamento da qualidade, melhoria da qualidade e controle da qualidade. A
Tabela 3 mostra como estes trés aspectos podem ser desdobrados (JURAN, 1993).

Tabela 3: O desdobramento da Trilogia da Qualidade de Juran.

Planejamento da e Determinar quem s3o os clientes.
fid o~ . .
qualidade ¢ Determinar quais s3o as necessidades dos clientes

o Desenvolver caracteristicas de produtos (bens ou servicos) que
respondam a estas necessidades.

e Desenvolver processos capazes de produzir estas caracteristicas.
e Transferir os planos resultantes as forgas operacionais.

Controle da + Avaliar o desempenho da qualidade.

qualidade s Comparar o desempenho com as metas de qualidade preestabelecidas.

s  Atsar nas diferengas.

Melhoramento da = Oferecer condicOes para garantr a melhoria da qualidade.

qualidade  Identificar os requisitos especificos para a melhoria da qualidade, os

projetos de melhoria,

e Formar equipes e fomecer-hes os recursos, a motivacio e o
treinamento necessario para o diagndstico das causas dos problemas,
o estabelecimento de solucbes e controles para a manutengdo dos
ganhos.

Crosby

O nome de Crosby ficou conhecido devido aos conceitos de “zero defeitos” e
“fazer certo da primeira vez”, Ele considera que o controle de qualidade tradicional
e 0s niveis de qualidade aceitdveis representem mais fracasso do que garantia de
sucesso. Ele define qualidade como conformidade a padrSes estabelecidos pela
empresa, baseada diretamente nas necessidades dos clientes. Ele credita a baixa
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qualidade principalmente a uma gestao equivocada. A iniciativa para a melhoria da
qualidade tem que vir da aita administragdo. “Zero defeitos” significa que o objetivo
da empresa € “fazer certo da primeira vez”. Para Crosby isso nao evita que as
pessoas cometam erros, mas as encoraja a melhorar continuamente (CROSBY,
1986). Este autor vé todo tipo de trabalho como um processo ou série de agbes que
conduz a um resultado desejado. Um modelo de processo pode ser utilizado para
assegurar que requisitos claros sejam definidos e compreendidos por fornecedores
e clientes. Ele também v& a melhoria da qualidade como um processo dindmico

uma vez que o termo “programa” implica em uma situacdo temporaria.
Ishikawa

A maior contribuicdo de Ishikawa encontra-se na simplificacdo de técnicas
estatisticas para o controle da qualidade na indlstria. Ishikawa considera
importante o uso de Diagramas de Causa-e-Efeito (ou Diagrama de Ishikawa) e
outras ferramentas na melhoria da qualidade, e a comunicacdo entre o grupos
(circulos da qualidade), vital na construcgo de tais diagramas. Estes diagramas s3o
Uteis como ferramentas para a identificacdio e documentacdo das causas de
variacao da qualidade. Este autor também acredita que a qualidade n3o se restringe
a0 produto somente, mas inclui os servigos pds-venda, a gestdo administrativa, a
propria empresa e a vida humana (FUNG, 1999). Alguns resultados de sua
abordagem sdo:

A qualidade do produto € melhorada e uniformizada. H& uma reducic dos
defeitos.,

» A confiabilidade dos produtos aumenta e os custos de produgio s3o reduzidos.
e Diminui¢do de desperdicio e retrabaiho.

e Melhoria na inter-relacdo entre os departamentos.

o Diminuicdo de dados e relatdrios incorretos.

e Reunides mais abertas e democraticas.

* Aprimoramento das relagbes humanas.
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3 A QUALIDADE NA EDUCACAO

A gqualidade no ensino e na pesquisa sempre foi o objetivo das universidades
e demais institui¢cdes de ensino. A preccupagdo com a qualidade no ensino ou em
outras atividades humanas ndo é derivada dos modelos de gestdo empresarial, Ao
contrario, sdo os modelos de gestdio que surgem a partir desta preocupacao. A
qualidade € um conceito maior que qualquer programa de gestio: ela estd

entranhada na historia da humanidade.

A busca da qualidade no ensino superior tampouco é um aspecto recente.
Sempre buscou-se qualidade na educagdo superior, especialmente no que se refere
a relevancia cientffica e qualidade pedagdgica do ensino. O conceito de qualidade
também ndo € um conceito estatico: a escola de qualidade do passado cultivava
valores que hoje ndo se sustentam (VIEIRA, 1995). Esta diferenca entre os valores
cultivados pelas escolas do passado e do presente apontam para uma mudanca de

paradigma na educacao.

3.1 Mudanca de paradigma na educacio

A palavra paradigma, do grego paradeigma, significa um modelo ou padrio.
Um paradigma representa uma maneira de ver o mundo, um conjunto de
percepgBes comuns que nos capacita a entender ou prever comportamentos. Nossa
visdo € grandemente influenciada pelo nosso entendimento do mundo. Uma vez
formada através de experiéncias passadas, esta visdo nos leva a gerir fases novas
de nossa vida com a mentalidade que estruturamos nas fases precedentes, o que,
segundo DE MASI (1999) determina uma posicdo de prud@ncia ou de recusa a
inovagdes, mesmo quando s3o francamente vantajosas. Este mecanismo
espontaneo de defesa atua com forca maior quanto mais medrosa for a natureza do
individuo, quanto mais conservadora for a sua formagao, quanto mais rigida for a

estrutura da organizagdo e quanto mais rapidas e profundas forem as mudancas.

Em periodos de grandes mudangas, como o momento atual, muitas pessoas
tornam-se, segundo TWIGG (1992), vitimas do efeito paradigma, isto é, incapazes

de enxergar alem de suas crencas, estas pessoas despendem grandes esforcos na
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tentativa de utilizar velhas solugdes em problemas novos, ao invés de inovar e criar.
O fato de resistirem a mudangas torma-as meros objetos ao invés de agentes de
transformagao, ja que esta € inevitdvel. Este autor acredita que as crencas
dogmaéticas ndo sejam t3o perniciosas quando o processo de mudancas € lento,
mas nos periodos em que a habilidade de reagir e mudar rapidamente é crucial, o
apego a antigos paradigmas pode ser fatal. Assim, € importante para o setor
educacional estar atento as mudangas que estdo ocorrendo na sociedade e prever

suas conseqliéncias para poder antecipar tendéncias e formular diretrizes.

3.1.1 Da educagao artesanal a educacdo em massa

A educacdo, como outras atividades humanas, também tem passado por
constantes mudangas de modo a adaptar-se aos contornos politico-sociais das
varias épocas da histdria da humanidade. Estas transformacdes guardam muita
semelhanca com as do setor secundario, sendo assim possivel fazer um paralelo
entre a evolugao do setor educacional e a do setor produtivo.

No periodo que antecedeu a industrializacdo, a forma como a prética
educacional ocorria pode ser comparada a fase artesanal do processo de producdo
de bens. Nessa época a educagdo era privilégio de poucas pessoas e a cargo de
tutores, que geralmente planejavam e administravam seus cursos a poucos alunos
conforme os requisitos das familias abastadas que os contratavam. O ensino era,
em linguagem da gestfio da produgdo, customizado, i.e., feito sob medida para
clientes individuais.

Com o advento da Revolugdo Industrial, o crescimento populacional e os
avangos sociais e tecnoldgicos determinaram um aumento na demanda por
conhecimento e educagdo. Assim, para tornar a educacdo acessivel a maiores
parcelas da populagao o modelo de educacdo artesanal foi gradualmente substituido
pela educacdo em massa. As instituicdes educacionais constituiram-se de forma a
poder abrigar e atender nlmeros crescentes de alunos, organizando-se fisica e
administrativamente a maneira das unidades fabris (Figura 2).

No modelo de educacdo em massa, 0 mesmo conhecimento era colocado a
disposicdo de um grande grupo de pessoas ~ a despeito de terem necessidades e
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expectativas diferentes (BELHOT, 1997). Nao existia neste contexto a preocupagao
em atender as necessidades especificas dos alunos, nem em avaliar as
necessidades do mercado de trabalho, pois a grande caréncia de profissionais, em
todas as areas do conhecimento humano, possibiliiava 0 emprego imediato de
todos os formandos. A gestdo da educagao em massa € influenciada pelos
principios da Administragdo Cientifica de Taylor, sendo uma de suas conseqliéncias
mais visiveis a énfase excessiva na avaliagdo dos alunos ac final de um processo,
baseada na premissa de que as especificacbes do produto definem os padroes de
desempenho do produto.

Inspegda de Inspecdo com Inspecio com Inspecao final
entrada com aprovagao, aprovagic, com aprovacac,
acertagdo ou retrabalho ou retrabalhc ou retrabalho ou
reprovagio refugo refugo

refuge

Materia DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO Produto

Prima 1 2 N acabado
Exames de Exames com Exames com Examnes finais
admlsag com aprovagio, aprovacdo, com graduagio,
apravacao cu repeténcia ou repeténcia ou repeténcia ou

reprovagao jubifamento jubilamento jubilamento
Aluno Aluno
formado

Figura 2: Organizacao dos processos produtivo e educacionsl.

Este modelo educacional comegou a mostrar suas limitacfes a partir do
término da 22 Guerra Mundial, quando as instituicSes de ensino, principaimente as
universidades, comegaram a proliferar-se e diversificar-se rapidamente, devidoc ao
aumento da populacdo e ao avanco da ciéncia. Os conhecimentos e a informacdo
multiplicaram-se como nunca antes. Apesar disto, muitas instituicbes de ensino
superior continuam a operar dentro do paradigma taylorista-fordista. Da mesma
forma como algumas empresas manufatureiras ainda inspecionam a matéria-prima,
as universidades fazem o vestibular. As fabricas testam e retrabalham o produto
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durante o processo, as universidades testam seus alunos, 0s quais refazem a
disciplina quando necessario e recebem ao fim do processo um diploma,
semelhante a marca, laudo técnico ou certificado de qualidade dos produtos do
setor secundério. A avaliacdo de algumas instituicdes € baseada no numero de
alunos que se gradua anualmente, o que se assemetha ao tipo de avaliagao por
quotas numéricas, comum em organizagdes manufatureiras no modelo de produgao
em massa (SIRVANCI, 1996).

Embora ndoc se possa afirmar gue o modelo tavlorista-fordista tenha
intencionalmente influenciado o processo educacional per si, sdc muitas as
caracteristicas administrativas e organizacionais das universidades que denotam a
utilizacdo do paradigma de producdo em massa. SHERR & LOZIER (1997) citam,
como exemplos destas caracteristicas: (a8) a existéncia de multiplos niveis de
administragdo (supervisa@ao) e uma cadeia formal de comando; (b) a geracao de
muitos formuldrios, relatdrios e dados, muitos dos quais ndo sdo utilizados; (c) o
uso de avaliagdes formais elaboradas que geralmente carecem de uma base
construtiva; (d) 0 encorajamento de licitagdes que freglientemente resultam na
aquisicao de material barato que acabam por aumentar os custos; (e) a instituicdo
de sistemas de planejamento elaborados que geraimente ndo funcionam

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

3.1.2 Novos paradigmas para 2 educagao superior

De forma andloga as empresas de outros setores produtivos, as
universidades se defrontam com problemas que n3o encontram solugdes dentro do
paradigma da educagao em massa. A razao disto é que ¢ contexto atual é diferente
daquele que determinou o desenvolvimento do paradigma taylorista-fordista, ao
qual a grande maioria das instituicdes de ensino superior se assemelha. Um dos
fatores mais significativos deste novo contexto, segundo TWIGG (1992), é a
velocidade com que novos conhecimentos sao gerados ne mundo de hoje. O passo
acelerado do desenvolvimento tecnoldgico, agravado peia atual instabilidade das
carreiras profissionais, faz com que as pessoas atuem em muitas areas diferentes
durante suas vidas e torna clara a necessidade de educacdo continuada e re-
treinamento dos membros da sociedade. A educacdo continuada é importante na
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medida que a grande maioria dos trabalhadores que estard atuando no inicio do
novo milénio j& esta inserida hoje no mercado de trabalha. O aprendizado por toda
a vida do profissional torna-se cada vez mais importante, porém sem isto

necessariamente implicar um aumento do nimero de anos de educagao formal.

Estes profissionais retornardo em nimeros cada vez maiores a universidade
para atualizar seus conhecimentos e precisardo de instrucdo em hordrios
alternativos, no periodo noturno ou em meio-perfedo. O aumento de demanda por
ensino superior também sera devido ao acesso de maicres parcelas da populagdo
socialmente emancipadas. Isto aponta para a existéncia de clientelas estudantis
mais diversificadas do que as atuais, diferindo do modelo da qualidade ainda
buscado pela maioria das universidades onde os alunos sac jovens, advindos

diretamente do ensino médio, estudantes em tempo integral.

No modelo educacional tradicional os cursos sao seqiienciais € o ensing
ocorre com freqiéncia em salas de aula, na forma de aulas expositivas,
complementadas com atividades em laboratérios. Outras metodologias de ensino,
por exemplo aquelas que se utilizam de meios tecnoldgicos tais como a televisdo,
os computadores, etc., sao pouco usadas. Para HAGSTROM (1998), o uso de
computadores deve crescer no novo modelo e contribuir para uma maior
customizacdo dos cursos e diversificagao dos curriculos. Os computadores também
podem ajudar o sistema educacional a desenvolver metodologias de ensino que
levem em consideracdo a heterogeneidade dos alunos, que progridem em ritmos
diferentes de acordo com suas habilidades naturais. Outra metodologia de ensino
que deverd ganhar terreno no novo paradigma € aquela que encoraja os alunos a
participarem de projetos que os estimulem a aprender a aprender, uma habilidade

que thes sera (til por toda a vida.

O modelo de avaliaggo do desempenho dos alunos nas universidades
também deverd ser repensado. A forma tradicional parece-se muito com a
excessiva avaliacdo de produtos que as indUstrias praticavam no antigo paradigma.
BAILEY & BENNETT (1996) afirmam que as universidades testam demais e por
razbes erradas, e que a necessidade e fregiéncia da avaliagao deveriam ser
determinadas pela variacdo inerente ao processo. Citam como exemplo o que

ocorre em uma instituicdo com 1.100 alunos com disciplinas semestrais, e cursos
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de quatro anos. Um aluno pode vir a ter de trés 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 ndo é
saber se o aluno tirou 6 ou 7, mas se ele tem as habilidades e caracteristicas
objetivadas pela universidade ou nao. A pratica de testar os alunos 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 minimos desejados.

Mesmo a forma como as proprias universidades s3o avaliadas reflete o
conceito da qualidade taylorista-fordista. Neste paradigma a qualidade nas
universidades é obtida por meio da conformidade a padrfes estabelecidos por
drgdos de referéncia nacionais ou regionais. Estes drgdos favorecem principalmente
o conjunto de conhecimento fornecido aos alunos e a composicdo do corpo
docente. Eles examinam o conhecimento e titulacio dos docentes e os contetidos
curriculares, mas somente para determinar se o corpo docente e curriculos estio
em conformidade com os padrdes existentes. ENSBY & MAHMOODI (1997)
sustentam que apesar deste procedimento garantir a consisténcia entre as varias
instituigdes que oferecem cursos semelhantes, ele ndo garante a consisténcia entre
os diferentes processos de ensino existentes nestas escolas porgue pouca énfase é
dada a avaliag8o dos mesmos. Também n3o garante que as instituiches de ensino
superior estejam satisfazendo as necessidades de sua clientela.

A qualidade das universidades € ainda baseada na crenca comum de que as
faculdades caras (pelo menos no ambito das particulares) sdo as melhores, porém a
qualidade nao pode ser considerada um subproduto do custo. Esta relacdo direta
entre custo e qualidade pertence a um modelo ultrapassado. No novo paradigma
busca-se alta qualidade e baixo custo simuitaneamente. O modelo da qualidade
representado pela universidade “centro de pesquisa”, que muitas universidades
buscam, também deve ser reavaliado. Segundo HAGSTROM (1998), hé um
consenso sobre a importdncia da pesquisa para as universidades, ja que seu
objetivo € (a) criar novo conhecimento, (b) fornecer um modelo holistico e (¢)
utilizar o conhecimento de maneira a integrar componentes dispersos para a
solucdo de problemas reais da sociedade. Este autor acredita que as universidades
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sdo boas no primeiro ponto e fracas nos dois Gltimos e, portanto, a producio
académica deveria enfatizar a qualidade e a aplicabilidade da pesquisa, ao invés da
quantidade, um indicador de produtividade bastante utilizado no modelo da
producdo em massa.

Este indicador que equipara a quantidade a qualidade também serve de base
para a avaliagdo da qualidade nas universidades, a partir do nimero de alunos por
sala e quantidade de tempo de contato entre docentes e alunos, dentro e fora das
salas de aula. Infere-se deste raciocinio que quanto maior o tempo de contato,
mefhor € o processo educacional, tendo como resultado o pressuposto de que a
qualidade e a produtividade do ensino possam ser melhoradas aumentando-se o
numero de alunos ou a quantidade de aulas dadas por docente. Apesar de ser uma
posicdo largamente assumida pelos criticos da educacBio superior, ndo existe
comprovacdo de que isso realmente ocorra (TWIGG, 1992).

Estes sdo apenas alguns dos aspectos que denotam a necessidade de uma
mudanga de paradigma nas universidades. A Tabela 4 coloca resumidamente as
principais diferengas entre o novo paradigma e o tradicional.

3.1.3 Desafios da educagdo superior

Independentemente dos indicadores usados para medir a qualidade do
ensino superior € a aceitagdo ou ndo dos preceitos do novo paradigma, os dados
disponiveis sobre 0 desempenho das universidades per si denotam a necessidade
de mudancas. Alguns dados obtidos por VIEIRA (1995) em uma reunido do
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras ilustram o desperdicio de
recursos investidos nas universidades. Eles mostram que em uma dada
universidade a evasdo de alunos chega a 50% e a titulacdo na pds-graduacdo ndo
uitrapassa os 10%. Mesmo que a eficiéncia de grande parte das universidades ndo
seja questionada, estes indicadores colocam em questio sua eficacia e evidenciam
a urgéncia do ensino superior voltar-se para uma avaliacdo qualitativa de seus
objetivos e diretrizes.
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Tabela 4: Principals diferengas entre o novo paradigma e o tradicional do ensino

superior.

MUDANCA DE PARADIGMA DO ENSINO SUPERIOR

ABORDAGEM TRADICIONAL

NOVA ABORDAGEM

Universidade centro de conhecimento isolado da
sociedade.

Universidade trabalhando em parceria com a
sociedade.

Universidade vista como uma cidade.

Universidade vista como uma idéia.

Ambiente multicuttural

Ambiente global.

Competidores sd0 outras instituigbes de ensino
superior.

Competidores s3o todos 0s empreendimentos.

Universidade cenirada em si propria.

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

Cursos de 4-5 anos.

Educagdo continuada.

Alunos de 18-25 anos de idade.

Alunos de idades variadas.

Ensino em salas de aula da instituigdo.

Ensinc em qualquer lugar.

Perfil de disciplinas predefinido. O conhecimento
¢é administrado seqUencialmente.

Disciplinas sob demanda. O conhecimento &
administrado quando ha necessidade.

Curriculos lineares.

Curriculos espirais.

Aprendizado baseado na memorizacdo.

Aprendizado baseado na solucdc de problemas —
aprendendo a aprender,

Calendario académico fixo.

Funcionamento durante todo o ano. Calendario
flexivel.

Alunos vistas como matéria a ser transformada.

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

Produtividade baseada
quantidade.

em indicadores de

Produtividade baseada
qualidade.

em indicadores de

Teanologia como um gasto. Uso pequeno de
meios tecnolégicos.

Tecnologia como um  diferenciador. Uso
imprescindivel como suporte dos processos de
ensino-aprendizagem.

Se no passado as universidades podiam estipular seus objetivos e metas

sem considerar sua participagdo na vida social, hoje, com o desenvolvimento das

nacdes dependente da geragdio e aplicacdo de conhecimento, as pressdes, que

advinham somente dos orgdos de referéncia, advém de toda a sociedade. Estas
pressdes, segundo PINTO & SILVA JUNIOR (1996), sd3o devidas principalmente ao
crescimento da consciéncia dos cidaddos, ao movimento generalizado pela melhoria

da qualidade da educagdio, ao crescimento dos custos operacionais das
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universidades e a eficacia intrinseca da avaliagdo no aprimoramento das
instituicbes.

A avaliagdo e a divulgagdo do grau de qualidade dos programas de ensino,
dos resultados das suas atividades de pesquisa e dos variados servicos que prestam
a comunidade, sdo hoje uma questiio de responsabilidade social por parte das
universidades. E importante adiantar que muito da responsabilidade que se atribui
as instituigbes educacionais pela sociedade ndo lhes compete resolver. Problemas
sociais, tais como ma distribuicdo de renda, auséncia de cidadania, tecnologia
gerando desemprego, etc. podem contribuir para a evasdo, baixo rendimento,
desmotivacdo, indisciplina, vandalismo e condicBes precérias de trabalho.
Entretanto estes problemas podem também ter causas nos processos das
universidades e a elas cabe o desafio de resolvé-los dentro de suas possibilidades
de atuacdo.

