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RESUMO

As grandes transformacgdes vivenciadas no ensino superior nos ultimos anos,
decorrentes da globalizacdo e da internacionalizacdo, requerem um estudo profundo nos
modelos dos processos de avaliagdo das Instituigdes de Ensino Superior — IES,
principalmente nas questdes pedagogicas e nos modelos de gestdo da qualidade.

Outro fator de relevancia diz respeito a expectativa e percepcdo dos diversos
stakeholders envolvidos, sendo que os atuais sistemas de avaliacdo oficiais aparentam uma
reduzida captura dessa visao, principalmente do aluno.

Considerando a problemadtica abordada, desenvolvemos uma investigagdo nao
exprimental de campo, fundamentada bibliograficamente na literatura cientifica existente e
aplicando um questionario de auto-relato estruturado , tendo por objetivo: analisar os
sistemas de avaliacdo do ensino superior no Brasil e Portugal, procurando, assim, identificar
os marcadores da participagdo do aluno nos processos de avaliagdo institucionais;
identificando as expectativas e percepcoes dos alunos com relagdo a qualidade do ensino
superior nas instituicdes que frequentam e qual a relagdo que pode ser estabelecida com os
instrumentos utilizados no processo avaliativo oficial.

Os dados obtidos foram tratados por métodos estatisticos apropriados e apresentaram
como principal conclusdo a auséncia qualitativa da participacdo o aluno no processo de

avaliagcdo, o que pode levar no futuro a um descrédito desse processo.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino superior; sistemas de avaliacdo; gestdo da qualidade;

participagao do aluno.



ABSTRACT

The major changes experienced in higher education in recent years, due to
globalization and internationalization, require a thorough study on models of the evaluation
procedures of higher education institutions - HEIs, especially in pedagogical issues and
quality management models.

Another important factor concerns the expectations and perceptions of the various
stakeholders involved, and the current official assessment systems appear a reduced catch
that vision, especially the student.

Considering the problem, we developed this exploratory study, using literature
research and application of a structured questionnaire with the purpose: to discuss the
evaluation systems of higher education in Brazil and Portugal, seeking thus to identify the
student's participation markers in the processes of institutional assessment; identifying the
expectations and perceptions of students regarding the quality of higher education
institutions attending and what relationship can be established with the instruments used in
the official evaluation process.

The data were processed by appropriate statistical methods and presented as main
finding the qualitative absence of participation of students in the evaluation process, which

may lead in future to a discrediting of this process.

KEY-WORDS: Higher education; evaluation systems ; quality management; student
participation .
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CAPITULO1

ENQUADRAMENTO GERAL DO PROBLEMA DE INVESTIGACAO






1. INTRODUCAO

Os grandes desafios, em praticamente todos os setores de atividade, colocam em
constante questionamento o sucesso das estratégias de negdcios das organizagdes. Desta
forma, a busca por modelos vitoriosos tem ocupado a mente de académicos e profissionais
ligados a area da administragdo, com enfoque no plano estratégico, gestdo estratégica,
modelos de negocio e, mais recentemente, nas alternativas de inovagdo em produtos,
SErvigos e processos.

Nao sdo so organizacdes do segundo setor € que tem que estar preparadas para os
diversos desafios de forma a criarem atratividade para os seus negocios, que se traduz na
efetividade de compra de seus produtos ou servigos. As organizagdes do terceiro setor, entre
elas as instituicdes de ensino superior, ndo s6 as privadas cuja receita depende das
mensalidades dos alunos, mas também as publicas, vém trabalhando de forma incanséavel
sobre a questdo de sua sustentabilidade como modelo académico e econdomico (Hamel,
2000).

Analisando a literatura sobre o que estd acontecendo no mundo dos negbcios que
envolvam educag¢do, ha um cendrio aparentemente claro para todas as instituigdes envolvidas
nesse tipo de atividade, publicas ou privadas, que precisam direcionar sua estratégia, nao sé
considerando os processos de investigagao, mas de uma forma pertinente os conceitos
importantes de inovacdo, para modelos de qualidade na gestdo dos seus processos, quer
sejam administrativos, pedagdgicos ou investigativos (Riscarolli, 2007).