BALZAN (1994) cita alguns dos principais desafios enfrentados pela
educagdo superior no momento atual. Para ele o crescente uso de tecnologia no
processo educacional torna a sala de aula um modelo pedagdgico esgotado ~
apesar de nao anular a aula ou o professor. Os alunos precisam do contato humano
para aprender. Cabe usar 0 momento da aula para discussdes e critica, ao invés da
exposicdo de contelidos, que pode ser feita usando-se meios tecnoldgicos: video,
Internet, etc. A construgdo do conhecimento como parte do ensino-aprendizagem
ndo deve somente acontecer na pds-graduagio, pois isto relega aos outros 15-16
anos anteriores um rotineiro e cansativo processo de transmissdo de
conhecimentos, que privilegia a memorizacdo e ndo desafia a inteligéncia e a
criatividade do aluno. O planejamento ndo deve ser executado como se fosse algo
rigido e estatico. Deve-se priorizar ¢ aspecto dialético acio-reflexdo-acio. No antigo
paradigma valorizaram-se em demasia o equilibrio, a unidade e o consenso
(funcionalismo).

Segundo esse autor, a formagao do professor deve ter como base um
eficiente preparo técnico-instrucional, mas sé isto ndo é suficiente. A formacdo dos
professores envolve condigbes que extrapolam a preparacio técnica. Bons
professores favorecem a articulagdo do ensino/pesquisa, técnica/pratica,
conhecimento formal/conhecimento do cotidiano, ciéncia natural/ciéncia social ~
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interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. A avaliacdo de cursos, instituicdes e
sistemas educacionais nao deve basear-se somente em dados quantitativos. Dados
como produgdo académica dos professores, capacitagdo do corpo docente, relacdo
entre numerc de alunos por professor, etc. sdo importantes porém ndo sio
suficientes. E necessario conhecer as expectativas dos alunos gue ingressam nas
universidades, assim como a percepcao de egressos sobre o curso e sobre a relagdo
entre a instituicdo e o mercado de trabalho, sobre suas dificuldades iniciais, etc.

3.2 Aeducacao e a qualidade

De modo a equacionar todos os desafios e expectativas do atual contexto
educacional muitas universidades tém buscado inspiracdo no modelo da qualidade
do setor secundério. E desnecessario dizer que qualquer tentativa de adaptagdo de
um modelo de administracéo empresarial para uma instituicdo educacional deve ser
feito em estreita observancia a sua especificidade. Diferentemente do que
geralmente ocorre em organizagdes do setor produtivo de bens, o trabalho que se
desenvolve numa instituicBo educacional, qualquer que seja sua complexidade,

envolve um processo cujos resultados sdo apenas parcialmente mensuraveis.

Além dos desafios j& enunciados, as universidades brasileiras ainda se
defrontam com um problema ausente no ensino de paises desenvolvidos: a
compatibilizacdo da qualidade com a quantidade, j& que no Brasil o problema da
educacdo para todos, em qualquer nivel, ainda ndo foi totalmente solucionado.
Apesar disso, VIEIRA (1995) sustenta que contrapor a qualidade a quantidade & um
erro, ja que as duas coisas precisam caminhar juntas. Ele afirma que € preciso mais
e melhor educacdo, que é fundamental manter a expansao educacional e ao mesmo
tempo melhorar os processos de ensino se quisermos diminuir o abismo entre nds e
0s paises desenvolvidos. Portanto, a busca da qualidade empreendida pelas
instituicdes brasileiras de ensino superior & bastante oportuna pois responde aos
anseios de desenvolvimento econdmico e social da nagdo, além de se inscrever no
movimento mais geral por maior transparéncia no uso dos recursos publicos € pela

democratizagao dos servigos educacionais.
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3.2.1 A busca da qualidade na educacgao

Todas as pessoas envolvidas no ensino superior desejam que 0S Servicos
proporcionados pelas universidades & sociedade sejam de qualidade, apesar de nac
haver muita concordéncia sobre o que é qualidade de ensino e as formas de busca-
la e avalia-la. O conceito da qualidade de ensino é historicamente determinado e,
portanto, nao pode ser definido em termos absolutos. FRANCO (1995) sustenta que
a qualidade n3c € um termo neutro, ja que reflete posicionamentos politicos e
ideoldgicos. Para este autor, mais relevante do que a definicdo da qualidade de

ensino é a resposta a pergunta “qualidade para quem?”

Em sua busca pela gqualidade de ensino, as instituices educacionais tém
adotado formas que remetem aquelas utilizadas pela manufatura nas diversas eras
da qualidade. Assim, a qualidade na educacao administrada por tutores no periodo
pré-industrializacdo lembra a customizacdo e o esmero da produgao artesanal. No
momentoc posterior, o sistema de avaliagdo final do desempenho do aluno
assemelha-se muito ao sistema de aceitagdo e rejeicdo do controle de qualidade da
producao em massa. Ja a fase da garantia da qualidade, onde ha um certo avango
com ¢ monitoramento dos processos e implementacdo de pequenas melhorias
quando necessarias, na universidade eqlivaleria & aplicacdo de testes durante e ao
término dos semestres e usar a avaliacao dos resultados para medificar 0s cursos,

tais como suas formas de apresentacdo, etc.

Entretanto, segundo HADGRAFT & HOLECEK (1995), o momento atual, o da
Gestdo da Qualidade, leva este processo adiante, ao reconhecer que todos os
participantes da organizagdo, neste caso os clientes e fornecedores, externos e
internos, da universidade, podem e contribuem para a melhoria continua da
qualidade de seus processos e produtos (ensino, pesquisa, consultorias, etc.).
Sobretudo, o enfoque no cliente demonstra a importéncia da Gestao da Qualidade
Total, j& que ndo estabelece o conceito da qualidade e remete a pergunta
“qualidade para quem?” as pessoas e organizacdes envolvidas no processo

educacional.
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3.2.2 As dimensdes da qualidade no ensino

A qualidade de um produto ou servigo tem trés dimensdes: o projeto, o
processo e o produto. A qualidade do processo geralmente recebe pouca atencao
quando se quer melhorar a qualidade do produto, apesar da simples elaboracio de
um fluxograma j& ajudar na identificagdo dos estdgios do projeto e producfo. Na
Gestdao da Qualidade o processo € a dimensdo mais critica da qualidade, sendo este
um dos pontos positivos deste paradigma. O enfoque nos processos dos programas
da qualidade descarta a necessidade da busca de bodes expiatorios quando da
ccorréncia de problemas — ndo € importante encontrar culpados entre os membros
da organizacao, mas as falhas nos processos. A methoria do sistema baseia-se na
busca constante de solugbes para os problemas identificados pelas pessoas que

participam dos processos em questao.

Desta maneira, é necessario que 0s processos da universidade estejam
livres de problemas inerentes para que a qualidade do ensino superior possa ser
atingida. COLLINS (1990) acredita que os problemas fundamentais da educacao sao
raramente enfrentados, ndo por ma vontade, mas sim porque ndo Se consegue
enxergar o sistema como um todo. Portanto, para reduzir e eliminar as variagOes de
causa comum no ensino - isto &, as variagbes resultantes das muitas mudangas
imperceptiveis que ocorrem na operagao diaria de um processo e que causam
resultados naturais e incontrolaveis, em contraste com as de causa especial — faz-se
necessaria uma abordagem sistémica ao desenvolvimento e manutencdo dos
processos da universidade. Todos os processos da instituicdo, ndo apenas os
processos educacionais, devem ser monitorados de modo a eliminar as variagdes de
causa comum, pois as variagdes nos processos administrativos de uma instituicdo

também afetam a qualidade de ensino.

Os processos didaticos tém um papel proeminente na obtengdo da qualidade
de ensino. Muitos sao os problemas encontrados nos processos educacionais e suas
causas podem ser obscuras e parecer insignificantes a observadores externos ou
infernos. Estas causas podem ser tdo insignificantes a ponto de continuarem a
existir sem que ninguém faga nada a respeito, minando assim silenciosamente a
qualidade do ensino. KENNEDY (1997) adianta que grande parte destes problemas

ndo tem relacdo com a capacidade de um determinado alunc ou adequacdo dos
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processos da instituicdo, mas com outros fatores sociais que afetam a habilidade de
aprender do aluno e de ensinar do professor. Porém, hd que se concordar que
muitos problemas educacionais tém sua raiz na sala de aula. Para que estes
problemas sejam identificados e solugBes possam ser buscadas, os professores
devem ter uma abordagem estruturada do ensino, corroborando para a eliminacac
dessas variagdes de causa comum de seus cursos. ENSBY & MAHMOODI (1997)
acreditam que os professores somente podem garantir que seu sistema de ensino
nac e a causa do fracasso ou a razao 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 alunos nao atingem os objetivos do curso
— por exemplo, questSes com 30% de erro geralmente mostram que o tdpico em
questdo ndo foi apresentado com clareza ou o conceitc ndo foi aprofundado

suficientemente — e adotar medidas corretivas e melhorias.

Uma das causas de problemas nos processos educacionais, segundo MCVEY
(1993), € o fato dos métodos de ensino tradicionais simplesmente jogarem o
contetido na forma de aulas expositivas, leitura de textos ou atividades em
laboratdrios, deixando ac aluno a tarefa de lembrar-se de tudo. No entanto, os
alunos nao devem apenas se lembrar do que aprenderam, mas também entender e
saber aplicar o novo conhecimento. Além disso, segundo este autor, hd muitos
professores que nao trabalham com os alunos individualmente, talvez priorizando
suas proprias pesquisas e carreiras. Ha aqueles que até se vangloriam dos altos
indices de notas baixas ou de repeténcia de suas disciplinas, mas pode-se
questicnar, usando a analogia com a manufatura, quantas fabricas sobreviveriam

com tais taxas de produtos rejeitados ou retrabalhados.

Para BAILEY & BENNETT (1996), o fracasso de um aluno aceito pela
universidade deve se considerado como uma falha da qualidade dos processos de
ensino da instituicao, que nao trabalhou eficazmente os problemas apresentados
pelo estudante. No antigo paradigma os professores alegavam que o ensino nao
tinha gualidade devido & baixa qualidade e a 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 areas
de interesse, otimizando suas habilidades naturais. Além disso, um sistema
educacional, como na manufatura, € projetado para fazer com que cada atividade e
cada processo agregue valor ao produto de modo a passa-lo ao préximo cliente
interno e assim por diante até ser expedido. Antigamente os professores podiam
conceber suas disciplinas e respectivos contetdos a despeito de saber se e como

elas se integravam ao curriculo do curso.

QO fracasso escolar também pode ser atribuido aos processos de selegdo.
Fazendo uma analogia com a manufatura, € impossivel obter-se produtos com a
qualidade desejada se as matérias-primas e ferramentas, i.e. 0s interesses e as
habilidades naturais do estudante, forem inadequadas, mesmo estando os
processos livres de problemas inerentes. Para se ter produtos com qualidade €
imprescindivel que os trabalhadores tenham qualidade; para se formar profissionais
capacitados € necessério, além de processos de qualidade, alunos de qualidade.
Ocorre que geralmente os processos de admissdo das universidades avaliam
prioritariamente o conhecimento e negligenciam as habilidades naturais dos
estudantes. Se considerarmos uma das definigbes de qualidade do novo paradigma,
i.e., adequacdo ao uso, fica facil compreender a importdncia de uma selecio
baseada em todos os atributos dos alunos, ndo apenas para a universidade como
tambeém para os proprios estudantes, que geralmente s3o levados a escolher entre
diversas carreiras quando ainda s3o imaturos para esta tomada de decis3o. Este
aspecto € particularmente relevante para as universidades brasileiras, que praticam
vestibulares estanques e oferecem poucas oportunidades de mudanga de curso
apos a admissdo dos alunos.

De qualquer maneira, hoje o sistema educacional deve ter um tratamento
integrado dos contetdos de suas disciplinas. Toda disciplina deve ter obietivos
especificos 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 conteldo das disciplinas, as
metodologias de ensino e, consequentemente, a formacdo dos profissionais.
Segundo ENGELKEMEYER (1993) os professores e os administradores t&m que
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mudar seu papel, daqueles “que t&m as respostas” para aqueles “que fazem as
perguntas”. Devem abandonar a dicotomia entre os que pensam e 0s que
executam, entre os que falam e 0s que ouvem, entre 0s mandantes e os
comandados. Devem superar a idéia de que eles sabem todas as respostas e sabem
0 que € melhor para os alunos e de que estes devem ser dirigidos ao invés de
participar ativamente do processo de ensino-aprendizagem. No antigo paradigma
havia o uso de forca, coacac ou intimidacdo, porém o novo exige conhecimento,
insight, sensibilidade, criatividade, interesse, discernimento e envolvimento.

3.2.3 Gestao da qualidade no ensino

Na Gestdo da Qualidade Total a avaliacdo e melhoria continua dos processos
tém como conseqiiéncia a melhoria das outras duas dimensdes, i.e. o produto e o
projeto. O modelo da qualidade total implica que todos os aspectos de uma
organizagao, i.e. seus processos e produtos (bens ou servicos), devam ser
constantemente melhorados, até serem feitos com alta qualidade, baseada nas
necessidades e demandas dos clientes. Portanto Gestdo da Qualidade significa gerir
uma organizacdo de modo a alcangar a qualidade total. Dentro deste paradigma, a
qualidade pode ser definida principalmente como “adequacio ao uso”, com o cliente

indicando 0 uso e o fornecedor provendo a adequacgo.

Mais precisamente, no campo da educacao, isso significa definir objetivos de
aprendizagem relevantes e capacitar os alunos a atingi-los. Para SPARKES (1994), a
defini¢do de objetivos de aprendizagem relevantes envolve satisfazer os padrbes
académicos, as expectativas da sociedade, as aspiracdes dos alunos, as demandas
da industria, os requisitos das instituices profissionais, os principios fundamentais
da disciplina, as limitagdes praticas, etc. Estes fatores podem ndo ser coincidentes,
podendo haver muitas interpretagoes validas para o termo “relevante”, assim, cabe
a cada instituigdo buscar um consenso sobre a prioridade dos mesmos. A definicdo
de objetivos de aprendizagem também envolve capacitar os alunos a atingir estes
objetivos, fazer uso de pesquisas sobre como os alunos aprendem e acumular
experiéncias de ensino bem sucedidas, o que pode requerer ¢ desenvolvimento
profissional para os docentes. Envolve também o estabelecimento de
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procedimentos de garantia € melhoria da qualidade de modo a manter e aprimorar

os padroes dos processos de ensino.

Para equacionar os fatores, acredita HAGSTROM (1998), € fundamental que
a instituicdo de ensino superior desenvolva um sistema de auto-gestdo com firme
lideranca baseada no corpo docente, onde todos os membros da organizacdo sao
parceiros, com seus privilégios e responsabilidades. Para ele, a universidade deve
buscar a melhoria continua dos seus processos e produtos, de tal modo que isto a
torne uma organizacdo aprendiz. As universidades devem ser orientadas para
resultados, ter objetivos passiveis de mensuragao e programas consistentes a longo
prazo. Para isso, cada instituicdo deve obter uma resposta individual a pergunta
“qualidade de ensino para quem?” e, a partir disto, estabelecer seus objetivos &
responsabilizar-se pelo desenvolvimento de seu préprio programa da qualidade. O

programa da qualidade da universidade deve envolver alguns principios:
e A propria instituicdo define o significado de qualidade;
e A administracac deve promover e avaliar os esforgos da qualidade;

» O programa da qualidade envolve todos os processos e atividades da

universidade;
o Auto-avaliagbes e avaliacdes ciclicas por érgaos similares;
« Divulgacdo dos resultados das avaliagbes;

» Acompanhamentos (follow-ups) externos e internos.



4 A GESTAO DA QUALIDADE NA EDUCACAO

Similarmente ao que acontece na manufatura, existem muitas controvérsias
sobre a utilizagdo de programas da qualidade nas escolas. Qualquer processo de
mudancas como este encontra muita resisténcia nas  organizacles,
independentemente do seu tipo de atividade. A Gestdo da Qualidade Total ndo tem
uma boa acolhida no meio educacional por acreditarem-na restrita ao setor
manufatureiro. No entanto, HEQUET (1997) sustenta que seus principios
fundamentais, tais como (a) a unidade de propdsitos, (b) o comprometimento, (c) o
envolvimento e o treinamento de todos os membros da organizacdo, (d) o enfoque
no cliente (interno e externo), (e) a melhoria continua da qualidade dos processos e
dos produtos, (f) a abordagem cientifica para a tomada de decisdes e para a
solugdo de problemas, (g) o pensamento sistémico e (h) o trabalho em equipe,
entre outros, parecem ser aplicdveis onde quer que existam produtos (bens e
servicos), qualquer que seja a sua natureza. A propria definicdo da qualidade para
Deming — o resultado da interacdc entre um trabalhador informado e atencioso e

seu produto (bem ou servigo) — € bastante apropriada ao contexto educacional.

4.1 Programas da qualidade na educacdo

Uma das maiores dificuldades na implementacao da Gestdo da Qualidade
em universidades, ou mesmo nas empresas de outros setores, € o fato disto ndo
poder ser feito como se fosse um livro de receitas, Para que os programas da
qualidade sejam aplicados com sucesso € importante considerar as caracteristicas e
os objetivos de cada organizagdo. Assim, € imprescindivel que as universidades
identifiquem qual & a sua missdo institucional antes de iniciar a implementacdo de
um programa da qualidade. Refletir sobre a missdo da organizacdo € o primeiro
passo para o auto-conhecimento e pedra fundamental no estabelecimento dos seus
objetivos e diretrizes. A auséncia de uma missdo institucional é apontada por HAAS
(1993) como uma das causas principais de fracasso na implementacdo da Gestdo
da Qualidade. Este autor cita, como exemplo, a missdo concebida pela Western
Michigan University, nos Estados Unidos, a qual inclui os seguintes pontos: (a)

programas educacionais de alta qualidade cujos resultados possam ser avaliados;
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{b) aumento dos resultados de pesquisas; (c) contribuictes para o desenvolvimento
econdmico da regidio, do estado e do pais; e (d) aumento da diversidade nos corpos

discente, docente e administrativo.

A determinagdao da missao € um procedimento muito importante na Gest3o
da Qualidade. A missdo e os objetivos da universidade devem ser decididos
consensualmente por todos as pessoas envolvidas nos processos da instituicdo,
consultando-se aquelas que se beneficiam dos seus produtos. A missdo e objetivos
devem ser sucintamente enunciados, para que sejam compreendidos por todos os
membros da instituigao. SHERR & LOZIER (1997) apontam para o fato de estudos
mostrarem que todas as empresas bem sucedidas tém grande preocupacio com a
satisfagdo das necessidades do cliente, e que este aspecto estd claramente
estabelecido em sua missdo. Para estes autores, este aspecto € relevante na
medida que geralmente valorizamos mais o que fazemos do que para quem
fazemos. Consequentemente, priorizamos a satisfagdo das nossas necessidades, e
quando atendemos as dos outros, o fazemos mais como nés as vemos do que como
eles as véem. Satisfazer as necessidades daqueles que utilizam 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 ndo sdo
adequadamente definidos e, portanto, sua declaracio de missdo raramente é clara.
A maioria das institui¢des de ensino declara sua missdo como a pesquisa, o ensino
€ 0 servico a comunidade, mas isto ndo as ajuda a determinar quais servicos s3o ou

nao sdo apropriados em vista dos clientes, internos e externos, da instituicdo.

4.1.1 Os 14 Pontos de Deming aplicados a2 educacdo

Uma vez determinada sua missdo, a instituicdo deve proceder ao
estabelecimento de um modelo da qualidade que se adeglie ao seu contexto
organizacional e melhor responda aos seus objetivos institucionais. Varios modelos
de gestdo da qualidade foram sugeridos pelos principais autores do movimento da
qualidade: Deming, Juran, Feigenbaum e Crosby. Suas idéias s30 semelhantes e
sobrepdem-se em muitos aspectos. Provavelmente o mais proeminente é o Modelo
dos 14 Pontos de Deming. Embora estes pontos tenham sido criados principaimente
para a indlstria manufatureira, também podem ser aplicados ao setor de servicos,
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ao qual a educacdo superior pertence, a despeito de algumas peculiaridades na

relagdo trabalhador/cliente.

Segunde HOLECEK & HADGRAFT (1997), existem duas visdes extremas e
simplistas sobre a aplicacdo do modelo de Deming a educacgdo superior. Uma € que
h& pouco a ser aprendido deste modelo e a outra é que as universidades devem ser
administradas como empresas e assim o modelo se aplica totalmente. A direcdo
correta esta em algum ponto entre estes dois extremos: deve-se tomar as partes
que se aplicam e adapta-las, descartando as partes irrelevantes, as quais podem ser
prejudiciais a qualidade do ensino, se tomadas literalmente. Abaixo encontram-se

0s 14 Pontos de Deming e algumas correlacBes com os processos educacionais.

1. Desenvolver constincia de propdsitos para & melhoria dos produtos e dos

Servigos.

Este primeiro ponto sugere uma definigdo radicalmente nova para o papel da
empresa. Segundo DEMING (1986), elas ndo devem se preocupar unicamente
com a geragdo de lucros, um dos principais propdsitos do antigo paradigma
produtivo. Ndo que o fucro seja inconsistente com os propdsitos de uma
organizacdo. Mas como propdsito central, o lucro ndo inspira as pessoas a
atingir seu nivel mais alto de desempenho (COLLINS & PORRAS, 1993). Os
propdsitos, segundo estes autores, devem ser algo mais duradouro, mais
pujante e inspirador; fornecem um senso de direcdio para a organizacdo e seus
membros. Os propositos ndo tém somente componentes externos, i.e. 0 que os
membros desejam que a organizagdo faca, mas também internos, i.e. como os
membros querem que ela seja. Propdsitos ndo sdo objetivos especificos que
podem ser atingidos completamente, tais como objetivos financeiros. O lucro
deve ser secundério aos propositos da organizacdo, mesmo porque uma
organizacdo que busca primeiramente seus propositos geralmente acaba

gerando dividendos significativos ao longo do caminho.