Os sistemas oficiais de Regulacao e Avaliagao do Ensino Superior, tanto no Brasil
quanto em Portugal, tém buscado identificar processos gerenciais inovadores, razao pela
qual as instituigdes analisadas precisam rapidamente avaliar suas propostas de gestdo, de
forma a contemplar ndo s6 o que os questionarios e avaliagdes ja perspectivam, mas,
também, o que o aluno tem por expectativa e percepcao da qualidade do ensino, nas suas
diversas dimensodes, para ter sucesso significativo em suas atividades nao s6 académicas,
mas, principalmente, profissionais.

Nessa perspectiva, os alunos, apesar de entenderem de forma positiva a sua
participagcdo no processo de avaliacdo das institui¢des, face ao entendimento que t€ém da
“experiéncia pratica” do processo de ensino-aprendizagem, uso dos servigos académicos,

entre outros, ficam numa posi¢ao de distancia em relagao a todo o processo avaliativo oficial,



pois os atuais instrumentos nao permitem a sua efetiva participagdo, nao os integrando no
conjunto de percepcdes de atributos analisados pelos avaliadores (Cardoso, 2009).

Segundo Magalhaes et al. (2012, p. 3-4):

“...quanto mais informada estiver a IES acerca das necessidades e expectativas dos
estudantes que acolhe, e por cuja formagao ¢ responsavel, melhor preparada estara
para conceber e implementar programas e servigos que vao ao encontro daquelas.
E o equilibrio, fundamental, mas simultaneamente precario, entre as carateristicas
intrinsecas dos estudantes (aquilo que eles trazem para a instituicdo) € os recursos
institucionais (aquilo que a institui¢do oferece aos estudantes) que ira determinar
a sua integracdo social e académica, numa primeira fase, e, posteriormente, a
fidelizag@o, permanéncia e conclusdo do seu percurso académico naquela IES.”

Ainda, segundo Magalhaes et al. (2012, p. 4):

“...a satisfacdo dos estudantes do ensino superior ¢ determinada, ndo apenas pelas
suas carateristicas pessoais e sociais, mas também, e em grande medida, pelas
experiéncias que lhes sdo possibilitadas pela IES. A promogao da satisfagdo destes
atores passa, desde logo, por uma defini¢do mais clara e abrangente do que ¢ a
satisfagdo dos estudantes, perspectivada nao apenas com base em indicadores
quantitativos, e tendo em consideragdo fatores de natureza qualitativa, mas
também, e em consequéncia, pelo desenho e desenvolvimento de um projeto
educativo que possa oferecer aos estudantes amplas oportunidades e
possibilidades de desenvolvimento. Para isso, é de importancia vital que as TES
possuam um conhecimento e compreensao aprofundados dos fatores que estdao na
base da satisfacdo e sucesso dos estudantes, quer em termos académicos, quer em
termos pessoais.

Apesar dos incentivos existentes para a participacao dos alunos, promovidos pela
Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior - A3ES, em Portugal, e as
orientagdes para organizagdo das Comissoes Proprias de Avaliacao - CPA no Brasil, bem
como o preenchimento do questionario socioecondmico, por ocasido da aplicacdo da prova
do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes - ENADE, o que temos, ainda, ¢ um
resultado muito pouco representativo para considerarmos validas as opinides desse

importante stakeholder: o aluno.

1.2. DELIMITAGAO DO PROBLEMA DA PESQUISA

Desde os anos 90, o Governo do Brasil tem-se preocupado em implantar um sistema
de avaliagdo que permita a elevacdo dos padrdes de qualidade nao sé do ensino superior,
mas tenta encontrar solugdes em todos os niveis do sistema educacional (Silva et al., 2010).

Ainda segundo Silva ef al. (2010, p. 1), para se desenvolver um sistema de avaliagao
com qualidade € necessaria “uma reflexdo sobre de que modo as avaliagoes sdo
operacionalizadas nos varios niveis do sistema educacional, principalmente nas avaliagoes
em larga escala de natureza amostral e supostamente consideradas representativas em

termos estatisticos (Vianna, 2003). Avaliando o impacto dessas avaliagoes nos sistemas



educativos, bem como nas politicas publicas, é importante verificar quais fatores estdo
associados ao desempenho académico, bem como a adequagdo dos sistemas de avaliagdo e
das interpretagoes das medidas”.

Pode-se destacar que, no Brasil, a avaliacdo em todo o sistema educacional esta
estruturada da seguinte maneira:

- Sistema de Avaliagdo do Ensino Basico (SAEB);

- Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM); e

- Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE), que avalia os

estudantes do ensino superior.

Ressalte-se que o ENADE, juntamente com o CPC e 0 IGC — Indice Geral de Cursos,
compoe o Sistema Nacional do Avaliagdo do Ensino Superior — SINAES, que ¢ um dos
topicos do presente estudo.

No ENADE, o ponto mais determinante do processo sdo os estudantes, visto que os
resultados obtidos por eles sdao utilizados como indicadores de qualidade dos cursos das
respectivas instituicoes (Leite, 2010).

Apesar da existéncia de outros indicadores de avaliacdo do ensino superior, os
sistemas publico e privado utilizam as notas do ENADE para a divulgacao de sua posi¢ao
numa classificagdo de forma que o mercado identifique, mesmo que de uma maneira
incompleta, o que elas consideram como avaliacdo de qualidade.

Nesse contexto, analisando-se os resultados obtidos pelos alunos em exames ja
realizados, um aspecto essencial a ser discutido, refere-se a questdao de como as instituigoes
trabalharam mudangas em seus curriculos e propostas pedagdgicas, isto ¢, a “Inovacao
Disruptiva do ensino” (Christensen, 1997) para melhoria dos indicadores de seus alunos
dentro do modelo de avaliagao do ENADE.

Em geral, as pesquisas apontam que, apesar de haver muitos fatores que possam
explicar as diferencas de desempenho dos estudantes nas varias instituicdes, as variaveis
extraescolares elucidam a maior parte da variagdo observada em detrimento de fatores
estritamente académicos e institucionais. Questdes como controle da gestdo da qualidade
dos processos podem ser, também, determinantes para o sucesso académico.

Segundo Silva (2011, p. 4):

“Como parte da metodologia para diferenciacdo entre as institui¢cdes, essas
pesquisas tém apontado para a necessidade de inclusido do perfil do estudante ao
entrar na institui¢do, além de um indicador do nivel socioeconémico, como
medidas de controle do desempenho académico. Avalia-se, também, que esses
pontos sdo complexos pela necessidade de tornar as instituicdes de ensino
estatisticamente iguais, de forma a permitir comparagdes como se essas tivessem



tido os mesmos estudantes como ingressantes. Além disso, ha outras questdes que
vao além da consideragdo do perfil dos estudantes intraescola, mas também em
longo prazo, com a introdugdo de mudangas no processo de ensino-
aprendizagem.”

Ainda, segundo Silva (2011, p. 4):

“Nota-se, ainda, na literatura educacional e psicoldgica, que muitos pontos tém
sido trazidos com relagdo as medidas associadas ao desempenho académico.
Varios autores destacam a importincia da abrangéncia dos conhecimentos
adquiridos no percurso académico (Horn Cattell, 1966; McGrew & Flanagan,
1998). Outros trabalhos tém destacado, além dos processos mentais atrelados, a
relevancia da avaliagdo de conhecimentos em dominios especializados e da
consideracdo de experiéncias adequadas de aprendizagem quando se objetiva a
diferenciacdo entre os estudantes adultos (Ackerman, 1996a, 1996b; Ackerman,
2005; Castorina, Faigenbaum, & Clemente, 2002; Cronbach, 1957; Kane, et al.,
2005; Marsiske & Willis, 1995).”