O propdsito maior das empresas deveria ser o investimento na qualidade de
suas atividades. DEMING (1986) condena a visdo a curto prazo da qualidade.
Ele prega que os administradores deveriam alocar recursos para a inovacdo,
pesquisa e educacdo para melhorar continuamente o projeto de um produto
(bem ou servigo). Analogamente, uma universidade deve estar comprometida
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com estratégias a longo prazo para a adequagdo de seus processos € produtos

as necessidades de conhecimento da sociedade no presente e no futuro.

Embora a geracdo de lucros nao seja o proposito principal de instituicoes de
ensino superior, a0 Menos No que concerne as universidades pdblicas, elas
também n3o enfatizam o aprimoramento sistematico de seus processos e
produtos. No contexto educacional o simples fato da instituicdo ter uma missao
definida, com propésitos e objetivos claros, pode orientar bastante as pessoas
nas suas tarefas diarias. A missdo e 0s propositos, principalmente no caso das
universidades puablicas, devem ser divulgados para a sociedade e estar em
sintonia com o projeto politico do pais, ja que a educacdo como um todo € uma
ferramenta importante na consecucao deste propdsito maior. Por sua vez, os
objetivos devem ser negociados entre todas as partes envolvidas nos processos
educacionais, inclusive os alunos. Para HOLECEK & HADGRAFT (1997), ha
sempre 0 perigo da administracdo e docentes estabelecerem os objetivos e as
diretrizes de tal maneira que as contribuictes e inovacbes dos alunos sejam
negligenciadas.

E importante ressaltar que os objetivos estabelecidos por uma universidade,
e seus departamentos, nao devem ser estaticos, e sim evoluir com o
crescimento e desenvolvimento da sociedade, ¢ que pode ser conseguido
atraves do uso de ferramentas, tais como o Ciclo PDCA (planejamento,
execucdo, avaliacdo e acdo corretiva), nos processos da instituicdo. Os objetivos
dos departamentos também devem estar alinhados aos objetivos da instituicdo.

Ao nivel departamental, como por exemplo em um departamento de
engenharia, 0s maiores produtos oferecidos sao ensino e pesquisa, 0 que per si
pode causar um conflito na constdncia de propdsito. Este conflito, segundo
SHEAHAN & WHITE (1990), resulta de um excessc de pressao sobre os
professores para a obtencdo de apoio a suas pesquisas & para a publicacdo de
artigos, de modo que o ensino torna-se uma de suas Gltimas prioridades. A pior
conseqliéncia desta dicotomia € a existéncia de muitos cursos e disciplinas com

objetivos confusos e mal definidos.
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Adotar a nova flosofia.

Adotar @ nova filosofia significa mudar. Adotar a nova filosofia significa
compreender seus principios, buscar formas de operacionaliza-la no dia-a-dia da
organizacao e ndo abandond-la ao primeiro sinal de crise. Adotar a nova
filosofia significa reconhecer que os problemas existem e esforcar-se para
soluciona-los. O problema maior das universidades, especialmente as piiblicas,
é que elas ndo sofrem com a competicdo tanto quanto as empresas. Esta
auséncia de competicdo pode passar a idéia de que elas estdo produzindo
ensino de qualidade, quando na verdade ndo estdo.

A nova filosofia € também aquela onde todos compartilham o propésito da
busca continua da qualidade dos processos e produtos da organizacio.
HOLECEK & HADGRAFT (1997) sustentam que a antiga filosofia € o paradigma
onde o administrador quer extrair @ maxima quantidade de trabalho de um
funciondrio pelo menor salério possivel, enquanto os trabalhadores almejam o
oposto. Na nova filosofia sdo criadas condicdes para que os membros da
organizagao orgulhem-se do seu trabalho e sintam-se parte dela. Estes autores
acreditam que se possa dizer que o0s docentes tenham sempre se sentido assim,
apesar de ndo se poder dizer o mesmo dos alunos. Considerando-se que a
maior parte do esfor¢o intelectual dentro de uma universidade € feita pelos
estudantes, € crucial que se sintam parte efetiva do processo educacional. Isto
gerara orgulho em seus empreendimentos € um senso de pertencer &
instituiggo. Os alunos somente se sentirdc como participes do processo
educacional se compartilharem dos objetivos da universidade. No momento, as
necessidades dos alunos sao freglientemente conflitantes com as ambigbes dos
administradores e professores.

Eliminar a dependéncia da inspecio em massa.

Um dos motivos da inspegao ser desencorajada dentro deste modelo de gestdo
¢ o fato de ser uma tentativa de controlar o produto ao invés do processo, e
ser, em muitos casos, bastante imprecisa. A inspegdo em massa € geralmente
ineficiente, cara e acontece tarde demais para trazer melhoria para o processo

i.e. a qualidade, boa ou ma, ja estd incorporada ao produto.
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O mesmo acontece com 0s exames no processo educacional, os quais
deveriam ser desenfatizados por serem em nlmero excessivo € por nao
oferecerem resultados conclusivos. Diferentes professores podem discordar
sobre os resultados. Os alunos podem estar em um bom ou mau dia. Ademais,
0s exames deveriam, além de avaliar o desempenho dos alunos, oferecer
subsidios para a melhoria da qualidade do curso, o que raramente ocorre. O
fracasso €, via de regra, atribuido ao ailuno; ndo se questiona a qualidade do
processo educacional. A avaliagdo do desempenho dos alunos, segundo
MANLEY & MANLEY (1996), pode ser conseguida de outras maneiras; através
da aplicacao de conceitos, de projetos tematicos ou integrados, etc. Também a
utilizacdo de ferramentas, tais como PBL (Problem Based Learning), torna a
inspecdo desnecessaria, ja que se baseia em um contato regular entre alunos e

docentes/funcionarios.
Eliminar a prética de basear a8 aprovacdo de or¢amentos apendas 1o prego.

Ao nivel administrativo, € importante entender que a aquisicio de materiais de
melhor qualidade leva a um melhor uso dos equipamentos e melhores servicos,
Muitos dos problemas de baixa qualidade do produto sdc devidos a baixa
qualidade dos materiais e equipamentos usados no processo. BONILLA (1994)
defende que o prego ndo tem sentido sem uma medida da qualidade daquilo
que estd sendo adquirido. A decisdo de compra deveria ser delegada &s equipes
muitifuncionais dos setores interessados nos materiais e equipamentos, pois
elas t&m a melhor medida da qualidade dos mesmos.

Analogamente, nos processos de ensino, as universidades deveriam
trabalhar em cooperagdo com os fornecedores (escolas de ensino médio) para
que os futuros alunos tenham os conhecimentos necessarios para a
maximizacao da qualidade de ensino. Isto seria benéfico & instituicdo, a
sociedade e ao aluno. Ainda existe 0 aspecto da educacio de qualidade ser mais
custosa, porém os dividendos a longo prazo s3o maiores: menor taxa de evasio

e repeténcia, e maiores contribuigBes dos alunos & pesquisa e publicacdes.
Melhorar constante e indefinidamente o sisterna de producdo e de servico.

A Gestdo da Qualidade requer uma abordagem sistémica as operacdes. Todas

as dimensdes da qualidade devem ser melhoradas continuamente, através da
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aplicacao de ferramentas tais como o Ciclo PDCA. Para SHERR & LOZIER (1997)
0 objetivo de toda organizagdo deveria ser a estabilidade e previsibilidade de
seus processos, e a partir disto buscar continuamente sua melhoria. E
importante ressaltar que ndo se pode tratar as variagbes de causa comum como
se fossem de causa especial, isto &, a abordagem de “apagar incéndios” ndo
traz melhoria @ 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 serdo mais facilmente atingidos e a qualidade
educacional serd melhorada. Os educadores sabem que a base para exceléncia
€ a melhoria continua, portanto eles, e todos os membros da instituicdo, devem
tentar melhorar continuamente as atividades a que estdo associados. Todas as
atividades, administrativas e educacionais, sdo passiveis de melhoria. As
ferramentas da qualidade, tais como o Diagrama de Causa-e-Efeito, podem ser
utilizadas para a determinagdo das questdes que mais precisam de atenc3o.
Assim, os professores podem melhorar sua pratica de ensino, e os alunos, além
de melhorar a sua aquisicdo de conhecimento, podem melhorar suas

habilidades escritas, de apresentacio de seminarios, de relatdrios, etc.
Instituir treinamento.

E desnecessério dizer que treinamento & fundamental. Nio se pode esperar que
uma pessoa desempenhe sua funcdo corretamente se ela ndo tem o
entendimento correto sobre o que se espera de seu trabatho. O investimento
em treinamento € rapidamente revertido em ganho para a organizacdo e para o
funcionario. Somente o funcionario que conhece profundamente seu trabalho
pode contribuir para o processo de melhoria continua do mesmo.

As universidades ndo sdo conhecidas por oferecer treinamento vigoroso aos
seus funcionarios. SHERR & LOZIER (1997) acreditam que muito pouco
treinamento é dado no ensino superior. Muitos chefes de departamento chegam
a esta posicdo por competéncia académica, mas isto ndo garante que possam
atuar como administradores ou lideres. Similarmente, muitos profissionais
chegam a posigdo de professores, como por exemplo na drea 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 Gestao da Qualidade € a delegacdo de autoridade com
responsabilidade de decisdo e acdo aqueles que estdio mais préximos do
problema em questdo, e para isto precisam ser treinados para esta atuacio.

Assim, deve-se instituir um programa de treinamento para que as atividades
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 instituicdo devem ter
conhecimento sobre uso das ferramentas da qualidade: coleta e andlise de
dados, solugdo de problemas, trabalho em equipe, etc. SHARPLES et al. (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 COOperacao e o
apoio, além de contribuir para uma visdo global da instituicio e mostrar que
todos os elementos s3o interdependentes.

Instituir fideranca.

lideranca no modelo da Gestdo da Qualidade Total € o comprometimento das
pessoas em cargos de supervisdo ou coordenacdo com o trabalho bem realizado
€ com as pessoas que o realizam. Os lideres tém que ter a habilidade de superar
a resisténcia a mudangas obtendo o comprometimento de todos os membros da
organizacdo com sua missdo e seus objetivos. Eles também devem ser capazes
de mediar conflitos de interesses, internos e entre a organizacio e seus
fornecedores. Sobretudo, os lideres devem ter a habilidade de estabelecer um
arcabougo €tico sob o qual a organizacdo vai operar (GOETSCHI & DAVIS,
1994).

Os lideres devem conhecer os processos que supervisionam, para que
possam responder as perguntas dos funcionarios, treina-los em suas atividades,
entender as sugestdes de melhoria feitas por eles e melhorar os processos. Os
lideres precisam saber diferenciar as variacdes de causa comum das de causa
especial e ser capazes de concentrar a aten¢do dos seus funciondrios nas
questOes que sdo 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
0 uso de medo ou autoridade. A supervisdo deve objetivar a ajuda a todos os
funcionarios a realizar bem suas atividades. A lideranca em uma universidade
ou departamento deve ser exercida por pessoas que conhegam profundamente
as atividades daqueles sob sua supervisdo. Para Deming, a fun¢do de um
supervisor € ajudar as pessoas a executarem melhor suas atividades, ao invés
de comanda-las ou puni-las (WALTON, 1992).

A universidade também deve estar preparada para reformular seus
processos de comando e comunicacdo de modo a ouvir seus funcionarios. Deve
encorajar uma gestdo mais participativa, onde a tomada de decisdo é feita
ouvindo-se as pessoas envolvidas nas atividades em questio e o
reconhecimento pelo trabalho bem feito é concedido de maneira a promover a

integracdo e ndo a competigdo entre os membros da organizacso.
Afastar o medo.

O medo pode assumir muitas formas. O medo pode ser encontrado em todos os
niveis de uma organizagdo: medo de mudangas, medo de ter que aprender a
fazer uma atividade de uma outra maneira, medo de perder sua posicdo ou
emprego, medo de perder aumentos ou promogoes, etc. Muitos funcionarios
nao apontam a existéncia de um problema no processo por medo de serem
culpados por ele e de sofrerem retaliagdes por parte de seus supervisores. Ou
ainda, muitos funciondrios tem medo de admitir que cometeram um erro, e

assim o erro nunca € corrigido.

Os danos causados pelo medo sdo 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 n3o passarem e
0 medo dos docentes de terem sua pesquisa ou trabalho rejeitados. Isto resulta
no aluno estudando para passar, sem se preocupar com o entendimento do
conteido e o professor concentrando-se na pesquisa. O medo € um grande
inibidor 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, 0s membros da instituicao
escondem menos os erros e deficiéncias e perguntam e sugerem mais.
Qualidade de ensino s pode ser atingida e assegurada em um ambiente onde

as pessoas se sinftam seguras.
9. Remover as barreiras entre os departamentos.

Remover barreiras significa trazer as pessoas de diferentes &reas e
departamentos para trabalharem juntas na soluggo de problemas gque possam
porventura surgir nos produtos e nos processos da organizagdo. Este trabalho
em equipe € muito importante porque muitas vezes as pessoas demonstram
pouco empenho em tarefas das quais discordam ou de cuja concepcao nao
tomaram parte. As barreiras entre os departamentos sac geralmente erigidas
pelo modelo ou estilo de gestdo adotadas na organizacdo, portanto cabe a alta
administracao remové-las.

Devido & existéncia 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 solugao de
problemas comuns. Estas barreiras acarretam uma sub-utilizacdo do potencial
da organizagao, uma vez que os departamentos fazem o gue € melhor para si,
ao invés de cooperarem para atingir 0 que € bom para o todo. Entdo, €
necessario haver uma maior integracdc entre ©0s departamentos da
universidade. As barreiras entre os alunos e demais corpos da universidade
também deve ser removida. A contribuicdo dos alunos ndo deveria ser
negligenciada ja que estes podem ter insights que os docentes e
administradores nao tém. Deve-se também encorajar a comunicacdo entre os
professores e administradores, entre disciplinas e entre anos curriculares para
promover a qualidade na educacdo (HEQUET, 1997). Outra barreira importante
a ser removida € aquela entre a pesquisa e 0 ensino, o qual é menosprezado.

Se ambos forem igualmente valorizados havera um grande ganho de qualidade.
10. Eliminar slogans, exortacdes e metas para a mao-de-obra.

Slogans e exortagdes sdo ineficientes para a melhoria da qualidade. O problema

com ©0s slogans € que s3o sempre direcionados aos trabalhadores, que s&o
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responsaveis, segundo Deming, por apenas 15% dos problemas em um
processo, sendo 85% deles devidos a falhas do sistema. Mesmo a utilizacio de
slogans consistentes com a Gestdo da Qualidade Total, tais como “Faca certo da
primeira vez!” e "Orgulhe-se do seu trabalho!” sdo ineficazes a longo prazo. No
importa quao motivados estejam os docentes e funciondrios administrativos,
sua motivagao por si sé ndo ird aumentar a qualidade e a produtividade. Os
processos e o sistema tém que ser modificados para que este objetivo seja
alcangado. Da mesma forma, exortar os alunos a aprenderem é indtil a menos
que se mude o sistema educacional da universidade para permitir que isto

aconteca.
11. Eliminar cotas numericas.

Cotas numéricas ndo levam em consideracio a qualidade ou os métodos e
geralmente promovem ineficiéncia, ineficacia e aitos custos. Na maior parte das
vezes a qualidade do produto (bem ou servico) é a primeira a ser sacrificada
para que cotas numéricas preestabelecidas sejam atingidas. Para DEMING
(1986), um trabalhador, para manter seu emprego, tentard atingir uma cota a
qualquer custo, nem que isto prejudique a empresa, e.g. desperdicio de material
atividade mal executada, etc.

Analogamente, a pressdo sobre os docentes nas universidades com relacio
a pesquisa e a publicagdo de trabalhos pode levé-los a negligenciar o ensino. As
notas minimas de aprovacdo nas disciplinas também se assemelham a cotas
numéricas. Os alunos percebem-nas como mais importantes do que a prépria
aprendizagem, e recorrem a quaisquer meios para atingir este objetivo. Se as
notas minimas fossem eliminadas os alunos se preocupariam mais com o
conteudo do que com serem aprovados. O desempenho dos alunos, aferido por
outros métodos, e a sua participacdo no processo de aprendizagem deveriam
ser considerados medidas validas de sucesso escolar.

12. Remover as barreiras que impedem os trabalhadores de sentirem orgulho pelo
trabalho bem executado.

Segundo DEMING (1986), as pessoas anseiam por realizar um bom trabalho e
se sentem frustradas se ndo o conseguem. A realizacdo profissional € vital para

o funcionario, mais importante que muitos dos beneficios associados ao seu
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bem-estar, tais como quadra de lazer, etc. (BONILLA, 1994). Os critérios usados
pela organizacao para avaliar 0 desempenho de seus membros determinam sua
maneira de trabalhar. As pessoas rapidamente descobrem o que é importante
para terem uma boa avaliacdo e o priorizam, deixando assim de contribuir com
todos 0s seus talentos e habilidades para o crescimento da organizacdo.
Sobretudo, isto as impede de se realizarem profissionalmente e de sentirem

orgulho pelo trabalho que realizam.

No ambiente académico, a avaliaggo do corpo docente baseada na
quantidade de artigos publicados pode leva-ios a considerar o ensino como uma
atividade menor, desprovida de valor, e impossibilita-los de sentir orgulho por
uma aula bem dada. Mesmo os critérios de avaliacdo de publicacdes pode vir a
desestimular as pesquisas com aplicagdes locais por serem menos interessantes
para periodicos internacionais. HOLECEK & HADGRAFT (1997) também
cbservam que a forma de avaliacdo de professores pelos alunos ao final do
semestrefano, utilizada por algumas universidades, pode desencorajar o
trabalho dos docentes. O questionario geralmente ndo € preenchido seriamente

e ndo € uma boa indicacdo do desempenho do professor.

Os problemas encontrados nos processos de ensino, acreditam MANLEY &
MANLEY (1996), deveriam ser resolvidos através de discussdo e sugestdes 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 continuo. 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 tém algo a

contribuir, portanto a universidade deve estabelecer canais para que isto ocorra.
13. Instituir um vigoroso programa de educacio e o auto-aprimoramento.

BONILLA (1994) sustenta que as pessoas almejam mais do que compensagdo
material pelo seu trabalho. Elas buscam oportunidades de contribuir para o
desenvolvimento da organizacdo e da sociedade como um todo. A organizacio,
por sua vez, ndo sé necessita de boas pessoas e bons profissionais. Ela precisa

de pessoas que buscam o auto-aprimoramento continuo através da educacso.
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As universidades s3c conhecidas por encorajarem © crescimento e
desenvolvimento de seus funcionarios, sendo este aspecto parte dos planos de
carreira da maioria delas. Porém isto n3o deve acontecer somente nas dreas de
interesse cientifico ou administrativo dos funcionarios ou instituicdo. Os
professores, por exemplo, deveriam ser incentivados a participar de cursos de
aperfeicoamento de suas habilidades didaticas e os alunos, estimulados a
buscar disciplinas que os ajudem a aprimorar seus talentos e suas habilidades

de relacionamento interpessoal.
14, Empreender esforcos para realizar a transformacio.

Para Deming € preciso haver uma equipe especial na alta administracdo com um
plano de acdo para levar a cabo a missao da qualidade. Isto ndo é apenas um
projeto, mas um compromisso para toda a vida. Os trabalhadores, tampouco os
gerentes, conseguirdo fazé-lo sozinhos. Uma massa critica de pessoas na
organizacao 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 nao querem desapontar
a equipe; assim o trabalho individual é de melhor gqualidade e o trabalho da
equipe acaba se beneficiando disso. As contribuicdes 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 funcionarios.

Todos os autores que se dedicaram ao estudo do Modelo dos 14 Pontos de
Deming, inclusive aqueles que refletiram sobre suas aplicacBes & educacdo,
advertem desde o principio que eles servem apenas como base para ©
estabelecimento de um modelo da qualidade especifico para cada organizacdo, O
modelo deve levar em consideracdo os objetivos e caracteristicas de cada
instituicao. 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 Gedrgia (EUA), com a participagdo de todos os segmentos desta
sociedade, cujo objetivo era infundir os principios da qualidade nos processos de
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ensino. Eles conceberam um conjunto de 10 pontos, que permitia que as escolas
desenvolvessem seus préoprios modelos a partir de suas prioridades e seus recursos

disponiveis. O modelo contempla os seguintes pontos:

1. Abordagem de toda a comunidade para o entendimento do sistema;

2. Envolvimento a longo prazo de lideres organizacionais dentro da comunidade;
3. Trabalho em equipe;

4, Tomada de decisdo compartilhada;

5. Comunicacdo efetiva;

6. Encorajamento e reconhecimento para todos;

7. Satisfagao do cliente externo e interno;

8. Coleta e uso efetivos de dados para a tomada de decisdes;

9. Inovagdo;

10.Esforgo continuo de melhoria.

4.1.2 Avaliacdo da qualidade na universidade

Um dos pontos principais dos Programas da Qualidade € a gestdo baseada
em fatos. Portanto, a escolha dos pardmetros a serem aferidos e a forma como isto
sera feito determinardo o sucesso de sua aplicagdo em uma instituicio
educacional. Para que a qualidade possa ser avaliada ela deve ser definida em
termos de criterios e padrbes, isto €, em termos de niveis desejados de
desempenho dentro de um critério em particular. £ desejével que estes padrdes
sejam altos, porém deve-se evitar a2 padronizagdo, pois isto ameaca a criatividade,
a existéncia de formas diferentes de inteligéncia e a promogdo da individualidade,
caracteristicas valorizadas no ambiente universitario, '

A qualidade deve ser buscada e aferida em todos os processos da
organizacdo. E comum, principalmente nas universidades, os principios da Gestdo
da Qualidade Total serem aplicados somente aos processos administrativos, mas
eles devem ser utilizados também nos processos educacionais. Todas as pessoas

envolvidas na educagdo sdo responsdveis 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 posicdo em uma universidade deve contribuir e

assumir responsabilidade pelo desenvolvimento da qualidade de suas atividades.

A responsabilidade individual é importante na Gestdo da Qualidade Total
porgue as avaliagbes ndo podem estar a cargo de supervisores ou especialistas
somente. As pessoas envolvidas no processo devem participar da avaliagdo dos
mesmos. A avaliacdo interna, com a participacdo de todos os envolvidos nos
processos, € fundamental neste modelo pois valoriza as opinides dos funcionarios
envolvidos no processo em questdo e encoraja ¢ aprimoramento constante das
suas atividades diarias. J& o método tradicional de avaliar a gualidade de uma
organizacdo somente por meio de consultores externos tem suas limitagtes ja que
0s pareceres destes especialistas podem se perder em disputas sobre competéncias
(HAGSTROM, 1998).

As avaliagOes nas universidades, ainda que internas e participativas, ndo
devem favorecer somente os indicadores quantitativos. Para TRIGUEIRO (1995) os
métodos de avaliagdo quantitativos e qualitativos sdo igualmente importantes e ndo
devem ser considerados como mutuamente excludentes. Métodos qualitativos
também podem ter indicadores mensuraveis e gerar dados concretos e relevantes
para a busca da qualidade de ensino (BALZAN, 1994). E sabido que quanto mais a
avaliacdo da qualidade se concentra em um tipo de dados mais a Qualidade Total
decresce. Quanto maior for a variedade de dados, maior serd a credibilidade da
avaliacdo. Portanto, € importante utilizar uma grande variedade de dados, desde
dados quantitativos, tais como taxa de graduagdo, empregabilidade dos formandos,
etc., até resuitados de testes, provas, projetos, etc., para se ter uma boa medida da
qualidade do ensino de uma universidade.

A maioria das instituigdes de ensino superior trabalha com uma combinacgo
de ensino, pesquisa e prestacdo de servico (extensao universitaria). Todos estes
aspectos tém que ser considerados ao avaliar a qualidade de uma instituicdo. Uma
universidade faz muitiplas contribuicdes a sociedade e todas estas contribuicdes
devem ser consideradas em uma avaliacdo da qualidade. Segundo TRIGUEIRQ
(1995), todos os aspectos da universidade devem ser aferidos, ndo somente os

processos de ensino, e os resultados devem ser articulados de modo a oferecer
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subsidios para uma analise mais integrada da instituicdo. Ademais, os resultados
das avaliagbes tém que ser levados em conta quando da tomada de decisdes e,
conseqlientemente, promoverem mudangas, sendo as avaliagbes perdem o seu

significado junto aos membros da instituicao.

Cabe aos membros da instituicdo estabelecerem conjuntamente uma
sistematica de afericdo da qualidade de seus processos de maneira a poderem
verificar se seus objetivos estdo sendo atingidos. Os resultados de uma sistemética
adequada de avaliagdo também ajudam a universidade a medir a relevancia, a
atualizar e inovar seus programas educacionais. Um exemplo de sistemética de
avaliacao € descrito por NING (1995), da NTU, Singapura, o qual inclui os seguintes
aspectos:

e certificagao por instituicdes internacionais e nacionais, similares (educacionais)

ou outras;
e indicacao de examinadores e comités externos;
o feedback dos alunos;
e pesquisas e avaliagdes junto a funcionarios;
e pesquisas junto a ex-alunos;
o feedback dos empregadores em potencial.

Outros autores sugerem sistematicas de avaliacdo diferentes, uma vez que
se espera que cada instituicao elabore seu préprio modelo. Contudo, todas elas tém
em comum trés aspectos: (a) avaliagdo interna (alunos, professores e funcionérios
administrativos), (b) avaliagao externa (auditorias, benchmarks, etc.) e (¢) pesquisa
de mercado de trabalho (ex-alunos, especialistas, empresas e organizacdoes em
geral).

Todos os autores concordam sobre a importancia dos administradores, isto
&, reitores, chefes de departamento e outros funciondrios com responsabilidades
além do ensino, na verificacdo e monitoramento das avaliagbes da qualidade da
instituicdo. Embora o sistema da qualidade ndo deva ser somente operado pelos
administradores educacionais, mas por todas as pessoas atuantes nas suas
respectivas secbes da instituicdo, as pessoas em cargos de lideranca devem
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constantemente verificar se as avaliagdes estdao sendo feitas e se os resultados
estao realmente sendo utilizados para a melhoria da qualidade. Um modelo de
avaliacdo interna da qualidade em uma universidade, segundo LINDSTROM (1994),

deveria ser orientado pelas seguintes dimensoes:

1. Os departamentos devem relatar ao reitor, chefes de departamento e outros
administradores como estdo implementando medidas de garantia e melhoria da
qualidade de seu trabalho. As pessoas responsaveis pelo ensino nos
departamentos devem ser encorajadas a definir suas abordagens a qualidade de
ensino de acordo com os objetivos da universidade e demonstrar como sgo

desdobradas nos seus processos didrios, administrativos e educacionais;

2. Os administradores devem investigar até que ponto cada departamento aplicou
essas abordagens, em termos de tempo (freqliéncia) e importéncia (quais
processos). Devem também verificar se a adogdo destas abordagens produziu

resultados na diregao dos objetivos estabelecidos;

3. Cada departamento & considerado responsavel pelos resultados da aplicacdo das
abordagens escolhidas;

4. As abordagens podem variar de acordo com o contexto, mas as pessoas
responsaveis pela avaliacdo devem ser capazes de validar a relevancia de sua
abordagem e de seu desdobramento em vista dos objetivos internos da
instituicdo e/ou benchmarks externos.

4.1.3 Avaliacdo da qualidade de ensino

O ensino ndo € o Unico processo da universidade, mas € talvez o que estd
relacionado mais intimamente as suas atividades. Disto deriva-se a importancia da
universidade avaliar a qualidade dos seus processos de ensino. Independentemente
da metodologia utilizada € importante avaliar o maior nimero possivel de
parametros para que os resultados da avaliacao sejam significativos.

Deve-se avaliar o processo de ensino em todos os seus pontos, desde a
admissdo do aluno & formatura, incluindo-se os aspectos didaticos. S80 necessarios
diferentes tipos de evidéncia para a entrada, monitoramento de desempenho
escolar e certificagdo de alunos ao final de um curso académico. A respeito dos
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exames de admissao, muitos autores recomendam cuidado com o© uso
indiscriminado de testes padronizados, pois se por um lado eles favorecem a
meritocracia, por outro favorecem a aristocracia dada a alta correlacdo entre nivel
socio-econdmico e competéncia educacional. Isto € corroborado pelo recente
resultado do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que mostrou que as notas
maiores foram obtidas por estudantes oriundos de familias com cultura e renda
maiores, independentemente de terem estudado em escolas médias publicas ou
particulares (BERNARDES & FALCAO, 1999).

Ainda a respeito da avaliacao de entrada, BRASKAMP & BRASKAMP (1997)
acreditam que a qualidade no ensino superior deveria ser definida em termos de
“valor adicionado”, isto €, quanto os alunos aumentam suas habilidades, seu
conhecimento, e seu desenvolvimento pessoal, social, fisico e emocional devido a
matricula em um curso superior. Estes autores indagam sobre a extens3o do
impacto da educagdo universitdria em um aluno, em sua vida, carreira e
participacao em uma sociedade democrética e sustentam que o estabelecimento de
padroes para a admissdo e certificacdo de alunos deveria ser baseado em um
debate aberto. Ao usar a perspectiva do “valor adicionado” uma instituicdo pode ser
bastante eficaz sem ter que recrutar os alunos mais qualificados.

BRASKAMP & BRASKAMP (1997) também sustentam que as avaliacdes da
qualidade de ensino deveriam enfocar mais a qualidade académica do que as
caracteristicas da instituicdo, pois avaliagdes da qualidade do ensino a partir de
dados tais como numero de alunos formandos ou taxa de evasdo mostram mais
caracteristicas da instituicdo do que qualidade de ensino. Para obter uma boa
avaliagdo 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 (nico periodo (Ultimo ano,
graduacao, etc.).

Muitos autores propdem metodologias de avaliagdo da qualidade de ensino,
dentre eles PINTO & SILVA JUNIOR (1996) sugerem uma metodologia bastante
abrangente:

¢ Avaliacdo 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 qual tenha trabalhado recentemente: dominio
do conteldo, avaliagdo, atualizagdo, didatica, metodologias de ensino,

relacionamento com os alunos;
¢ auto-avaliacao, utilizando-se 0s mesmos pontos.
« Avaliacdo do desempenho discente:

e avaliacdo de classes, por dois professores, um que esteja trabathando
com a classe e outro gque tenha trabalhade recentemente: desempenho
académico, postura académica, comprometimento com o© curso e
relacionamento com professores;

e guto-avaliacao de classes, usando 0s mesmos indicadores.
o Avaliacao de cursos:

e por discentes, pelos alunos dos (dltimos anos: atualidade e
desenvolvimento de programas e conteudos, integracdo de disciplinas,

postura profissional dos professores e alunos;

e por docentes, usando 0 mesmo tipo de informagdes.

4.2 Fatores de insucesso da gestao da qualidade na educacio

Muitos sdo os fatores do insucesso na implementacdo dos programas da
qualidade na educagdo. Um dos fatores mais citados na literatura € a crenga por
parte dos administradores de que a aplicacdo da Gestdo da Qualidade possa ser
conduzida mecanicamente, desconsiderando as particularidades da organizacdo. E
importante, para 0 sucesso destes programas, a criacdo de um ambiente de
envolvimento e empatia, que encoraje a inovagao e o espirito empreendedor da
organizacao, evitando os procedimentos mecanicos, estéreis e que carecem de
reflexao. Além de comprometer sua implementacdo, esta forma de abordagem
anula um dos maiores beneficios que a Gestdo da Qualidade pode trazer &
universidade: o conhecimento de si mesma e a possibilidade de tornar-se uma
organizagao aprendiz.



61

4.2.1 Principais razoes de fracasso dos programas da qualidade

A forma como a Gestao da Qualidade é abordada pode vir a comprometer

seriamente o sucesso de seus programas. HARARI (1994) e TOLOVI JUNIOR (1994)

alertam para algumas razles de fracasso na implémentacdo dos programas da

qualidade. Muitas destas razes sdo compartilhadas por todas as organizagtes,

independentemente do setor a que pertencem. Estudos mostram que as

organizagbes que estdo colhendo os frutos da qualidade cuidaram dos seguintes

fatores com dedicacdo e persisténcia:

N&o envolvimento da alta diregdo. A Gestdo da Qualidade aborda os niveis mais
complexos de uma organizagdo, tais como cultura e comportamento. As
mudangas comportamentais e culturais exigidas por este modelo tm que partir
do topo das organizagdes. Muitos dirigentes que se interessam pelos programas
da qualidade, estdo mais interessados no modismo do que nas verdadeiras
implicagdes de sua implementacdo. O comprometimento geralmente &
entendido como alocagdo de recursos financeiros, mas isto ndo é suficiente. Os

programas da qualidade demandam tempo, discussao e consenso.

Ansiedade por resultados. Por envolver aspectos complexos das organizacdes,
os primeiros resultados da Gestdo da Qualidade demoram algum tempo para
ocorrer, € quando o fazem muitas vezes sdo modestos. O processo de
implantacdo é gradual e crescente, o que pode contrariar as expectativas dos

membros da organizagao.

Desinteresse do nivel gerencial. O envolvimento dos administradores de nivel
medio € crucial para a sustentagdo dos programas. Estes administradores
tendem a pensar que a qualidade € algo dbvio e, portanto, ndo precisa de

grande dedicagdo ou energia.

Plangjamento inadeguado. A implantagdo da qualidade é um projeto a longo
prazo e, assim, nao deve ser feita sem um planejamento minucioso. Um
plangjamento cuidadoso serve de base para o0 monitoramento de seu progresso
e ajuste de diretrizes. Deve abranger os seguintes aspectos: metas,
treinamento, metodologia a ser aplicada, velocidade de implantacdo, dreas a

serem abordadas e pessoas envolvidas.
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Treinamento precario. No modelo da qualidade todas as pessoas envolvidas nos
processos da organizagao devem participar da solucdo de problemas, porém
devem ser preparadas para isto. Todos os membros da organizacdo, respeitadas
as particularidades de suas funcgbes, devem ser continuamente treinados em
tecnicas de solugao de problemas e no uso de ferramentas estatisticas simples,

e ser estimulados a buscar seu desenvolvimento pessocal e profissional.

Falta de apoio técnico. Apesar do conceito de qualidade ter componentes
intuitivos e pessoais, ndo se deve descuidar dos seus aspectos mais técnicos.
Existem metodologias especificas que facilitam e aceleram a implementacdo da
Gestdo da Qualidade. A utilizagdo ou nao destas técnicas pode determinar o

sucesso ou o fracasso mesmo de programas bem-intencionados.

Sistemna de remuneracso inconsistente. A questdo da remuneracdo é um ponto
bastante polémico, principalmente em nosso pais, onde as diferengas salariais
sdao grandes. Isto torna-se mais complexo em algumas organizacBes, tais como
muitas universidades, cujo sistema de remuneracac esta associado a um
sistema de metas ou orcamentario que ndo considera os resultados de um
programa da qualidade. Ademais, a Gestao da Qualidade demanda mudancas
significativas no sistema de recompensa na medida que encoraja o trabalho em
equipe enquanto que os sistemas de remuneracdo tradicionais favorecem o

desempenho individual.

Escolha inadequada de multiplicadores. Como o treinamento da qualidade é
continuo e dindmico, é muito importante que sejam escolhidas as pessoas
certas para multiplicar o conhecimento que se quer disseminar na organizacgo.
Geralmente as pessoas com perfil realizador e com capacidade comunicativa sdo

bons muitiplicadores.

Descuido com relagdo & motivagago. A motivacdo € um aspecto muito
importante, as pessoas precisam sentir que serao beneficiadas com a qualidade.
O trabalhc bem realizado deve obter reconhecimento neste modelo e os
administradores devem mostrar constante interesse pelos resultados da

qualidade.
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Enfase excessiva nos processos internos. A atencao exclusiva dos funcionarios
aos processos internos torna a organizagdo ensimesmada e faz com gue os
resultados externos sejam negligenciados. Entretanto, € importante lembrar que
o objetivo ultimo da methoria dos processos internos € a satisfagdo das

necessidades dos clientes externos e o bom desempenho da organizacéo.

Concentragdo nos padrées minimos. A importancia dos padrdes é fornecer
critérios para o controle e a uniformizagdo dos processos. Porém, ndo se pode
esquecer que a busca da qualidade € um processo dindmico, sendo a
padronizagao apenas um passo para a melhoria continua dos processos e

produtos da organizaco.

Burocracia desnecessaria. O fato da Gestdo da Qualidade ser baseada em dados
documentados pode levar a um desenvolvimento demasiado da burocracia
interna. E preciso cuidar para que empecilhos burocraticos nao prejudiquem seu
aspecto dindmico. Deve-se utilizar o principio da parciménia dos programas da
qualidade, que resulta em definigdes claras da qualidade, priorizacdo de

objetivos, menos métrica avaliativa e, consequentemente, menos burocracia.

Delegacéo da busca da qualidade a profissionais especializados. E comum,
depois de um certo tempo, os administradores se ressentirem das horas de
trabalho dos seus funcionarios destinadas as atividades relacionadas com a
qualidade. Uma das reagCes mais freqientes & delegar esta funcdo a
especialistas, internos ou externos, ao invés de delega-la as pessoas
diretamente envolvidas nos processos da organizacdo, aumentando o abismo
entre 0s que fazem e o0s que supervisionam. Esta atitude é extremamente
prejudicial & Gestdo da Qualidade ja que, ao mesmo tempo, tolhe o processo de
auto-conhecimento da organizacdo e nega aos seus funcionarios a autoridade e

a responsabilidade pelo trabatho que executam.

Ausénicia de transformacdo nas relacées com parceiros externos. Na Gestio da
Qualidade as relacdes com fornecedores e clientes devem envolver mais
cooperagac e transparéncia do que havia no paradigma anterior. Esta
transparéncia, necessaria para que seus requisitos da qualidade, ou de seus
clientes, sejam preenchidos, ira demandar muito mais confianca de ambas as

partes.
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o Auséncia de reformas organizacionais radicais. A tendéncia natural das
organizagdes € tentar acomodar o novo paradigma dentro da estrutura
preexistente de forma a evitar a deflagracao de lutas por poder e a causar um
minimo de desconforto entre seus funcionarios, principalmente aqueles do topo
da hierarquia. Todavia, nao € possivel operacionalizar um modelo dentro de
uma estrufura que nao o comporta — uma mudanca de paradigma sempre

acarreta mudancgas radicais na organizacao.

4.2.2 Pontos de resisténcia a utilizacao de programas da qualidade na
educacao superior

Além dos fatores de insucesso a que todas as organizagOes estdo sujeitas
quando da implementacdo dos programas da qualidade, o contexto universitario
ainda acrescenta alguns pontos de resisténcia que podem comprometer desde o
principio seu éxito. A comecar pela propria palavra “gestao”, a qual desperta a
resisténcia do meic académico por sugerir centralizacgo e autoritarismo. Porém, é
necessario ter em mente que, neste modelo, deve-se visar o controle dos
processos, ndo das pessoas. Devido ao fato deste termo e outros termos da Gestao
da Qualidade n3o terem uma transposicao razodvel para o contexto educacional,
alguns autores recomendam que as universidades busquem os significados mais

adequados ao seu contexto especifico.

Alem da dificuldade de transposicdo de termos da Gestao da Qualidade para
0s processos educacionais, ha outros fatores bastante citados na literatura como
fontes de resisténcia e causas do fracasso da aplicagdo da Gestdo da qualidade na
educagac superior:

1 Implementagéo parcial

A educagdo superior, assim como a indistria, tem tentado ciclicamente
muitos modismos passageiros para tentar abordar a questao da qualidade do
ensino. LEE (1993) credita este impeto & pressdo imposta por 6rgdos federais,
reitores, administracdo, politicos, contribuintes, etc., que sempre tém sua propria
opinido sobre qual € o problema e sobre a melhor maneira de corrigi-lo. Geraimente

o funcionario & visto como causa do problema e o método de correcdo € pressiona-
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lo a trabalhar mais. Por meio da manipulacdo de dados a administracdo consegue
demonstrar melhoria em resultados no curto prazo, e isto reforga a idéia de que os

funcionarios sdo a causa dos lapsos na aprendizagem da qualidade.

Entretanto, sabe-se agora que a qualidade somente pode ser desenvolvida
através de uma abordagem sistémica, com enfogque nos processos. Apesar de
entenderem que a Gestao da Qualidade enfoca principaimente os processos da
organizacdo, muitas escolas que adotam os programas da qualidade implementam-
na apenas em seus processos administrativos, negligenciando os educacionais. E
importante repetir que a Gestdo da Qualidade, por ser uma abordagem holistica,
deve ser implementada em todos os processos da universidade, da administragdo a
didatica.

2. Enfoque nos processos

Um das razbes principais para o enfoque nos processos na Gestdo da
Qualidade € a sua padronizagao. Somente apds a padronizagdo dos processos da
organizacdo, € possivel proceder-se a redugao das variagbes de causa comum, a
manutencao e a melhoria dos mesmos, em um processo continuo conhecido como
kaizen.

Como ocorre com a palavra “gestio”, os termos “padronizacio” e “reducio
de variacao” ndc tém uma conotagdo favoravel no contexto educacional. Segundo
PARKER & SLAUGHTER (1994) estes conceitos sdo contrarios ao pressuposto de
que a existéncia de um meio propicio ao aprendizado requer a criagao de um clima
onde a variagdo possa vicejar, e principalmente onde idéias impopulares e
aparentemente improdutivas sejam protegidas. Para estes autores, o “fazer certo da
primeira vez” € uma indicacdo desta mentalidade de reducao de variacdo, a qual é
anti-ética a atmosfera da aprendizagem.

TANNOCK (1991) também critica os padroes dos programas da qualidade,
apesar de considera-los bons, por inculcarem uma abordagem burocratica a Gestdo
da Qualidade e por negligenciarem a integracdo € a comunicacdo entre ¢ sistema
da qualidade e outros sub-sistemas da organizacdo. Como resultado, ¢ conjunto de
informagoes sobre a qualidade é vista principalmente em termos de conformidade a
padroes estabelecidos ao invés de fonte de informacdo para a melhoria e tomada
de decisbes.
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3. Medo de mudancas

Um dos pontos centrais dos programas da qualidade € gue eles envolvem
mudangas significativas, as vezes drasticas, nos processos e na estrutura das
organizagdes. A maioria das pessoas, em qualquer setor de atividade, sente-se
ameagada por mudancas — fato compreensivel em um sistema social excludente
que nao preza pelo bem-estar e trabalho dos cidaddos. Desta maneira, qualquer
mudanga nas formas de gestdo das organizaces é rapidamente associada ao corte
de empregos, ac aumento de tarefas sem o aumento esperado de rendimento, etc.
Enfim, as mudancas sao percebidas pelos funcionarios apenas como uma forma

mais sofisticada de exploracdo do trabalho pelo capital.