Silva (2011, p. 5) destaca, também, que:

“Considerando a importancia e a implicacdo das medidas provenientes das
avaliacdes em larga escala nacionais para a educagao e sociedade em geral, alguns
pontos t€m sido discutidos por pesquisadores da area sobre a adequagdo desses
sistemas de avaliagdo. Tais questdes se referem, especialmente, a amplitude do
construto avaliado pelas provas (Verhine, Dantas & Soares, 2006), além do
entendimento sobre o potencial da escola em agregar conhecimentos aos
estudantes e os fatores associados ao desempenho escolar (Ferrdo & Fernandes,
2003), além da interpretagcdo atribuida aos diferentes niveis de desempenho
propostos por tais avalia¢cdes (Cronbach, 1996).”

Relativamente a Portugal, com a implantacdo da Agéncia A3ES e a partir do estudo
intitulado The Framework for Higher Education Qualifications in Portugal, publicado em
maio/2011 pelo Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior de Portugal, inicia-se
uma nova etapa da avaliagao geral do sistema de ensino superior portugués, que permitiu as
institui¢des de ensino portuguesas, ndo so se adequarem aos modelos educacionais propostos
para toda a comunidade europeia, mas fazer os ajustes necessarios para preparar
adequadamente os profissionais para os novos desafios do mundo globalizado.

Destaca-se que, os novos desafios da gestao da qualidade, trazidos para o ambito da
educagdo, notadamente nas institui¢cdes de ensino superior (IES), sdo tdo ou mais expressivos
e sofisticados quanto os que incomodam as organizagdes do segundo setor. Pode-se
interpretar que, em um futuro muito proximo, serdo o grande diferencial para as instituigoes
de ensino.

No Brasil, ja ha diversos estudos indicando que varias institui¢des de ensino,
principalmente as privadas, estdo buscando novas alternativas administrativas, ou seja, um
novo modo de agdo, pressionadas pelo meio onde estao inseridas (Moura Castro, 2001). Esta
nova ideia de organizacao leva a instituicao a adotar e se espelhar nos modelos de gestao

empresarial ja largamente utilizados, principalmente na industria, os quais contemplam



temas como qualidade, competitividade e os propdsitos para satisfacdo dos clientes como
elementos significativos nos processos gerenciais.

Considerando-se as diversas caracteristicas inerentes a qualidade nas instituicoes de
ensino e, sustentada pela literatura, ¢ possivel, neste momento, perceber que o tema Sistema
de Gestao Qualidade ja ¢ visto com muita preocupagdo caso as instituicdes venham a
importa-lo sob o enfoque mercantilista, como muitas vezes ¢ aplicado no ambiente
empresarial (Cortella, 2001; Demo, 2004).

A sustentabilidade e continuidade das instituicdes de ensino estdo sujeitas a muitas
variaveis. Podemos, dentre elas, destacar: as dificuldades de ganhos oriundos de estratégias
institucionais que possam garantir expansao e crescimento; a influéncia normativa do Estado
que lhes restringe a flexibilizacdo dos processos administrativos e académicos; e, a
particularidade de suas fontes de receita, que ndo permitem um maior investimento em
infraestrutura e qualidade (Riscarolli, 2007).

Outro ponto que precisa ser lembrado, e merece todo o cuidado pelas institui¢des de
ensino, ¢ o que trata do conceito de inovagdo, que a partir do pensamento de grandes
estudiosos, como Skarzinski e Gibson (2008), Christensen e Raynor (2003), Simantob e
Lippi (2003), Kelley e Littman (2002; 2007), Davila et al. (2007), destacam que inovagao
pode ser definida como um conjunto de alteragdes em processos, produtos e negocios que
provocam renovagdo estratégica e, consequentemente, podem aumentar os lucros
empresariais. Tratada desta forma, a inovacdo tem como base trés dimensoes essenciais que
precisam de foco por parte dos administradores das IES: o valor, o custo e a estratégia.