Ademais, educadores e administradores de instituices de ensino também
resistem a mudangas devido ao fato de estarem cansados de reformas. Segundo
HEAD & LEHMAN (1997), o setor educacional & repetidamente vitima de reformas
que agitam muito e acabam em nada, principalmente porque estas mudancas sdo
decididas sem a participacao das pessoas envolvidas nos processos educacionais e,
portanto, ndo contam com seu comprometimento. A falta de interesse dos docentes
pelos programas da qualidade € também devida ao fato de considerarem estes
programas apenas um modismo passageiro, e que refletem valores empresariais e
sua linguagem é repleta de jargdo, técnica demais. Para contornar esta resisténcia
e oferecer aos docentes exemplos de aplicagdo bem sucedida da Gestdo da
Qualidade nas universidades, estes autores sugerem que 0s programas sejam
aplicados primeiramente em projetos pequenos e com maior probabilidade de

sucesso e depois em projetos maiores.
4. Complexidade das universidades

A complexidade das universidades é um grande obstaculo ao sucesso da
Gestdo da Qualidade. As universidades sdo organizagdes muito mais complexas do
que a maioria das empresas manufatureiras, € sabe-se que quanto mais complexa é
a organizacdo, mais dificil € a implementacdo de um programa da qualidade.
ROBERTS (1997) alega que os programas da qualidade sé funcionam em
organizagdes burocréticas, isto €, aquelas que apresentam uma linha de comando
definida do topo da administrago para baixo, pouca distorgdo na comunicacfo,

padroes de ligacdo afetados pela estrutura, fungdes codificadas em regras e
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regulamentos, énfase em descri¢des de trabalho escritas e regras e regulamentos
que orientam o comportamento. Quanto maior e mais complexa € uma
universidade, mais ela se distancia deste modelo. Segundo este autor, uma
universidade governamental pode ser caracterizada por poder difuso, competicdo
entre grupos e departamentos, dualismo de controle e processos politicos, fatores
que podem dificultar a Gestao da Qualidade.

Devido a esta complexidade a maioria das instituicbes de ensino superior
atuam como uma confederacdo de estados independentes. Os programas da
qualidade partem do principio de que todos os niveis e fungbes de uma organizacdo
devem caminhar na mesma diregdo, buscando ¢ mesmo objetivo. Apesar de
operarem sob um mesmo nome, as faculdades e departamentos tém agendas
diferentes e, as vezes, contrastantes. Para serem bem sucedidos os programas da
qualidade tém que alinhar os objetivos individuais e departamentais com os
objetivos maiores da organizacao, o que € questionado por PARKER & SLAUGHTER
(1994). Segundo estes autores, isto pode subtrair poder dos docentes ou
departamentos e talvez ndo seja interessante para a educagdo a existéncia de

instituicGes nas quais todas as partes estdo alinhadas.
5 Falta de recursos

Os programas da gqualidade envolvem, entre outras coisas, o treinamento de
todos 0s membros da organizacdo e isto custa dinheiro. Sempre existe a duvida
sobre a validade da aplicagdo de recursos neste tipo de treinamento em um
ambiente onde a falta de recursos € uma constante. O custo de implementacgdo de
um programa da gqualidade € alto, porém a instituicdo deve ponderar sobre o custo
a longo prazo de nao fazé-lo. A experiéncia sobre a aplicacdo de programas da
qualidade na inddstria mostra que apesar de ocorrerem custos durante a
implementacdo, estes podem ser realocados de outras dreas e hd um ganho grande
em eficiéncia a longo prazo (HEAD & LEHMAN, 1997).

Ha ainda a falta do recurso tempo. A implementacdo de um programa da
qualidade consome muito tempo, e este & um bem escasso nas universidades. A
carga semestral € geralmente bastante pesada para a administracdo e o corpo
docente, principalmente com os professores tendo que se dividir entre ensino,
pesquisa e extensdo. Os docentes j& se encontram muito ocupados com pesquisas
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e publicacOes com vista a sua carreira académica para poderem se dedicar a outras
atividades. Alem disso, como ndo hé informacdo suficiente sobre a Gestdo da
Qualidade, os professores ndo estdo certos de que estes programas irdo favorecer
seu trabalho e o ensino, e portanto ndo se sentem motivados a dedicar-thes seu

pouco tempo disponivel.
6. Gestio baseada em dados

A gestao baseada em fatos requer que a instituicdo defina o que faz melhor
e 0 que valoriza, e a partir disto estabelega sua missdo e seus objetivos e eleja suas
prioridades em termos da qualidade. Em uma universidade existem muitos
objetivos diferentes: dos alunos, docentes, administradores, etc., o que dificulta a

sua priorizagao e o estabelecimento de diretrizes para a qualidade do ensino.

Outro ponto importante € a redugdo de tudo a unidades guantificdveis. O
aspecto da melhoria continua nos programas da qualidade exige que os processos e
produtos da universidade sejam constantemente avaliados a partir de padrdes
estabelecidos. Como a educagdo envolve muitos aspectos de dificil quantificacio,
pode ocorrer que os objetivos sejam definidos apenas por aqueles par@metros mais
facilmente quantificaveis, causando distorgGes nas avaliagdes. No caso do ensino,
aspectos importantes de dificil avaliagdo, tais como aconselhamento, motivagso,
etc., podem ser negligenciados. No caso da pesquisa, pode privilegiar aquelas que
chegam a resultados mais rapidos, as que sdo de aplicacdo mais imediata na
industria, ou ainda as que podem atrair mais recursos (bolsas, etc.) para a

universidade.

H& ainda a ddvida sobre a real possibilidade do aprendizado ser
quantificado. Para ROBERTS (1997), mesmo se a qualidade de ensino pudesse ser
totalmente quantificada, ficaria dificil para os docentes avaliar se cada aluno tem as
mesmas habilidades e oportunidades de melhorar continuamente sua inteligéncia,

conhecimento ou habilidades analiticas.
7 Parda de controle

Um grande numero de instituicdes de ensino superior implementam
programas da qualidade em seus processos administrativos, mas poucas

conseguem aplicd-los em suas salas de aula. Um dos grandes focos de resisténcia &
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0 medo dos professores de perderem o controle. Para WALKER (1995), esse medo
de perder o controle pode ser atribuido a dois fatores. Primeiramente, ha uma falta
de vontade, por parte de todos os envolvidos nos processos de ensino das
universidades, de mudar um sistema de operacbes que existe desde a criacdo da
instituicdo educacional formal. Em segundo lugar existe muito desconhecimento por
parte dos docentes sobre a implementacao dos programas da qualidade em sala de
aula.

ENSBY & MAHMOODI (1997) relatam que muitos docentes, reconhecidos
como bons professores, nao querem abdicar o controle sobre ¢ processo em sala de
aula, mas recusam-se a aceitar a responsabilidade de satisfazer as necessidades
dos clientes. Eles véem o planejamento estratégico e a natureza interfuncional da
colaboragao - partes integrantes da visdo sistémica da Gestdo da Qualidade - como
ameagas a sua autonomia e como uma forma de controle externo sobre suas aulas.
Uma grande preocupacao entre os docentes € que a Gestao da Qualidade permitiria
que os alunos decidissem sobre o contetido dos cursos. Estes autores sustentam
que, embora os alunos sejam os clientes em sala de aula, porque sao eles que mais
diretamente recebem o servigo ensino, isto ndo significa que estejam no comando
do processo. Embora eles devam ser consultados e ter voz na definicdgo da
gualidade, nd3o cabe a eles decidir sobre todas as caracteristicas do sistema
educacional. Deve-se proporcionar aos alungs a possibilidade de avaliar @ maneira
como os conteudos curriculares sdo ministrados e os resultados desta avaliagao
devem ser vistos pelos docentes como uma fonte de dados para a melhoria

continua, nao como uma fonte irrelevante de critica.
8 Os clientes da educacéo

A satisfacdo das necessidades dos clientes € fundamental na Gestdo da
Qualidade. Portanto, é importante que os clientes da universidade sejam
identificados para que suas necessidades e demandas sirvam como base para o
estabelecimento dos objetivos e diretrizes dos programas. Contudo, € preciso
adiantar que no contexto educacional a identificacdo do cliente e 0 estabelecimento
de objetivos baseados em suas necessidades ndo sdo tarefas faceis. A universidade
tem um ndmero grande de clientes externos, i.e. alunos, a comunidade académica,
empresas contratadoras de mao-de-obra e pesquisa, programas de pos-graduagao,
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contribuintes, a sociedade como um todo, etc., e isto pode dificultar a priorizagdo

dos objetivos da instituigao.

ROBERTS (1997) acredita que, por serem muitos os clientes e, as vezes,
com interesses conflitantes, fica muito dificil para os departamentos, quanto mais
para a universidade, distinguir os desejos das necessidades de todos eles e enfocar
as atividades na satisfacao das suas necessidades. PARKER & SLAUGHTER (1994)
acrescentam que devido ao fato da educacio ter mdltiplos clientes, a tnica maneira
de safisfazer a todas as suas necessidades € negando que haja conflifos de
interesses fundamentais entre eles. Quanto aos clientes internos, supondo que ¢
processo educacional possa ter seu fluxograma estabelecido tal como o € na
manufatura, estes autores sustentam que a gestdo dos processos € em dltimo caso
feita pela alta administracdo das universidades, o que deixa os docentes e a baixa
administragdo fora do processo decisério, da identificacdo dos clientes e do

alinhamento dos processos com os objetivos maiores.

Entretanto, o ponto mais controverso referente aos clientes da universidade
é a aceitacdo do aluno como dliente. E necessario compreender que na Gestio da
Qualidade aplicada a educacao os alunos ndo sdo clientes no sentido de "o cliente
esta sempre certo.” Qs alunos ndo sdo os dnicos clientes dos professores e
tampouco atuam somente como clientes no processc de ensino. Apesar desta
polémica, BATEMAN & ROBERTS (1997) consideram a idéia do aluno como cliente
mais saudavel do que a visdo paternalista do antigo paradigma, no qual os
professores sabem o que é melhor para os alunos e os alunos nao sdo capazes de
discernir sobre seus interesses a longo prazo. Para este autor, este paternalismo
professoral pode levar & complacéncia, a estagnacao, a auséncia de verificacdo do
quanto foi aprendido e retido e & aceitacdo de que os interesses dos professores
necessariamente coincidem com os dos alunos. Em contrapartida, a visdo do aluno
como cliente pode encorajar os professores a assumirem a responsabilidade pelo
sucesso do ensino e a se dedicarem a busca de métodos de melhoria de ensino.

4.2 Os clientes da universidade

O conceito de cliente € um dos pilares da Gestdo da Qualidade. O
conhecimento dos clientes e de suas demandas e necessidades é imprescindivel
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para a organizagao quando do estabelecimento de sua missao e de seus objetivos,
da definicio da qualidade dos seus produtos (bens e servicos) e de seus
parametros de avaliagdo. MERLI (1993) sustenta que o cliente é fator fundamental
na estratégia da qualidade, pois uma organizagdo, tal como uma universidade, sem
clientes que se utilizem ou se beneficiem de seus produtos, nao tem razao para
existir,

A despeito disso, o termo “cliente” é talvez 0 que mais causa rejeicao
quando aplicado ao contexto educacional, como foi relatado anteriormente.
OLIVEIRA & FERRAZ (1992) associam esta rejeicdo a idéia, comum no Brasil, de
que a educacao seja um trabalho missionario e chamar o aluno, por exemplo, de
cliente seria mercantiliza-la. Esta rejeicdo também é encontrada em outros lugares
onde os programas da qualidade foram aplicados ao ensing superior, ou a educagdo
como um todo. Muitos autores evitam usar o termo “cliente”, aconselhando a
modificacao da linguagem da Gestdo da Qualidade para que esta seja aceita pela
comunidade académica. Recomendam, por exemplo, que o termo “cliente” seja
substituido por “beneficiario”, ou outros termos iguaimente neutros, por ser mais
apropriado acs processos de uma instituicdo educacional. CHIZMAR (1999) alerta
para o fato desta visdo pressupor que uma nova linguagem ira transmitir os
mesmos significados da original. Para este autor a palavra “diente” tem um

”

significado diferente de “beneficiario”. “Cliente” € um termo ativo — um cliente tem
responsabilidades com relagdo ao processo —, enquanto que o termo “beneficidrio”
sugere uma postura mais passiva. Ademais, com a criacado de uma linguagem
alternativa perde-se um objetivo importante da linguagem, principaimente no caso

do ensino de engenharia, como ponte para a comunidade empresarial.

Mesmo o termo “cliente”, quando aplicado internamente & organizagao,
também nado conta com o aval de todos os estudiosos da qualidade. ROSANDER
(1989) considera que as pessoas dentro da organizacdo que recebem o resultado de
uma seqliéncia de trabalho precedente deveriam ser referidas como “trabalhadores
seqiienciais” ao invés de clientes internos. Para este autor clientes sdo apenas
aqueles individuos que adguirem um produto para si mesmos ou para sua familia,

isto &, s3o consumidores finais de um bem ou servico.
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Entretanto, € necessario repetir que a forma como cada instituicdo escoihe
definir os conceitos da qualidade nao € tdo importante, j& que, segundo JURAN
(1993), estas definicdes podem ser diferentes para organizagOes diferentes,
cabendo as prdprias universidades eleger as definicdes que melhor se adequam ao
seu contexto. O fundamental € que, uma vez elegidas, todos os membros as
aceitem. A organizag@o necessita, antes de tudo, de uma linguagem Unica, simples
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 direcdo para os esforcos de melhoria da
qualidade. Sem um enfoque bem definido de cliente, os esfor¢os para a qualidade
do ensino podem facilmente se dispersar.

4.3.1 A universidade, seus clientes e produtos

O termo “cliente” pode ndo ser uma parte natural da linguagem do meio
académico, mas, se 0 conceito vier a significar o conjunto das pessoas expostas aos
servicos, bens e informacBes da universidade, a aplicacdo do conceito da qualidade
dentro de uma instituicdo de ensino superior torna-se mais claro. E sabido que a
identificacdo dos clientes da universidade é complicada, devido & sua complexidade
e grande ndmero de clientes externos. De fato, na maioria das vezes as atividades
de uma instituicdo de ensino superior sdo bastante diversificadas e afetam muitas
pessoas. As universidades podem ter uma lista extensa de clientes externos. Para
HAAS (1993), a lista de clientes de grande parte das instituigbes de ensino superior

geralmente inclui:

o Alunos;

e Empregadores;

¢ Legisladores;

¢ Conselhos;

¢ Empresas e inddstria;
e FundacOes;

« Orgaos fornecedores de bolsas de estudo (governamentais e particulares);
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e Contribuintes e a sociedade como um todo.

Devido ao seu grande numero, LINDSTROM (1994) recomenda que oS
clientes das universidades sejam identificados e que suas necessidades e
expectativas sejam claramente descritas para se avaliar os provaveis conflitos de
interesses e se estabelecer as prioridades de cada instituicao. A importancia de cada
cliente, e consequentemente de suas necessidades, deve ser determinada pela

missao e pelos objetivos de cada instituicdo.

Comparando-se, por exemplo, a importancia da satisfacao das necessidades
dos clientes em universidades publicas e particulares, pode-se supor que o peso das
necessidades do cliente “contribuinte” seja menor para universidades particulares, o
que n3o diminui a relevancia da sociedade como cliente ja que também dela
derivam 0s recursos que financiam © ensino nas universidades particulares. Assim,
independentemente do tipo de instituicdo, as necessidades da sociedade devem ser
sempre avaliadas e satisfeitas. Devido a dificuldade de avaliar a satisfacdo da
sociedade, SIRVANCI (1996) acredita ser mais vélido avaliar a satisfacdo dos seus
agentes, tais como os empregadores dos formandos. Porém, € possivel também
avaliar se estas necessidades estdo sendo satisfeitas observando-se as
contribuicbes reais dos egressos da universidade ao desenvolvimento da
comunidade e do pais, isto é, por intermédio da criacdo de novos empreendimentos
e atuagdes para a solucgo de problemas sociais.

Soma-se a complexidade da identificacgo dos clientes da universidade o fato
de que seus membros estdo constantemente trocando de posigdo na relagdo
fornecedor-produtor-cliente. Em um momento as pessoas podem ser fornecedores
para em outro tornarem-se clientes. Considerando-se o aluno como exemplo,
quando ele busca informagbes nos drgaos competentes com a finalidade de
encontrar estagios ou empregos, € um cliente com expectativas distintas. Uma hora
mais tarde o mesmo aluno encontra-se em uma aula avancada de resisténcia dos
materiais, o0 que, em linguagem da manufatura, o torna nao simplesmente um
cliente, mas um co-produtor de conhecimento. Neste caso os clientes sdo os
empregadores em potencial com necessidade critica de profissionais iniciantes
(ENSBY & MAHMOODI, 1997).



74

Alguns autores ainda creditam um outro papel aos alunos, isto &, de
produtos das universidades. BAILEY & BENNETT (1996) alegam gue em alguns
momentos os alunos podem ser considerados como produtos do processo
educacional, justificando-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 pds-graduacdo), as
universidades t&m um papel importante perante a sociedade: além de produzir
cidaddos com conhecimento, responsabilidade e educaco, elas devem equipar os
alunos com as habilidades e capacitacdes de modo a serem produtos valiosos no
mercado de trabalho. Pelo seu raciocinio, isto se aplica ndo apenas aos alunos das
areas relacionadas a tecnologia, mas também aos alunos dos cursos de humanas,
ja que todos terdo que trabalhar para viver.

De acordo com esta visao, sendo clientes os empregadores dos formandos,
0s alunos podem ser considerados produtos. Porém, examinando-se a definicdo de
produto da manufatura, observa-se que os alunos ndo se encaixam a ela, ja que
nac podem ser trabalhados dentro das especificacdes definidas com precis3o.
Ademais, acredita-se ndo ser o objetivo principal das instituigdes educacionais a
formacdo de profissionais com habilidades vendéveis no mercado de trabalho,
apesar dos empregadores também serem contribuintes e, portanto, igualmente
membros da sociedade. O objetivo da universidade, em particular o da universidade
publica, ndo deveria ser o fornecimento de produtos valiosos para 0 mercado de
trabalho, principaimente em um contexto mundial de desemprego crescente. A
universidade deveria objetivar a formagdo de cidaddos conscientes de seu papel
social e profissionais com conhecimento sdlido e capacidade empreendedora para
que possam, além de satisfazer as necessidades de mao-de-obra, vir a criar novas
empresas € novos postos de trabatho. Deveria, sobretudo, buscar formas de
responder aos anseios da sociedade como um todo, isto é dos contribuintes,
inclusive aqueles menos favorecidos que, mesmo excluidos da responsabilidade
formal de contribuicdio, acabam por arcar com os impostos da classe empresarial
embutidos em todos bens e servicos que adquirem.

Entdo, qual seria o produto da instituicio de ensino superior? Considerando
somente O aspecto ensino, j@ que as universidades oferecem outros produtos
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através de pesquisas e outros servicos disponibilizados a sociedade, COLLINS et al.
(1991) concluem que ndo & o aluno ou curso per si o produto da universidade, mas
0 valor adicionado ao primeiro em termos de conhecimento adquirido, habilidade
desenvolvida, especialidade obtida ou mesmo em termos de aumento de auto-

segurancga e desenvolvimento pessoal.

4.3.2 Qs alunos come clientes e atores do processo de ensino

Os alunos, mesmo ndo sendo os Unicos clientes da universidade, sdo
considerados por muitos autores como clientes primarios dos processos de ensino.
Porém, se a definicdo do cliente neste contexto j& é bastante complexa, pensar nos
alunos como clientes € uma tarefa ainda mais complicada. Primeiramente,
SIRVANCI (1996) esclarece que os alunas interagem dentro de dois sistemas dentro
de uma universidade: o sistema académico e o ndo académico (restaurante,
biblioteca, etc.). Dentro do sistema nde académico, o aluno comporta-se como um
cliente usual, cujo papel se resume na aquisicao dos servicos oferecidos.
Entretanto, no sistema académico o comportamento do aluno difere daquele cliente
da maioria das empresas: ele € simultaneamente cliente e ator do processo de
ensino.

Ao contrario dos outros clientes, os alunos ndo sdo consumidores passivos
do conhecimento oferecido pela universidade, eles devem participar ativamente do
processo educacional para maximizar 0 aproveitamento, 0 que requer uma grande
dose de motivacdo extrinseca e intrinseca. 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 ensing, eles ndo se comportam como clientes tipicos, no sentido estrito
da manufatura. SIRVANCI (1996) observa que os clientes de outros setores
produtivos geraimente nao aceitam receber uma fragdo de um produto que estao
adquirindo ou que lhe estejam faltando partes, porém alunos parecem ficar felizes
quando aulas sgo canceladas ou se sdo dispensados antes do final das mesmas.
Este autor acredita que neste contexto os alunos agem mais como trabalhadores do
que como clientes devido as implicacOes imediatas comparadas as implicagoes a

fongo prazo do processo de aprendizagem. Ainda sendo vélida esta observacdo, é
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preciso investigar se este comportamento ndo pode ser atribuido ao fato destes
alunos estarem cursando disciplinas, ou o curso como um todo, que ndo respondem
as suas necessidades, aspiragdes ou mesmo vocagoes. 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 questao.

Apresentacdo de Assimilagdc do Demonstracio de
conhecimento & assisténcia conhecimento conhecimento
Professor Aluno Aluno Professor
Formecedor, Cliente Ator no Examinador/
facilitador do interno/ processo de classificador/
processo de recebedor ensino inspetor
ensino

Flgura 3: Papéis do professor e do aluno no processo de ensing (adaptada de
SIRVANCI, 1996).

Ainda assim, SIRVANCI (1996) aponta para a existéncia de nuangas
importantes entre os clientes de outros setores produtivos e os alunos. Os clientes
de outras empresas (de manufatura ou de servigos) tém liberdade para comprar os
bens e servicos que lhes sdo oferecidos, mas os alunos ndo tém liberdade de
escolha. As empresas de outros setores ndo restringem seus produtos @ um grupo
seleto de clientes com base em seus atributos pessoais. Por sua vez, as
universidades nao estdc abertas a todos os alunos interessados, j@ que seguem
padroes e restricdes de admissao (vestibulares). Além disso, uma vez dentro da
universidade os alunos tém pouca escoltha quanto a sele¢cdo das disciplinas ou

mesmo quanto a mudanca de cursos.

Os clientes geralmente pagam pelos bens e servigos que adquirem com seus
proprios fundos, enquanto que no ensino superior a maioria dos alunos ndo paga
diretamente pela sua educagdo, isto &, ndao tem responsabilidade pelo custo do
produto. Porém, este ponto levanta a questdo da falta de consciéncia de que todo
ensing, mesmo o publico, é pago, j@ que os alunos também sdo contribuintes.
Outro aspecto € o fato dos alunos precisarem provar constantemente merito e
qualificacgdc. Em um mercado livre, € impensavel que as empresas testem e
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examinem seus clientes para determinar se merecem 0s produtos oferecidos por
glas e se beneficiaram o suficiente dos mesmos. Os alunos devem esforgar-se

continuamente e provarem ser merecedores do produto que estao adquirindo.

4.3.3 Avaliando e satisfazendo as necessidades do aluno

Para BAILEY & BENNETT (1996), desde a criagdo das primeiras
universidades as necessidades dos clientes sempre foram, de alguma maneira,
avaliadas e satisfeitas, sendo elas estariam oferecendo ainda hoje somente cursos
de latim e grego. Porém, devido & velocidade das mudangas que ocorrem na
sociedade atuaimente, 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 sd30 as necessidades dos clientes da universidade (alunos,
empregadores, funcionarios e comunidade), e todas elas devem ser avaliadas e
contribuir de alguma maneira para a melhoria dos processos de ensino e
aprendizagem e de outros servigos oferecidos. Os processos ndo académicos, tais
como as secretarias, as bibliotecas, os restaurantes, os complexos de lazer, etc.,
também deveriam ser avaliados com vista a satisfacdo das necessidades de seus
clientes. Os alunos e outros membros da comunidade académica sao clientes das
instalagdes e servigos oferecidos pela universidade, e devem ser tratados como tais.

A qualidade destes servicos pode ter um peso significativo na qualidade de ensino.

Entretanto, raramente os servigos dos sistemas académico e nao académico
da universidade sao avaliados. A explicagdo para este fato, segundo ROSANDER
(1989), esta na constatacdo muito comum de que as pessoas ou organizagoes que
produzem um bem ou servico acreditam saber mais sobre a qualidade de seus
produtos do que seus clientes. Na verdade, suas percepgoes nao sao melhores nem
piores que as dos clientes, sdo apenas diferentes. HIGGINS et al. (1991) citam o
exemnplo 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 caracteristicas que corroboravam este
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julgamento. Ao compard-la com outra lista feita pelos consumidores, o executivo
verificou que eram bastante diferentes,

E importante que as necessidades identificadas pelos produtores de um bem
ou servico reflitam fielmente os anseios dos seus clientes, 0 que muitas vezes nio
ocorre na educa¢do. Nas universidades, os produtores nem sempre t8m a mesma
percepgao das necessidades dos clientes. Se perguntados, todos os docentes,
funcionarios e administradores dizem saber o que significa qualidade de ensino.
Porém esta percepcdo pode ndo estar totalmente correta. Tomando-se como
exemplo os processos de ensino, alunos e professores nem sempre concordam
sobre o que € melhor para os primeiros. Alguns alunos podem considerar algumas
disciplinas obrigatdrias, porém fora de sua especializacdo, como peniténcia a ser
cumprida, enquanto que os professores podem considera-las como oportunidades

para os alunos expandirem seu horizonte de conhecimento.

Mesmo quando indagados sobre a qualidade dos processos didéticos, as
respostas podem diferir significativamente. HIGGINS et al. (1991) relatam o casc de
uma escola 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 (preparagso,
organizagdo, estabelecimento de objetivos da aula, etc.), atitude & comportamento
com refagdo aos alunos, estilo de ensino, conhecimento técnico, exames (testes,
provas, etc.) e tarefas de casa. Os resuftados foram comparados, mostrando as dez

caracteristicas de ensino mais importantes para professores e alunos (Tabela 5).

Este tipo de avaliacdo é importante porgue os alunos atuam como clientes
durante a apresentagdo do contelido da disciplina, e portanto devem ser ouvidos
para melhorar a metodologia de ensino. No entanto, devido ao papel duplo do
aluno, isto €, como cliente e ator no processo de ensino, SIRVANCI (1996) sustenta
que estas avaliagbes devem ser feitas com cautela, preparando-se questionarios
que reflitam principalmente os aspectos didaticos do curso. Os alunos, por mais
sofisticados que sejam nao tém conhecimento suficiente sobre sua profissdo para
fornecer dados adequados sobre o que deveria ser ensinado. Este autor conclui que
o aluno é cliente do contelido da disciplina mas ndo é do conteldo do curso., Os

clientes do contetdo do curso sao externos a instituicdo.
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Tabela 5: Comparacdo entre as dez caracteristicas de ensino de qualidade,

organizadas em grau de importancia, para professores € alunos.

CARACTERISTICAS DE ENSINO MAIS IMPCRTANTES

PROFESSORES ALUNOS
1. Organizagdo e preparacdo 1. Organizacdo € preparagdo
2. Ensino simples e direto, com exemplos 2. Conhecimento do contetido da disciplina
3. Boa comunicagao, prondncia 3. Consisténcia na pontuacdo (notas)
4. Aplicacdo e analogias a vida real 4. Entusiasmo
5. Conhecimento do contelido da disciplina 5. Preocupagdo com todos 0s alunos
6. IAbertura para perguntas durante a apods asi 6. Objetivos bem definidos desde o principio
aulas
7. Objetivos bem definidos desde o principio 7. aAplicacdo e analogias a vida real
8. Interesse na disciplina 3. Flexibilidade
9. Muitos exemplos ¢. Boa comunicacdec e pronincia
10. Ordem l6gica, evitando desvios 10, Interesse na disciplina

GROCCIA (1997) também recomenda cautela quantoc a avaliagao e
satisfacdo das necessidades do aluno, mesmo quando se objetiva a melthoria da
metodologia de ensino. Segundo este autor, 0 conceito de "0 cliente estd sempre
certo” deve ser aplicado com prudéncia ao processo de ensing, pois a satisfagao do
cliente aluno muitas vezes contraria as condigbes necessarias a aprendizagem, na
medida que freqlientemente envolvem um certo grau de desconforto, desequilibrio
e desafio.

E verdade que os alunos aprendem por intermédio de conflitos cognitivos
que surgem quando enfrentam novos pontos de vista, novas informagdes e novas
perspectivas. Contudo, é necessario diferenciar conflito cognitivo de insatisfacdo.
Acredita-se que os conflitos gerados em metodologias, tais como PBL (Problem
Based Learning), ndo gerem insatisfacdo por parte dos alunos. Considerando-se
que o objetivo do curso e a vocagdo dos alunos estao alinhados, os conflitos
cognitivos, quando bem administrados, tendem a encorajar a busca do
conhecimento e comprovar a eficacia da metodologia, enquanto que a insatisfagao
indica a necessidade de mudangas no processo educacional.
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SIRVANCI (1996) acrescenta que a percepcac da forma de apresentacdo da
disciplina pelo aluno pode ser afetada pelo material e contetido da mesma. Ele
alega que quando o conteldo aumenta e requer mais trabalho por parte dos
alunos, a satisfacdo dos mesmos para com o conteido e o professor diminuem.
Porém, este parece ser também um problema didatico, se ndo € de planejamento
do curso ou de falta de capacitagdo dos alunos. De qualguer maneira, o grau de
dificuldade e de trabalho de uma disciplina deve ser tal que motive os alunos a

superarem os desafios propostos ao inves de frustra-los.

GROCCIA (1997) considera que o verdadeiro aluno, o aluno aprendiz, ndo é
cliente, mas ator no processo educacional. O aluno junta-se ao professor e aos
demais alunos na classe como parte da equipe de gestdo e produggo do seu proprio
processo de aprendizagem na construgdo do conhecimento. O aprendizado é,
portanto, o resultado direto dos esforgos do aluno ao invés de um servico que ele
adquire. Entretanto, mesmo guando considerado apenas como ator no processo de
ensino, o aluno, similarmente ao trabalhador na manufatura, deve ser ouvido na
medida que tocdos os membros da organizagdo na Gestdo da Qualidade sdo

encorajados a opinar sobre formas de melhorar continuamente seus processos.

Os alunos, segundo HADGRAFT & HOLECEK (1995), devem estar envolvidos
no estabelecimento do contetido e processo do curso, mas pouce disto acontece,
porque pensa-se que eles tém pouco a contribuir. Esta maneira de pensar € um
erro, pois apesar de suas opinides diferirem muitas vezes das opinides dos docentes
e administradores da universidade, os alunos véem o mundo sob perspectivas
diferentes e podem ter insights valiosos. Os alunos podem ndo enxergar o valor de
tudo o que € ensinado, mas geralmente sdo receptivos quando for mostrado o
porqué da presenga de determinado ponto ou experiéncia no curso.

Envolver os alunos na gestdo educacional € um processo de delegacdo de
autoridade com responsabilidade (empowerment) e de construcio de confianca. O
empowerment € ainda mais importante no ambiente universitario na medida que o
envolvimento do aluno no processo de ensino se d&é a um nivel muito mais
profundo do que aquele entre o trabathador e seu produto em empresas de outros
setores. O produto do ensino ndo é algo que o aluno usa e descarta, algo alheio &
sua identidade. As habilidades, o conhecimento e o desenvolvimento pesscal
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adquiridos pelos alunos na universidade certamente terdo um impacto muito

significativo em seu futuro e em sua vida.

A delegacdo de autoridade e responsabilidade (empowerment) aos alunos
com relacdo 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, gue aplica métodos de programas da qualidade para
aprimorar continuamente sua disciplina. Seus alunos sdo informados que sdo co-
proprietarios do curso €, portanto, responsaveis pelo seu desenvolvimento. O
objetivo dos alunos € passar um curso melhor para a turma do préximo semestre.
Os alunos formam equipes e recebem uma lista de tdpicos que devem ser
trabalhados durante ¢ curso. As equipes determinam o contetdo da discipiina
dentro do escopo dos tdpicos. Durante o periodo letivo as equipes fazem avaliagbes
peritdicas do curso sob oito aspectos: (a) auséncia de medo, (b) utilidade do que
estd sendo ensinado, (¢) responsabilidade pelo seu proprio aprendizado, (d)
aprimoramento de habilidades em solucdo de problemas, (&) testes, (f) trabalho em
equipe, (g) utilidade dos exercicios e (h) eficicia dos meios e metodologias usadas.
O professor entdo coloca as informacfes coletadas pelos estudantes em
histogramas, tabelas e outras ferramentas de andlise, compartilhando-as com eles.
O curso € entdo continuamente modificado e refinado com base nestas
informacdes.
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5 PROPOSICOES PARA O ENSINO DE ENGENHARIA

A educagao esta se transformando para acompanhar o processo de rapidas
mudang¢as que ocorrem na sociedade. O ensino de engenharia ndo estd imune a
estas transformacdes, principaimente por abranger uma drea do conhecimento
humano intimamente reiacionado com tecnologia e ciéncias aplicadas. A evoluco
das escolas de engenharia, segundo BORDOGNA (1993), tem seguido o padrio
estabelecido pelo progresso tecnoldgico. Os primeiros cursos consistiam de uma
mistura de artes, criagdo de artefatos e sistemas em servigo a sociedade. Com o
passar dos anos, 0 ensino de engenharia passou de uma atividade improvisada para
regras padronizadas de projeto para uma ciéncia de base analitico-intelectual
cuidadosa.

Assim, o ensino de engenharia tem acompanhado a evolucdo da atividade
do engenheiro, que passou, em menos de um século, de inventor a um profissional
atuante nas diversas areas das organizagOes produtivas, isto €, pesquisa e
desenvolvimento, financas, marketing, producdo, servicos pds-venda, entre outras.
Hoje a engenharia estd evoluindo a um passo acelerado para acompanhar as
mudancas mundiais, as quais ter8o implicagdes importantes para a inddstria,
universidades e a sociedade com um todo. MORGAN et al. (1998) examinam
algumas das mudangas tecnoldgicas, organizacionais, ambientais e socio-politicas
que tém impactos significativos sobre a profissdo do engenheiro:

o Mudangas tecnologicas répidas. Com o aumento da competicdo, as empresas
tém que reduzir, simultaneamente, seus custos ~ por meio da producdo enxuta
€ outros programas — e o tempo de colocacao no mercado de novos e meihores
produtos. A atual evolugdo tecnoldgica estd tdo rapida que muito do
conhecimento de engenharia torna-se obsoleto em poucos anos, obrigando os
engenheiros a continuamente reaprender sua profissdo.

e Maior conhecimento e complexidade. Os avangos da tecnologia da informacgso
estdo disponibilizando recursos para a engenharia que eram impensaveis ha
vinte anos. A utilizaggo de modelos computacionais possibilita aos engenheiros
incorporarem um maior nGmero de varidveis € manipularem sistemas mais
sofisticados, capacitando-os a lidar com projetos mais efaborados. Ao invés de



83

parametros de projeto ditados quase que exclusivamente por restricdes
materiais, os engenheiros agora tém que lidar com restricdes de projeto -
materiais, ambientais e socio-politicas — cada vez mais numerosas, complexas e

tuzzy.

Aumento da intensidade de engenharia dos produtos. Para competir no mercado
globalizado, as empresas no mundo inteiro estdo aumentando suas atividades
de engenharia, e seu uso de recursos técnicos, em parte devido ao computador,
suas conexdes e redes eletrbnicas. Assim, seré imprescindivel a0 engenheiro do

futuro o conhecimento sdlido sobre computadores e tecnologia da informagio.

O crescimento do setor de servicos. A mudanga de foco da economia da
manufatura para servigos coloca novos desafios para 0s engenheiros, que
passaram a usar suas habilidades para analisar informacbes complexas em uma
grande variedade de areas do setor de servicos, tradicionalmente ndo
associadas & sua profissdo. Ac mesmo tempo, a colocagdo de engenheiros
migrou das grandes empresas para as pequenas e médias, incluindo-se as
emergentes. Isto criou uma demanda por profissionais que s3o capazes de
integrar conhecimentos técnicos e industriais a habilidades administrativas e
financeiras.

Internacionalizacdo. A expansaoc do mercado criou novas oportunidades de
colaboragdo internacional. Muitas empresas desenvolvem  pesquisa,
desenvolvimento, projeto e produgdo em paises diferentes. Isto significa que as
habilidades de comunicacdo em um contexto internacional e intercultural dos

profissionais crescerdo em importancia.

Novas relagbes entre a universidade e a industria. Devido ao término da guerra
fria, a énfase da engenharia, principalmente nos paises mais desenvolvidos,
aproximou-se mais da sociedade civil. Por esta razdo 0 apoio a pesquisa e
desenvolvimento cada vez mais depende de encontrar uma visdo estratégica
compativel com os objetivos industriais. Esta aproximacdo trouxe novas
relagdes entre a indlstria e a universidade. As pesquisas comissionadas pela
inddstria tendem a ser a curto prazo e mais orientadas para o produto ou
processo. Ao mesmo tempo, a industria tem diminuido a realizag3o interna de
pesquisa, legando esta atividade as universidades.
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Diversidade. A engenharia ja foi uma profissdo exclusiva de homens das classes
mais altas da sociedade. Hoje ela abriga uma populagdo mais diversificada,
porém ainda depende de muitos esforcos da parte dos governantes e
administradores educacionais de modo a atrair uma maior diversidade social e
étnica, que melhor represente a configuracdo populacional da nacdo e tire

melhor proveito dos seus talentos.

Ciéncias biologicas. Qs avangos espetaculares em biologia molecular,
biomedicina, bicinformatica e biomateriais e o0 aumento de alocacdo de recursos
para a pesquisa basica nestas dreas mostram que as ciéncias bioldgicas sdo um
campo promissor. Até o presente as areas da engenharia e biologia mantiveram
uma relacdo timida, porém isto esta comecando a mudar: engenheiros e
medicos estdo colaborando em projetos bem sucedidos e as escolas estdo

desenvolvendo novos curriculos de engenharia biomédica.

Novos rumos para o ensino de engenharia

Similarmente a engenharia, o ensino de engenharia deve passar por grandes

transformacBes num futuro proximo. O rumo destas transformagdes ndo sé deverd

seguir as tendéncias de evolugdo do campo de atuacio do engenheiro, como

também da educagdo superior como um todo, a saber: aumento do nimerc de

alunos, aumento do nimero de alunos nos niveis mais avangados, educagdo por

toda a vida (sem necessariamente aumentar o ndmero de anos escolares), avango

das metodolegias de ensino, uso de meios eletrénicos e computacionais,

competicdo entre as universidades (por alunos e docentes), competicio no grande

campo da educacio e diminuigdo de recursos disponiveis (HAGSTROM, 1998).

Segundo FELDER (1993), o debate sobre os rumos do ensino de engenharia,

deve enfocar os quatro pontos sequintes:

» Como deve ser constituido o corpo docente de engenharia?

» Como devem ser capacitados os professores de engenharia?

e Como devem ser estruturados os curriculos de engenharia?

» Como devem ser ensinados e avaliados o0s cursos de engenharia?
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5.1.1 Como deve ser constituido o corpo docente de engenharia?

No modelo tradicional de ensino de engenharia todos os professores devem
estar envolvidos em pesquisa basica durante suas carreiras. A posse de PhD é
requisito muito importante — quando ndo é restricdo — na contratagdo de
professores pela maioria das universidades, mesmo porque estas sdo avaliadas pela
titulacdo do seu corpo docente. A experiéncia em empresas do docente contratado
e do postulante ndo é de grande valia, e pode ser vista negativamente se nio
houver publicacdo ou pesquisa. O desempenho em pesquisa e publicacdes &
fundamental na avaliacdo do docente.

FELDER (1993) sugere que no novo modelo os professores poderiam seguir
diferentes caminhos académicos, cada qual com sua area de especializacdo. Se o
caminho escolhido for a pesquisa basica, o doutorado € sempre necessario, porém
se a pesquisa aplicada e multidisciplinar for escothida, a posse de PhD é altamente
desejavel, mas ndo deve ser restritiva & contratacdo de professores. Se a area € a
pratica de engenharia, a experiéncia profissional é necessaria, mas ndo o € o PhD.
Nesta area os professores teriam as funcdes de ensinar economia, operacdes e
projeto de engenharia, aconselhar sobre carreira de engenheiro e servir de modelo
de profissionalismo. Na area de ensino de engenharia, a habilidade didéatica
excepcional e o conhecimento de teorias e metodologias educacionais sdo requisitos
basicos. As atividades desta érea incluiriam o desenvolvimento, a implementacio e
a publicacdo sobre métodos e materiais de ensino inovadores, software
educacional, etc. O professor ndc comecaria na carreira de educacdo mas poderia
mudar para ela apds alguns anos nas outras carreiras. E importante ressaitar que
todas as carreiras teriam o mesmo status perante a instituicio e teriam critérios
equivalentes de avaliacdo de desempenho e promogao.

5.1.2 Como devem ser capacitados, em termos de didatica, os
prefessores de engenharia?

Nenhuma capacitagdo € fornecida no modelo tradicional. Raros sdo os
cursos de pds-graduacdo em engenharia que oferecem aos seus alunos disciplinas
voltadas para o aprendizado de aspectos didaticos. Na contratacdo de novos

professores a competéncia didatica, quando é avaliada, tem peso menor quando
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comparada a titulacdo, nimero de publicacdes, etc. Também sdo raros os
departamentos de engenharia que disponibilizam cursos sobre metodologia de

ensino ou encorajem seus docentes a buscarem-nos em outros Jugares.

Consequentemente, os professores comecam a ensinar imitando seus
proprios professores, que também n&o tiveram nenhum treinamento. Alguns
melhoram seus meétodos didaticos por meio de tentativa e erro, por meio de
informagdes de workshiops ou outras referéncias. Geralmente, os docentes alocam
pouco tempo, ou nenhum, para o aprimoramento de suas habilidades didéticas
devido a pouca importancia deste aspecto na avaliacgdo do seu desempenho e
devido ao peso maior conferido @ pesquisa e publicacdes. A respeito desta
dicotomia, SHEAHAN & WHITE (1990) relatam que estiveram muitas vezes perante
seu chefe de departamento para apresentar suas pesquisas e publicagdes, mas
nunca ninguém esteve em suas aulas para avaliar suas habilidades didaticas. Além
disso, existem muitos docentes que consideram o trabalho em sala de aula como
um mal necessario, j& que seu objetivo maior, ou sua vocacio, € a pesquisa e esta
& quase sempre desenvolvida nas universidades, principalmente nos paises menos

desenvolvidos.