Uma situacdo que nao pode ser deixada ao acaso ¢ o tipo de aluno que, neste
momento, entra no sistema universitario, pois sua expectativa e percepcao de qualidade tem
caracteristicas proprias que precisam ser percebidas pelos sistemas de avaliacdo oficiais,
pois, ndo o fazendo, estdao deixando de lado uma opinido valida do que ¢ qualidade no ensino.

Segundo Cardoso (2009, p. 3):

“..em comparagdo com os académicos e os responsaveis pela gestdo e
administragdo das instituigdes, os estudantes configuram-se como um dos grupos
institucionais que menor poder detém face a avaliacdo (Dubois, 1998; Kogan,
1993). Por exemplo, embora sejam auscultados e possam, deste modo, contribuir
para a defini¢do das politicas no dominio da avaliagao, os juizos criticos que tecem
apenas sdo considerados desde que “devidamente fundamentados” (Oliveira &
Veiga Simao, 2002: 105), ou legitimados, e pouco impacto tém nos processos de
tomada de decisdo. Por outro lado, a participacdo dos estudantes nas diferentes
fases de implementagdo institucional do processo avaliativo, assume modalidades
mais passivas e indirectas, porque circunscritas, sobretudo, a resposta a inquéritos
ou a presenga em reunides de avaliagdo, destinadas a recolha das suas opinides no
ambito de questdes relacionadas com o funcionamento dos cursos.”



Muito embora os alunos sejam considerados os principais intervenientes nos
processos de avaliacdo das universidades, o resultado de sua participacao nao ¢ levada em
conta para melhorar sua vida académica. E fato que cada vez mais nio se pode deixar de se
considerar a importancia dos alunos nesse processo, como forma de influenciar os
resultados finais dos sistemas de avaliagdo de qualidade. (Cardoso et a/, 2012).

Com relacao a participacao dos estudantes no processo de acreditagdo, o processo
avanca em Portugal, tendo a A3ES, apontado em seu Relatorio de atividades de 2014, pagina

9 (A3ES, 2015), que:

“ Na sequéncia do exercicio experimental de participacdo de estudantes nas
Comissdes de Avaliagdo Externa, realizado em 2011/12, a Agéncia passou a
repetir, anualmente, um concurso de recrutamento. Apos a selecdo das
candidaturas que se inserem nas areas de formagdo a avaliar no ano em causa os
estudantes s3o convidados a participar numa ag@o de formagdo de um dia ¢ a
apresentarem um trabalho de cerca de dez paginas sobre um dos temas tratados na
sessao.

O processo de recrutamento foi reaberto em setembro de 2014, para selecdo de
estudantes a integrar as CAE nas avaliagdes de 2014/2015. Foram recebidas 441
candidaturas, das quais apenas 292 eram elegiveis. Realizaram-se sessdes de
formagdo em Lisboa, Coimbra e¢ Porto nos dias 11, 15 ¢ 16 de dezembro,
respetivamente, nas quais participou um total de 162 estudantes.”

Assim, ¢ importante ressaltar que o presente trabalho ndo tem pretensdo de investigar
a qualidade na esfera do conhecimento adquirido pelo aluno, mas somente nos processos
que envolvam a gestao da qualidade nas institui¢des de ensino, tendo como base o grau de
importancia que os alunos atribuem a diversos fatores de sua experiéncia académica.

Outro fato a destacar, ¢ que ndo se pretende contestar os modelos de avaliacdo e
regulacdo do ensino superior nos dois paises, mas sim fornecer um contributo para
aperfeigoar o atual modelo com a validagdo do processo com a identificagdo de novos
atributos visualizados através da participagdo de outros stakeholders, especialmente o aluno.

Dessa forma, definimos assim o nosso problema:

e Os sistemas de avaliagdo da educagdo superior no Brasil e em Portugal nao

promovem a participacao efetiva dos alunos em seus processos avaliativos.

e As expectativas e percepcdes dos alunos, com relacdo a diversas dimensdes
académicas, nao sdo levadas em conta, de forma efetiva, nos processos avaliativos
nas IES no Brasil e em Portugal.

Diante disso, este estudo analisara os sistemas de avaliagdo da Educacao Superior no

Brasil e Portugal, procurando identificar os pontos de convergéncia, € como ocorre a

participagdo do aluno no processo de avaliagdo institucional. Através de pesquisa estruturada



pretende-se identificar, também, qual ¢ a expectativa e percepcao dos alunos quanto a
qualidade do ensino superior nos dois paises, tendo como base diversos fatores de sua vida

académica.

1.3. OBJETIVOS

Objetivo geral:

O objetivo geral deste estudo € analisar como o aluno, identificado como o principal
stakeholder do sistema de ensino superior:

e participa no processo de avaliagdo institucional;

e qual a sua expectativa e percepgao de qualidade do ensino;

Objetivos especificos:

e Identificar, nos sistemas de regulacdo dos dois paises e nos respectivos
instrumentos de trabalho utilizados, como o aluno participa do processo de
avaliacao;

e Identificar as expectativas dos alunos do primeiro ano, bem como as percepgdes
dos alunos do tltimo ano quanto a temas identificados como relevantes para a
vida académica deles;

e Verificar se ha diferengas de expectativa e percep¢ao durante a vida académica,
considerando os elementos quantitativos que fazem parte dos questionarios

utilizados;

e Identificar se os fatores sociodemograficos impactam tanto na expectativa

quanto na percepgao de qualidade do ensino.

1.4. ESTRUTURA GERAL DO TRABALHO

O presente estudo tem caracteristicas mistas, pois:
Analisa as diferentes correntes de avaliagdo da qualidade no ensino superior, bem
como os sistemas de garantia da qualidade mais usuais;
e (Considera a dimensao historica das politicas publicas de educagdao, num espago
temporal, nos dois paises;
e Identifica as influéncias de agentes internos e externos, no caso de Portugal o

processo de Bolonha, além das acgdes efetivas dos Governos do Brasil e de
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Portugal na busca de um modelo de avaliagao que assegure a qualidade do ensino
superior;

Analisa a participagao dos diversos stakeholders, notadamente o aluno, no
processo de avaliagdo do ensino superior;

Analisa o novo perfil do aluno que estd ingressando no sistema de ensino
superior;

Analisa e trata, sob a dtica quantitativa, os resultados de pesquisa de campo
aplicada junto a alunos do curso de Administracdo, no Brasil, e Gestdo, em

Portugal, distribuidos em diversas regides dos dois paises.

Este estudo comportou as seguintes fases:

1* fase: dissecou-se o conceito historico dos sistemas de avaliagdo nos principais
paises do mundo, mostrando a evolu¢do no Brasil e em Portugal, incluindo,
também, a identificacdo dos modelos de gestdo da qualidade mais relevantes
para o ensino superior;

2% fase: debrugamo-nos sobre o papel dos stakeholders no ensino superior,
principalmente quanto a participacdo do aluno nos processos de avaliacdo dos
dois paises;

3* fase: foi feita a aplicacdo, em uma IES no Brasil, de um questionario
estruturado de auto-relato que serviu de base para a pesquisa quantitativa
realizada por Magalhdes et al. (2012) no trabalho intitulado “Satisfacdo dos
estudantes do ensino superior portugués” de modo a adaptd-lo, também no
Brasil, para os objetivos propostos;

4* fase: foi feita a aplicacdo do questionario adaptado, com a inclusao de uma
pergunta relativa ao regime de ensino, presencial e a distancia, que teve a
participacao de 881 alunos no Brasil e 408 alunos em Portugal;