No nove modelo de ensino de engenharia propde-se oferecer treinamento
regular, na forma de cursos e workshops sobre ensino universitario para alunos de
pos-graduagdo, workshops sobre ensino para docentes e programas de capacitacdo
para novos professores (FELDER, 1993). Algumas universidades, j& estdo
disponibilizando servigos, tais como laboratdrios de ensino, dos quais os docentes
podem participar para melhorar seus métodos pedagdgicos. No laboratdrio de
ensino da Universidade de Chicago sdo utilizados os principios da Gest3o da
Qualidade Total para ajudar os docentes a aprimorar seus processos didaticos e

para melhorar continuamente outros aspectos educacionais (BEMOWSKI, 1991},

BATEMAN & ROBERTS (1997) também recomendam o uso de metodologias
dos programas da qualidade, tais como o questiondrio junto aos alunos, para
avaliar o curso, i.e. ao final de toda aula, e usar os dados colhidos desta maneira
para melhorar continuamente as habilidades didaticas dos docentes. Os professores
podem perguntar a cada final da aula, por exemplo, qual foi o ponto mais obscuro

da palestra/aula. As avaliacGes ao final de cada aula s30 mais eficazes que as



87

avaliagdes ao final do curso. As avaliacBes de final de curso sdo to desconfortiveis
para o docente quanto o sdo os testes finais para os alunocs, além de serem
genericas e obscuras demais sobre o que funcionou ou n3o no curso. Por serem
feitas ao final do curso estas metodologias ndo oferecem subsidios para a melhoria
Imediata do mesmo. De qualquer maneira, estes autores acreditam que estas
metodologias sejam boas para avaliar as necessidades e satisfacdo dos alunos,
devendo entdo este tipo de informagdo vir deles, mas as idéias para a melhoria da
estratégia do curso deveriam partir principalmente dos professores, pois s3o eles
que detém o conhecimento profundo do contelido e de suas conexdes com outros
tépicos. Para melhorar sua estratégia de ensing, estes autores recomendam que os
professores levantem as seguintes questbes para o aprimoramento de sua
disciplina:

1. Quais topicos sdo essenciais e quais que podem ser desenfatizados?
2. Como explorar o conhecimento que o aluno traz & disciplina?
3. Quais tdpicos sdo importantes para manter o curso atualizado?

4. Existem arcabougos melhores ou mais simples para o entendimento do
conteldo?

5. E possivel utilizar um diagrama de fluxo do processo (ou outra metodologia)
para melhorar a estratégia do curso?

5.1.3 Como devem ser estruturados os curriculos de engenharia?

No modelo tradicional de ensino de engenharia, o curriculo e o curso sdo
organizados de maneira que a teoria € seguida de aplicagdes — ciéncia aplicada e
projetos de engenharia. O curso € estruturado de modo que hd uma segregacio
dos alunos cronologicamente (perfil) @ em termos de disciplinas. A énfase do curso
é colocada na apresentagio do contelido por meio de fatos, conceitos tedricos,
procedimentos computacionais, etc. A apresentacdo € ditada pelo ponto, isto &, o
objetivo do professor é cobrir determinados tépicos. As disciplinas sdo 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 conexdo entre
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si. A relagdo entre as disciplinas e entre estas e o processo de engenharia ndo &
explicada até quase no final do curso, quando o é. As disciplinas s3o dispostas

seguencialmente nos curriculos (Figura 4):

Ciéncias Cigncias Ciéncias da Disciplinas de

Basicas e Basicas, Engenharia e Engenharia

Matematicas Disciplinas de Aprofundadas e
Cigncias da Enaenharia Projeto de
Engenharia g Engenharia

Matematicas

Figura 4: Seqiéncia tradicional de disciplinas dos cursos de engenharia (adaptada
de BORDOGNA, 1993).

Numa visdo alternativa, VASILCA (1994) sustenta que o curriculo deveria ser
flexivel o bastante para satisfazer as necessidades individuais dos alunos e incluir
programas de cooperacdo com a inddstria. Um sistema de contagem de créditos
deveria ser implementado para que o aluno pudesse satisfazer os requisitos de
formagdo estabelecidos pela instituico e ao mesmo tempo satisfazer suas proprias
necessidades. O curriculo deveria conter uma mistura de disciplinas centrais e
eletivas nas areas da matematica e ciéncias naturais, ciéncias aplicadas e
tecnologia, pensamento filoséfico, ciéncias sociais e comportamentais, lingua,

comunicagao e educacao fisica.

As disciplinas deveriam ter um tratamento mais integrado. SHEAHAN &
WHITE (1990) propdem o ensino das ciéncias (quimica, fisica, etc.) e da
matemdtica a maneira just-in-time, buscando-se somente o conhecimento
necessdrio para dar suporte aquilo que estd sendo ensinado no momento, ao invés
de ensinar todo ¢ conteldo destas disciplinas nos primeiros aros e confiar na
memdria dos alunos quando este conhecimento for necessario para o entendimento
de um tdpico do dltimo ano. Deveria haver também uma maior integracdo entre
teoria e aplicagdes. A engenharia € um processo integrativo, portanto o ensino de
engenharia deveria, principalmente ao nivel da graduacio, ser projetado para este
fim. A teoria deveria ser ensinada quando fosse necessdria e introduzida num

contexto de aplicagdes reais de engenharia.



89

Esta maior integragdo entre as disciplinas e entre a teoria e a pratica €
bastante apropriada para o ensino de alunos adultos, uma clientela das
universidades que tende a crescer no futuro. Estes alunos possivelmente
sustentam-se com o proprio trabalho e portanto levam mais tempo para concluir o
curso. O resultado negativo deste tempo longo € que o conhecimento que eles
recebem no comego do curso ndo é usado até muito tempo depois, principalmente
os conteudos matemdticos. Existe uma forte tendéncia de esquecimento de
conhecimento que ndo é aplicado imediatamente, ou pericdicamente revisto ou
reforcado. Além disso, € dificil enxergar o propésito de estudar algo que nio &
periodicamente usado. Alunos adultos ndo tém tempo para estudar aquito que lhes
parece relativamente menos importante ou relevante para seu curso ou objetivo de
graduagdo (MILLER et al., 1997).

Além da maior integragdo, muitos autores concordam gue deveria haver
uma menor quantidade de disciplinas nos curriculos das engenharias. SHEAHAN &
WHITE (1990) alegam que ha disciplinas demais no curriculo das engenharias e que
© numero de disciplinas obrigatdrias deveria ser menor, dando maior liberdade de
escolha para os estudantes para buscar 0s conhecimentos que melhor respondem
aos seus talentos. Para SPARKES (1994), os alunos estio tio sobrecarregados com
informacdo que tém que adotar uma abordagem superficial ao aprendizado de
modo a serem capazes de aprender alguma coisa. Esta sobrecarga pode ser
contraproducente e grande fonte de estresse para os alunos (PENA & REIS, 1997).
Ademais, este excesso de disciplinas, devido principalmente & superespecializacdo
dos curriculos, € contraria as necessidades de pelo menos uma categoria de clientes
dos cursos de engenharia. Embora os engenheiros especializados sirvam a um
propésito imediato, muitos empregadores pensam que a natureza altamente
mutavel da engenharia pede formandos com conhecimentos bésicos sdlidos e que

possam se adaptar rapidamente a mudancas.

No novo modelo deveria também haver uma maior integracdo dos alunos,
cronologicamente e através das disciplinas. Alunos de &reas diferentes e niveis
(anos) diferentes deveriam trabalhar juntos em projetos comuns. Esta infegracdo
deveria ser estendida ao contato entre alunos e docentes. FELDER (1993) acredita

que os cursos deveriam ser ministrados por equipes de professores, pois isto
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exporia s alunos a um escopo maior de conhecimentos e especializagdes, além de

estilos diferentes de ensino.

FELDER (1993) também sustenta que o objetivo do professor deveria ser o
de tornar os alunos capazes de desempenhar determinadas tarefas apds a
apresentacdo de determinado conteldo. Este contedo seria apresentado através
da exposicdo de fatos, conceitos tedricos, procedimentos, aspectos da pratica
profissional. e, sobretudo, através do desenvolvimento de habilidades, tais como a
solugdo de problemas, o pensamento critico e criativo, e as habilidades

comunicativas e interpessoais.

Todas as atividades deveriam receber créditos, de acordo com o valor
estabelecidc pela instituicdo: cursos, mini-cursos, seminarios, palestras,
laboratérios, estudos individuais, exames, programas de cooperagao, atividades de
P&D e teses. Na medida que o aluno se aproxima da formatura seria dada maior
importancia a atividades educacionais mais praticas, tais como P&D, laboratdrios,
programacdo computacional, trabalho cooperativo, assim como economia € gestao
empresarial (VASILCA, 1994).

5.1.4 Como devemn ser ensinados e avaliados os cursos de engenharia?

Segundo FELDER (1993), a metodologia usada tradicionalmente (aulas
expositivas) € compativel com um Unico tipo de estilo de aprendizado: intuitivo,
verbal, dedutivo, reflexivo e seqiiencial. O papel do alunc em sala de aula resume-
se na observacao passiva: o professor discursa, escreve e ocasionalmente

pergunta; os alunos observam, escutam e tomam nota.

No modelo de sala de aula tradicional, os problemas propostos em aula e
designados como tarefa de casa sdo quase sempre problemas fechados (com uma
Unica resposta correta), onde 0 conhecimento determina o tipo de problema a ser
resolvido. Utiliza-se procedimentos de solugdo de probiemas inadequados onde
fatores relevantes sdo negligenciados (reducionismo), levando a solugac correta de
problemas errados (BELHOT, 1996). Quanto as tarefas, na maioria das vezes os
alunos trabalham individuaimente e entregam seus relatdrios/projetos
separadamente. Os projetos sdo geralmente legados para o final do curso e feitos
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individualmente ou por uma equipe de quintanistas dentre de uma tnica disciplina.
O sistema de avaliagdo da aprendizagem leva a um ambiente competitivo,
principalmente as curvas de notas, uma vez que os alunos que ajudam 0s outros
podem estar se prejudicando. As avaliacOes do curso e dos docentes raramente s80
feitas, e quando 0 s3o, pouco ou nada é feito para remediar os problemas
percebidos (FELDER, 1993).

Na visdo alternativa, o ensino de engenharia faz uso de diversas
metodologias de ensino. SPARKES (1994) sustenta gue a maioria dos problemas
enfrentados pelos engenheiros em seu campo de atuacdo requer uma mistura de
conhecimento, habilidade, compreensdao e know-how para sua solugdo.
Sucintamente, conhecimento é a informagdo memorizada que pode ser resgatada;
habilidade é aquilo que pode ser desempenhado, manualmente ou
intefectualmente, sem muita reflexdo; compreensdo é a capacidade de usar
conceitos aprendidos de maneira criativa em explicagbes, em novos projetos, na
corregdo de erros ndo familiares, na formulacdo de perguntas, em discussdes etc.;
e know-how € a capacidade de solucdo de problemas, porém diferentemente da
compreens3o, € adquirida por meio de experiéncia ao invés de familiaridade com
conceitos abstratos e suas aplicagbes. Para este autor esta diferenga entre as
formas de aprendizagem € importante porque determina formas diferentes de
ensino:

1. Conhecimento: através do bom uso de meios didéticos, aprendizagem por
descoberta, bons livros-texto, boas aulas expositivas, aprendizado por
computador, etc. Se o aluno esta interessado e entende o que estd sendo
ensinado, a aprendizagem pelo conhecimento pode ser quase instantanea;

2. Habifidades: instrugdo e demonstracdo pelo professor, seguidas de prética pelo
aluno, com correcdo se necessaria. Ao contrario do conhecimento, as habilidades
ndo podem ser aprendidas instantaneamente, mesmo com grau elevado de

interesse por parte dos alunos;

3. Compreensdo: os conceitos dos quais a compreensdo 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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colocacdo e solucdo de problemas) e projetos, para serem internalizados
adequadamente. Além das aulas e do estudo individual, varios métodos de
ensino podem ser utilizados, respeitando os diferentes estilos de aprendizagem
dos alunos: tutoriais, conferéncias eletrénicas, laboratdrios, tecnologias de

informacdo (video, CD-ROMs, etc.);

4. Know-how: trabalho junto a um profissional (similar a relacdo mestre/aprendiz),
aprendendo como os problemas de uma dada area podem ser solucionados com
sucesso. O uso de técnicas de PBL podem apressar este tipo de aprendizagem,
se comparado ao estagio industrial, com a escolha apropriada de problemas,
particularmente se forem reais, isto &, problemas diagnosticados em empresas
locais. Entretanto, ndo se deve inferir que o0 estdgio industrial seja
desnecessario, ja que nele outras habilidades igualmente importantes, tais como

relacBes interpessoais, etc., sdo aprendidas com maior énfase.

A respeito da utilizacao de técnicas de PBL no ensino de engenharia,
HADGRAFT & MOLECEK (1995) consideram-na bastante consistente com a Gestao
da Qualidade Total. A abordagem PBL envolve: (8) a aprendizagem ativa, por meio
da colocacdo de perguntas e buscas de respostas; (b) @ aprendizagem integrada,
por meio da colocacio de problemas para cuja solugdo € necessario o conhecimento
de vérias subdisciplinas; (¢) a aprendizagem cumuiativa, por meio da colocagdo de
problemas gradualmente mais complexos até chegar aqueles geralmente
enfrentados por profissionais iniciantes; (d) @ aprendizagem para o entendimento,
a0 invés de para a retencdo de dados, através do fornecimento de tempo para a
reflexdo, feedback freqiiente 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 Gestdo da Qualidade Total, tais como a adaptagdo a mudancas,
habilidade de solucionar problemas em situagdes ndo rotineiras, pensamento critico
e criativo, uso de uma abordagem sistémica ou holistica, trabalho em equipes,
identificacdo dos seus prdprios pontos fortes e fracos e o compromisso com o
aprendizado e aperfeicoamento continuos.
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Na nova abordagem de ensino de engenharia, 0 uso das técnicas de PBL, de
aulas expositivas, exercicios em grupos, multimidia e tutoriais computacionais
interativos entre outros métodos é compativel com um espectro maior de estilos de
aprendizado. O aprendizado dé-se de forma ativa, isto € as tarefas ou trabalhos
realizados em sala de aula devem incluir a geracdo e avaliacdo de solugbes
alternativas para os problemas dados (uma combinacgdo de problemas abertos e
fechados), explicagdo de fendmenos observados ou descritos, construcdo de
derivacOes e formulagdo de problemas. Grande parte da aula seria usada para
discutir, explicar, resolver problemas, elaborar perguntas, gerar dados (e.g.
brainstorming) e trabalhar em computadores (FELDER, 1993).

O trabalho em computadores deveria ser enfatizado no ensino de
€ngenharia, mesmo porque esta parece ser a tendéncia do ensinc como um todo.
Segundo BOX (1997), uma das coisas que os computadores tém proporcionado € a
possibilidade de armazenamento de conhecimento. Portanto, o ensino deveriam
enfocar mais a apresentacdo e pratica do processo de indugdo-deducdo, uma
habilidade que somente o cérebro humano possui, e deixar para os computadores a
tarefa de guardar e disponibilizar informagbes, uma tarefa para a qual nosso
cérebro ndo esta particularmente adaptado.

Uma outra tendéncia importante, apesar de controversa, € a educacdo a
distdncia, por meio da Internet, videoteipes, CD-ROMs, ou mesmo livros-texto. O
conceito de ensino & distancia ndo € novo; ha mais de um século as pessoas tém
feito cursos por correspondéncia. O que difere agora € a possibilidade, apresentada
por alguns dos meios de comunicagdo modernos, de promover uma interacdo maior
entre os alunos e os professores em tempo real ou em menor tempo, por meio de
conferéncias e correspondéncia eletrbnicas.

O ensino a distdncia ndo deve ser visto como substitutivo das aulas
convencionais, mas como uma maneira de aumentar as oportunidades de
aprendizagem para alunos que de outra forma n3o poderiam usufruir do ensino
superior, tais como alunos adultos que trabalham e moram longe do campus.
Contudo, € necessério estar alerta para o0 mau uso desta modalidade de ensino.
EHRMANN (1995) adverte que o ensino & distdncia nac deve ser utilizado como
uma forma de baratear a educacdo através da economia de escala, j& que um
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professor sozinho pode, teoricamente, ensinar milhares de alunos. Feito de forma
precaria o ensino a distdncia pode separar os alunos dos docentes e de outros
alunos. Sabe-se que o contato entre docente e alunc € imprescindivel para a
aprendizagem. Isto deve ocorrer em qualquer modalidade de ensino, mesmo que
seja de forma virtual. Quando n3do sdo criadas condigdes para que isto acontega, os
alunos podem ter a impressao de estar recebendo educacdo de gualidade, mas por
nao serem confrontados e questionados, sdo presas de suas idéias pre-concebidas

e, portanto ndo aprendem verdadeiramente.

PANITZ (1999) também concorda que o ensino a distncia n3o deve
reproduzir o modelo da educacdo em massa: apresentagdo mecanica de contetdos
a um grande nimero de alunos por meio de aulas expositivas que permitem pouca
participacdo dos alunos. O papel do professor nesta forma de ensino também tem
que ser repensado, sua atuacdo devera ser mais coma um orientador e facilitador
do aprendizado, ajudando individualmente os alunos a entender o conteludo em
questao. Para este autor, estes meios também podem oferecer mais canais de
comunicacdo, j& que muitos alunos tendem a se colocar mais desta forma do gue o
fazem quando estdo em frente dos docentes e outros alunos em sala de aula.
Podem obter mais fesdback dos colegas, dos professores e de especialistas em
lugares distantes. Mais dependentes de outros estudantes, eles poderiam comegar a

se inter-relacionar e assumir maior responsabilidade sobre seu préprio aprendizado.

O uso de meios de comunicacao a distancia pode também ser benéfico para
0 ensinc no campus, possibilitando a operacionalizacdo de métodos alternativos de
ensino. Videoteipes, CD-ROMs e outros meios podem disponibilizar conhecimentos
a qualquer hora e facilitar @ aprendizagem ndo seqliencial, a aprendizagem sob
demanda e a customizacgo do ensino de engenharia. Como resultado, o tempo
normalmente utilizado para a exposicao de conteldos poderia ser usado para
outros fins, tais como discussoes, esclarecimento de ddvidas, trabatho em equipes,
solugdo de problemas, trabalho em projetos entre outras atividades.

Com relacdo aos trabalhos e projetos, FELDER (1993) sugere que sejam as
vezes individuais e outras vezes em equipes, produzindo um Gnico conjunto de
solugbes ou relatdrio. A estruturacdo dos trabalhos deveria promover a
interdependéncia positiva € a responsabilidade individual. Os projetos, geralmente
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concentrados no Gitimo ano na visao tradicional, seriam espaihados por todo o
curriculo. Eles deveriam ser feitos por equipes integradas horizontalmente
(departamentos e disciplinas) e/ou verticalmente (anos curriculares). Os critérios de
avaliagdo dos alunos deveriam ser tais que promovessem cooperacdo, uma vez que

todos os alunos, a priori, podem conseguir boas notas.

A avaliagdo de desempenho dos alunos feita por meio de provas, principal
forma de avaliacdo no modelo tradicional, deveria ser desenfatizada. Para SPARKES
(1994) as avaliacbes dos alunos deveriam se basear em uma gama variada de
atividades que refletissem as diferentes formas de aprendizagem. Assim, o
conhecimento e habilidades deveriam ser avaliados através de testes de habilidade
em resgatar informagOes e testes de desempenho em atividades que pedem as
habilidades necessarias. A compreensdo e know-how deveriam ser aferidos pela
colocagdo de problemas e desafios para 0s quais a integracdo de varios
conhecimentos se faz necessaria.

A avaliagdo dos cursos deveria ser feita a partir do exame dos produtos
(projetos, etc.) dos alunos e da verificacdo de quanto os objetivos propostos para
os cursos foram satisfeitos. Os instrutores deveriam ser avaliados com base nos
resultados dos cursos e avaliagdes dos alunos apds um periodo de 2 a 3 anos,
avaliagdes de formandos e ex-alunos, de cbservacBes de aula por colegas e
materiais didaticos. Sobretudo, € fundamental manter um didlogo continuo entre
administragao, docentes e alunos para refletir sobre os problemas percebidos e
tomar iniciativas de melhoria continua da qualidade do ensino (FELDER, 1993).

5.2 A Gestdo da Qualidade e ¢ ensino de engenharia

Os principios da Gestdo da Qualidade aplicam-se ao ensino de engenharia
como o fazem para a educagdo como um todo. Portanto, a discussdo anterior sobre
sua pertinéncia e limitagtes também é vélida para os processos educacionais de
engenharia. O gue difere no ensino de engenharia € a preméncia da sua
transformagéo e aprimoramento devido ao fato de ser grandemente afetado pelo
passo acelerado da revolugao tecnoldgica — ao qual muitos autores atribuem o
advento do modelo da Gestdo da Qualidade. A reflexdo sobre a propriedade da
utilizagdo dos principios da Gestdo da Qualidade no ensino de engenharia também
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deveria ser encorajada por este modelo ja ser objeto de estudo deste ramo do

conhecimento, o que, teoricamente, deveria facilitar seu entendimento e aplicacgo.