5% fase: foram feitas: uma analise qualitativa a respeito da pesquisa documental;
uma analise quantitativa dos resultados obtidos, procurando-se identificar
fatores relevantes na expectativa e percep¢ao de qualidade dos entrevistados,
bem como possiveis diferencas entre alguns extratos sociodemograficos;

6° fase: foi elaborada a conclusao e revisao do estudo.
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CAPITULO I

OS MODELOS DE AVALIACAO E DE GESTAO DA QUALIDADE
NO ENSINO SUPERIOR






2.1. 0S MODELOS DE AVALIAGAO

A avaliacdo pode ser considerada um processo sistematizado para coletar
informacdes confidveis sobre uma determinada situagdo constatada, permitindo, dessa
forma, uma seguranga para posterior tomada de decisdo contribuindo, assim, para a sua
melhoria ou aperfeicoamento. (Afonso, 2000)

Luchesi (1998, p. 33) diz que: “a avaliagdo é o julgamento de valor sobre
manifestagoes relevantes da realidade, tendo em vista uma tomada de decisdo. “

O Joint Committee on Standards of Educational Evaluation (JCSEE, 1981, p. 99)
vem, igualmente, partilhar a ideia de combinar a descri¢ao e o julgamento, considerando que
a avaliacdo ¢ “a apreciagdo sistematica do valor de mérito de algum objeto”. Para além da
recolha de dados, este Comité apela também para a grande importancia da “discussdo
valorativa” ou ‘juizo de valor”.

Nota-se assim que, para alguns autores, a avaliagdo estd estritamente ligada a
descricdo ou apenas ao julgamento, sendo que ha outros autores que defendem que a
avaliacdo devera combinar essas duas dimensdes.

Guba e Lincoln (1989) apresentam quatro geragdes na historia da avaliagdo que, de
algum modo, guardam relacdo com o modelo apresentado por Nevo (1986). A principal
diferenca estd na conceituacdo de sua fungdo, o que definiu a quarta geracdo que foi
nominada de Avaliagdo Receptiva Construtivista.

Nesta quarta geracao, os parametros e critérios sao estabelecidos e definidos a partir
de um processo negociado e interativo com aqueles que, de algum modo, estao envolvidos
na avaliag¢do, seguindo uma oOtica construtivista que, conforme Fernandes (2005, p. 57):
“designa ndao so a metodologia que, efetivamente, é posta em prdtica na avalia¢do, mas
também a epistemologia que lhe esta subjacente.”

Observa-se também que, enquanto as trés primeiras geragdes, mensuragdo, descrigao
e julgamento, t€m por base sistemas fechados, com énfase no controle, a quarta geragao ¢
aplicada como um sistema aberto, dinamico e interativo, com destaque na delegagao/partilha
de responsabilidades e que da aos participantes a oportunidade de crescimento e
transformacao.

Hé que se destacar que alguns autores relatam que essa geracao de avaliacao podera
ter algumas falhas e limitagdes, que podem dificultar ou mesmo impedir a suas aplicacdes,

dadas as modificagdes nela implicitas.
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De acordo com Fernandes (2005, p. 61-62):

“a questdo ¢ a de saber se o sistema educativo e as pessoas que nele trabalham e
as que, em certa medida, dele dependem, aguentariam este tipo de medida, mesmo
que devidamente planejada e com meios que a pudessem suportar. O problema
também reside em saber como é que a nossa sociedade reagiria a essas medidas.
As concepgdes, as culturas, os saberes e os valores das pessoas tém aqui um papel
muito importante e as resisténcias a medidas daquela natureza, por muito
sustentadas e acertadas que fossem, seriam provavelmente incompativeis.”