O ensino de engenharia, de acordo com BELHOT (1996), pode ser entendido
como um processo de produgdo, 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, € o
produto final de um curso de engenharia, que utiliza a estrutura curricular como
processo de transformacdo. Este processo de transformagdo depende de mdltiplos
fatores: da histdria de vida dos alunos; das experiéncias e especialidades dos
professores; dos conteldos e duracao das disciplinas; e dos recursos fisicos
instrucionais e tecnoldgicos disponiveis. Assim, € possivel fazer uma analogia entre
0s processos de producao e educacional, como a proposta por SIRVANCI (1996) na
Tabela 6. Contudo, € importante ressaltar que ndo se pretende com esta analogia
reduzir 0 processo de ensino de engenharia a um processo de producao e sim,

contribuir para seu entendimento.

Tabela 6: Analogia entre os processos de produgdo e de ensino de engenharia
(adaptada de SIVANCI, 1996).

PROCESSC DE PRODUCAC PROCESSC DE ENSINO DE ENGENHARIA

Formecedores Escolas de ensino médio

Matéria-prima Bagagem educacional dos alunas admitidos

Produto em processo Corpo de conhecimentos dos alunos

Estdgios do processo Disciplinas

Produto acabado Conhecimento adicionado dos alunos egressos

Clientes Empregadores e sociedade como um todo

Vendas NOmero de egressos empregadaos em empresas e
organizagoes em geral ou auto-empregados

Estoque (produtos ndc vendidos) Ndmero de egressos sem colocagio

Preco do produto Salario inicial ou outra forma de remuneragio

Devido as constantes mudancas que ocorrem na sociedade, esse processo
de transformac3o, i.e. 0 ensino de engenharia, precisa ser rapida e continuamente
atualizado e aprimorado para que possa satisfazer as necessidades de
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conhecimento da sociedade. Por esta razdo as escolas de engenharia devem
conceber uma sistematica de avaliacdo e melhoria continua da qualidade de ensing,
um dos pilares da Gestdo da Qualidade. Para HOLECEK & HADGRAFT (1997) esta

sistematica deve contemplar os seguintes aspectos:

e Projeto do produto. curriculo, contetdo do curso de bacharelado em engenharia.
E importante verificar constantemente se o curriculo e o contetido estdo de

acordo com as necessidades de conhecimento da sociedade;

e Conformidade da matéria prima. analogamente a manufatura, € necessério
certificar-se de que os alunos certos fazem engenharia, e ndo aqueles que a

escolhem por falta de informagdo ou de outras opcoes;

» Processos de producdo. processos de ensino, administragdo, aprendizagem,
pesquisa, etc.;

e Apoio empresarial € da sociedade. aceitacgo dos produtos da
escola/departamento de engenharia, i.e. ¢ conhecimento e capacidade

profissional dos formandos, pesquisa, servicos de consultoria, etc.;
» (Conscientizagdo e treinamento para funcionarios, docentes e alunos.

De modo a obter 2 melhoria destes aspectos do processo de ensino de
engenharia, estes autores propdem algumas perguntas aos chefes de
departamento, pessoal administrativo e docentes para orienta-los neste
empreendimento:

« Qual é a definicdo de qualidade do departamento?

* O que constitui adeguacao ao uso nos produtos e servigos do departamento?
» Quais agdes devem ser tomadas para garantir a melhoria continua?

» Quais s3o os clientes internos e externos do departamento?

¢ O que significa qualidade para os dlientes do departamento?

s Os processos do departamento refletemn as expectativas destes clientes?

¢ Quais sdo as causas principais de variacdo de causa comum nas operacbes do
departamento?

« Qual é a relagdo cliente-fornecedor no departamento?
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e Quais s30 0s processos do departamento? Identifique os pontos de inspegao: s3o

baseados na Idgica ou na tradigdo?

Na esfera das disciplinas, os docentes devem certificar-se de que seus
objetivos estao alinhados com os do departamento e da instituicdo. ENSBY &
MAHMOOQDI (1997) sugerem que os professores, ao conceberem suas disciplinas,

respondam as seguintes perguntas:
¢ Qual é ¢ objetivo do curso?

¢ Quais s30 os objetivos especificos (quanto e quando) que os alunos devem

alcangar para completar o curso satisfatoriamente?

» A disciplina € pré-requisito para outras nas quais terd que aplicar o

conhecimento aprendido nela?

¢ A disciplina promove o aprendizado de habilidades Uteis no mundo real?

E fundamental que os professores identifiguem seus clientes e concebam
suas aulas de modo a satisfazer as necessidades dos mesmos. Segundo ENSBY &
MAHMOQDI (1997), para definir as necessidades dos clientes € essencial o trabatho
em equipe devido & natureza miope do trabalho individual. As disciplinas dos
primeiros anos devem enfocar mais os clientes-professores de cursos mais
avangados, e estes devem enfocar as habilidades desejadas pelos empregadores e
sociedade como um todo. Os testes e avaliagbes devem refletir estes objetivos e

nao as expectativas que os professores consideram importantes.

5.2.1 Os clientes do ensino de engenharia

A Gestdo da Qualidade oferece uma forma eficaz, por meio da pesquisa das
necessidades dos clientes, de se averiguar se 0s processos de um
departamento/escola de engenharia estdo formecendo produtos, tais como a
pesquisa, o conhecimento e as habilidades dos profissionais, etc. que respondem as
demandas da sociedade. Com relacdo ao ensino, os departamentos deveriam

determinar junto aos seus clientes quais os atributos necessarios dos formandos
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nos varios campos da engenharia e questionar se seu curriculo e seus processos de

ensino alcangam estes objetivos.

As escolas de engenharia devem saber 0 que as empresas, € a sociedade
como um todo, esperam que 0s formandos saibam guando de sua entrada no
mercado de trabalho, e devem também saber o que os alunos esperam delas. 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-alunos (BEMOWSKI, 1991).
Pesquisas junto a clientes — especialmente empregadores/executivos — apontam
coma desejaveis 0s seguintes atributos, entre outros, dos engenheiros (ENSBY &
MAHMOODI, 1997; BAILEY & BENNETT, 1996; SILVA, 1997; MORGAN et. al.,
1998):

+ Habilidades comunicativas e de relacionamento interpessoal, canhecimento de

outras linguas;
e Habilidades analiticas;
+ Habilidades administrativas e financeiras;
e Visdo sistémica;
+ Entendimento do trabalho como um processo;
» Orientagao para o trabalho em equipes, como lider e liderado;
» Orientacdo para o cliente;
+ Aprendizagem ativa e continua;
e Criatividade;

» Conhecimento sobre ferramentas e linguagens de computadores e tecnologia da
informacao;

e Conhecimentos técnicos industriais;
« Compreenséao das relagdes entre a engenharia € 0 meio ambiente;
¢ Bom desempenho académico;

¢ Capacidade empreendedors;
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e Comprometimento com a melhoria continua.

A presenca de determinados atributos — muitos deles contemplados nas
diretrizes curriculares para os cursos de engenharia (MINIST ERIO DA EDUCACAO E
DO DESPORTO, 1999) — e o grau de importancia atribuido a eles variam de acordo
com a situag3o profissional existente. Pode-se esperar que outros atributos sejam
citados e que a ordem de importancia difira para diferentes contextos produtivos e
sociais e para diferentes épocas. E provavel também que os atributos e sua
importancia 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 trés
categorias (NING, 1995; VASILCA, 1994):

1. Conhecimentos. dominio dos principios fundamentais da engenharia (ciéncia e
tecnologia) e conhecimento das relagoes entre os diversos ramos da engenharia,
além de conhecimentos em &reas tais como computacdo, administracdo de
empresas, lucros, financas, satisfagdo do cliente, competicdo, riscos, tributacdo,
leis e regulamentacdes, protecdo ambiental, impacto da tecnologia no meio
ambiente e nas pessoas, etc.

e Habilidades. desenvolvimento de projetos em laboratdrio ou em campo, analise
de problemas, sintese de solugBes referenciadas a préaticas em uso,

comunicagdo, trabalho em equipe, gestdo de recursos, etc.

o Atitudes. ética, integridade e responsabilidade para com a sociedade e para com
a profissdo, preocupacdo com © meio ambiente, iniciativa, capacidade
empreendedora, capacidade de adaptagdo a mudangas constantes, disposigdo de
procurar especialistas quando necessario, motivacao e interesse para o
aprendizado continuo durante suas carreiras, etc.

A questdo que se coloca as universidades e departamentos de engenharia é
como conseguir o desenvolvimento de todas estes atributos nos alunos e como
fazé-lo sem sobrecarregar o curriculo. Os conhecimentos poderiam ser

desenvolvidos pelos contelidos curriculares e as habilidades e atitudes por
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metodologias de ensino. E desnecessario oferecer disciplinas onde se “ensine”, por
exemplo, a trabalhar em equipe ou principios éticos. Estas caracteristicas podem ser
desenvolvidas na medida que os contelidos sdo trabalhados. Ao conceber sua
disciplina os docentes deveriam se perguntar, além de qual € o objetivo do curso e
seus critérios de aproveitamento, de que forma ela deveria ser ensinada para que
0s alunos, por exemplo, possam assimilar principios éticos e aprender a trabalhar
em equipe.

A aplicacdo da Gestdo da Qualidade no ensino de engenharia pode facilitar o
desenvolvimento destes atributos, j& que muitos deles, tais como capacidade de
trabalhar em equipe, orientacdo para o cliente, visdo sistémica, etc., fazem parte de
seus principios. Os principios dos programas da qualidade podem ser incorporados
ao curriculo das engenharias como disciplinas separadas ou, principalmente, como
parte de outras, nos seus conteldos ou na forma de metodologia, além de

enfatizarem as habilidades comunicativas e interativas.

Um exemplo de aplicagdo dos principios da Gestdo da Qualidade que poderia
ser (til ac ensinc de engenharia & relatado por ENGELKEMEYER (1993), ocorrido na
Babson College, EUA. Apds uma pesquisa junto aos empregadores de seus
formandos, a instituigdo em questdo descobriu que as empresas consideravam que
seus formandos ndo tinham as habilidades necessarias para atuar no mercado
globalizado, n3o conseguiam integrar disciplinas, ndo tinham habilidade de
lideranca, ndo conseguiam resolver problemas essenciais € ndo conheciam os
principios da qualidade. As empresas também consideravam que as instituicbes de
ensino superior como um todo ndo melhoravam continuamente suas proprias
operagdes, mesmo aquelas nas quais a Gestdo da Qualidade era ensinada, portanto
ndo praticavam o que pregavam.

A Babson College comegou a implementacdo da Gestdo da Qualidade pela
definicac de seus clientes externos. Entre aqueles encontrados, a instituicdo
considera ¢ aluno como seu cliente primério. O aluno € tratado como um todo,
devendo-se satisfazer todas as suas necessidades, académicas, de suporte e
extracurriculares. Para re-elaborar seus programas a Babson College ouviu
empresas, alunos e ex-alunos, 0 que resultou em curricuios interdisciplinares, onde

os professores de disciplinas tradicionais ensinam unidades relacionadas com as
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suas especialidades dentro de mddulos. Cada ano escolar € dividido em 5 maodulos,
que tém femas gerais, como por exemplo: Lancamento de Produtos e
Competitividade Giobal: estruturas do mercado global e restricdes competitivas.
Neste modulo discute-se a integracdo de restricbes (qualidade, m&o-de-obra e
capital) a exigéncias externas (politicas comerciais para o langamento de novos
produtos e servigos, etc.). Desta maneira os alunos sao expostos a contabilidade,
financas, marketing, operagbes, comportamento organizacional e outras 3reas
funcionais tradicionais de uma maneira integrativa, ajudando-os a aprender a lidar
€ a resoiver problemas complexos e interrelacionados. Topicos tais como ética,
lideranga e principios da qualidade sfo entremeados em todos os mddulos. J& no
primeiro ano os alunos sao divididos em equipes de 4 a 6 pessoas. Um mentor de
uma empresa ou organizagac escolhida pela instituigdo envoive todas as equipes na
andlise, entendimento e solugdo de problemas reais que desafiam a organizac3o do
mentor. As equipes ent3o apresentam projetos e trabalhos para uso dentro destas
empresas. Com relag@o a apresentagdo dos contetidos, docentes e pedagogos estio
desenvolvendo maneiras de ensinar 0s contelidos de maneira integrativa, juntando
disciplinas de dreas diferentes, por exemplo: ciéncias humanas e administracdo. Os
alunos usam o gue eles aprendem em uma disciplina para lidar com problemas
propostos por outra. As avaliagBes dos cursos s3o feitas perto do final do semestre,
mas os docentes sdo encorajados a ter feedback mais freqiente. Alguns docentes
obtém feedback ac final de toda aula, avaliando os pontos fortes, as fraquezas e as
sugestdes de melhoria para seu processo de ensino.



6 CONSIDERACOES FINAIS

A possibilidade da aplicagao dos principios da Gestac da Qualidade ao ensino
de engenharia, e a0 ensino universitario como um todo, ainda deve gerar muita
discusséo e debate. N3o € o objetivo deste trabalho fazer apologia deste modelo,
nem prova-lo necessario ou suficiente para solucionar todos os problemas que
acometem 0 processo de ensino de engenharia ou outro. Come todo modelo, a
Gestdo da Qualidade surgiu a partir de um contexto especifico e, portanto, tem
vantagens e limitacOes inerentes. O que se pretende aqui é contribuir com alguns

pontos para a reflexdo sobre a qualidade no ensine de engenharia.

A despeito de todas as mudancas por que passamos, tais como a
popularizagdo dos computadores, a criacdo da Internet, o crescimento da
consciéncia ecoldgica, etc., continuamos a formar engenheiros como ha trinta anos
atras. Apesar da incfusdo de novos contetidos, o processo de ensino de engenharia
continua o mesmo. Ainda formamos engenheiros com base na “Ley de Say”, na
esperanga de que serdo absorvidos pelo mercade de trabalho, numa época de
desemprego estrutural. Ndo nos preocupamos em saber se nossos formandos estio
empregados, isto €, fazendo uma analogia com a manufatura, se estamos
constituindo estoques. Sobretudo, formamos engenheiros sem atender, ou pelo
menos demoramos a fazé-lo, as necessidades dos empregadores e da sociedade.
N3o nos preocupamos em promover o desenvolvimento dos atributos profissionais
desejados pela inddstria ou aqueles necessarios para o desenvolvimento de novos
empreendimentos e para a solugdo dos problemas sociais. Enfim, tratamos nossos
alunos como produtos no paradigma da producdo em massa. E neste contexto que
se insere este trabalho: a de oferecer contrapontos advindos do modelo da Gestdo

da Qualidade para que possamos re-pensar o ensino de engenharia.

E compreensivel que exista uma preocupacdo, da parte de educadores e
administradores em geral, de que o movimento da qualidade venha a experimentar
@ mesma ascensdo e queda de muitas iniciativas de gestdo que surgiram na area
empresarial nas ultimas décadas. Contudo, BOX (1997) acredita que enquanto este
movimento tratar da aplicacdo, difusdo e democratizagdo do método cientifico, ele

ndo falhard; estaremos sempre melhores, com mais conhecimento do que com
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menos. O movimento da qualidade devera passar por muitas transformacoes
saudaveis, ja que nem ele € imune a mudancas, e pode até a vir a ser conhecido
por nomes diferentes, porém, na medida que for um catalisador para a geracdo de

novos conhecimentos, ele veio para ficar.

A Gestao da Qualidade, como foi mostrado, pode ser (til & busca da
melhoria do ensino por ser multidimensional, pois abrange todos os aspectos de
uma universidade, desde a didatica até a administragdo e por ser um processo
descentralizador, promove o crescimento e a participacdo dous membros da
instituicdo. E também um modelo integrativo, uma caracteristica desejavel no
contexto atual do ensino, particularmente das engenharias, cujas &reas de
conhecimento se multiplicam e se aprofundam. Ademais, a Gestdo da Qualidade
confere flexibilidade e auto-conhecimento a universidade, fatores que a ajudam a
tornar-se uma organizagdo aprendiz e a prosperar em qualquer contexto.
Sobretudo, a Gestdo da Qualidade respeita a especificidade de cada instituicdo,
distanciando-se de outros modelos tradicionais em que ha uma receita pronta a ser

seguida.

Outro aspecto importante, que talvez se constitua junto com a busca
continua da qualidade os dois principios fundamentais da Gestdo da Qualidade, € o
enfoque no cliente. Embora controverso, nao se trata de um conceito alheio &
educagdo. Faz parte das boas préticas pedagdgicas o questionamento sobre a
“clientela alvo” quande da concepgdo de um curso ou preparacio de uma aula. O
enfoque na satisfa¢do das necessidades dos clientes pode ser de grande utilidade
para a democratizagdo do conhecimento e para o estabelecimento das diretrizes da

universidade.

O enfoque no cliente &, per si, desprovido de malicia, porém é necessario
estar atento aos aspectos manipulativos da “cultura do cliente” (DU GAY &
SALAMAN, 1992). A Gestdo da Qualidade € uma tecnologia como qualquer outra.
Também pode ser utilizada para manipular os funcionarios e os clientes de uma
organizacao, como tem ocorrido com outros modelos de gestdo. Este conceito tanto
pode servir para perpetuar as formas de organizacdo social e do trabalho vigentes
quanto para buscar solucdes para os problemas sociais. Aplicada & universidade, ela

pode ser usada tanto para capacitar a mao-de-obra para satisfazer as necessidades
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do mercado, isto &, dos empresédrios, quanto para formar cidaddos com

responsabilidade para com a sociedade como um todo.

A atencdo para com as questdes sociais deve aumentar no ensino de
engenharia. MORGAN et al. (1998) acreditam que as escolas de engenharia
deveriam ajudar seus alunos a compreenderem o papel social, as implicagdes e as
limitagBes da tecnologia, e a importéncia das contribuigbes da engenharia para o
setor publico, para o servico publico e para as deliberagdes de politicas
governamentais. Além disso, as instituicles de ensino de engenharia deveriam
também contribuir para aumentar o conhecimento tecnologico da sociedade
expandindo seu papel na educacao de outros alunos, universitarios e de ensino
medio.

Este papel social do ensino de engenharia faz-se muito necessario uma vez
que o processo de globalizacdo, ac contraric do que possa parecer, vem
aprofundando as desigualdades entre as nagfes. Segundo BRUNNER (1997), estas
desigualdades sdo ainda mais pronunciadas no terreno da ciéncia e tecnologia. Os
paises desenvolvidos relinem 85% dos cientistas e engenheiros que trabalham em
pesquisa e desenvolvimento e gastam 96% do total mundial destinado a estas
atividades. O mesmo se dé em todos os setores tecnologicamente mais avangados.
Em suma, os padrdes de globalizacdo de conhecimento e tecnologia seguem os
mesmos padroes de distribuicdo de riqueza. Cabe as sociedades menos
desenvolvidas, como o Brasil, conceber formas, tais como o aprimoramento dos

processos educacionais, para reverterem este quadro.

E também importante, segundo ATWELL (1997), discernir entre o que 3
sociedade quer das instituicOes de ensino superior, como por exemplo a prepara¢ao
dos alunos para trabalharem e competirem em uma economia globalizada, e 0 que
ela realmente necessita, como 0 ensino de cidadania e valores. Sem este conjunto
de valores a sociedade ndo serd capaz de lidar com seus desafios politicos, sociais e
econémicos de forma humana. Benjamin Franklin, um famoso engenheiro,
acreditava que o servico & humanidade era a finalidade e objetivo Ultimos de todo
aprendizado (BORDOGNA, 1993). Assim, o ensino, de engenharia ou de outra
disciplina, ndo pode visar somente dotar a sociedade de profissionais e tecnologias
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para que possa competir num mundo globalizado, ele deve objetivar principalmente

o cumprimento de propositos e objetivos maiores da sociedade.

Sob esta perspectiva deve ser visto este trabatho, principalmente por ser ele
apresentado em uma universidade publica. Espera-se que ele contribua para o
entendimento da importéncia da busca constante da qualidade de ensino de
engenharia, ndo s para estarmos par a par com 0s paises industrializados na
questao tecnoldgica, mas também para podermos equacionar e resolver nossos
problemas internos. Devemos constantemente nos perguntar: ensino de engenharia
para quem? Qualidade de ensinc de engenharia para quem? Quem s3do os clientes
prioritarios do ensino de engenharia de uma escola mantida principalmente com o

dinheiro de impostos?

Nesta direcdo, este trabalho aponta para varias continuagbes: como
podemos avaliar as necessidades da sociedade como um todo com relacdo a
engenharia? Quais s3c os atributos que a sociedade espera que engenheiros
tenham? Como promover a cidadania, a ética e outros valores democraticos e
humanos no ensino de engenharia? Qual € o papel do engenheiro e dos docentes
de engenharia na construcao de uma sociedade mais justa? E ébvio que ndo cabe
as escolas de engenharia, nem as universidades como um todo, apresentarem
solugles para todos desafios sociais; a sociedade dispSe de canais proprios para
esta finalidade. Porém, como afirma ATWELL (1997), € dificil imaginar um problema
que acometa a sociedade, desde a situacdo atual do ensino publico até a
degradacao ambiental, para cuja solugdo as faculdades e universidades ndo possam

ou nao devam contribuir.
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