Mesmo que esta quarta geracao de avaliagdo, defendida por Guba e Lincoln (1989),
tenha vérias dificuldades em sua implementagao na pratica, € notorio que ela traz uma nova
visdo sobre o processo de avaliagdo, o que tem permitido uma melhora para o
desenvolvimento de novas formas de se avaliar que se “configuram como alternativas a
avaliacdo predominante que Guba e Lincoln (1989) caracterizam nas trés primeiras
geragdes” (Fernandes, 2005, p. 63).

Segundo Gadotti (1987, p. 7-8):

"Seria ingénuo pensar que a avaliagdo ¢ apenas um processo técnico. Ela é também
uma questao politica. Avaliar pode se constituir num exercicio autoritario do poder
de julgar ou, ao contrario, pode se constituir num processo € num projeto em que
avaliador e avaliando buscam e sofrem uma mudanca qualitativa. E nessa segunda
pratica de avaliacdo que podemos encontrar o que uns chamam de “avaliagdo
emancipadora” e que, eu chamaria de “concepgao dialética da avaliagdo."

Segundo House (1992, p. 52): “[...] avaliagcdo € uma atividade que ¢ afetada por forgas
politicas e que tem efeitos politicos.”

Ressaltando esses mesmos aspectos, alguns autores destacam que o trabalho dos
avaliadores funciona como recurso para atender as demandas ou interesse de terceiros, onde
determinados valores sdo objetos de uma certa interferéncia, muitas vezes politicas dos
avaliadores.

Hé questdes muito complexas envolvendo o processo de avaliacao e, muitas vezes,
correntes politicas ou correntes ideoldgicas podem orientar o trabalho dos avaliadores e, por
consequéncia, os resultados apurados.

Dentro do mesmo raciocinio e dando énfase a participagdo dos sujeitos, temos a visao

de Belloni (1998, p. 45), segundo a qual a avaliagdo institucional é:

“[...] um empreendimento que busca a promogdo da tomada de consciéncia sobre
a institui¢do. Seu objetivo ¢ melhorar a universidade. A autoconsciéncia
institucional constitui importante subsidio para o processo da tomada de decisdo,
tanto em nivel individual quanto em nivel coletivo, da institui¢do como um todo,
com vistas ao seu aperfeicoamento, e tem como ponto de fundamental importancia
a intensa participacao de seus membros tanto na forma de encaminhar a avaliagdo
na identificag@o de critérios e procedimentos, como na utilizagao dos resultados”.
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A autora destaca a preocupacdao com o processo da avaliacdo, tendo como base a
percepcao dos diversos atores sobre o seu papel, bem como das institui¢des envolvidas,
destacando o cuidado que se deve ter com a decisao de iniciar um processo e trabalhar com
os resultados obtidos de forma bem justa entre as partes. A concepcao de uma avaliacao
institucional estd intimamente ligada a concep¢do fundamental de educacdo e esta nao se
separa dos significados que cada um atribui a sociedade.

Outros autores, como Afonso (2000, p. 53), também se referem a importancia,

finalidades e fun¢des da avaliagdo, considerando outros enfoques como, por exemplo:

“as modalidades de avaliagdo adaptadas para um sistema de formagdo tém sempre
uma fungdo de regulacdo, o que significa que a sua finalidade é sempre a de
assegurar a articulagdo entre as caracteristicas das pessoas em formagdo, por um
lado, e as caracteristicas do sistema de formagao, por outro.”

Nessa corrente, pode-se afirmar que a avaliagdo, além de ser um instrumento
fundamental de gestdo nas organizacdes tem, também, sua importancia na estruturagao das
relagdes de trabalho, bem como no controle e legitimagdao organizacional. As escolas,
enquanto organizacdes complexas, tém utilizado a avaliagdo para esses mesmos fins
(Afonso, 2000).

De acordo com Novaes (2002, p. 73), a avaliacao da Educacao Superior assumiu um
lugar de grande destaque na agenda de todos os envolvidos com a melhoria da qualidade do

sistema:

“a avalia¢do periodica da qualidade do ensino superior se faz cada vez mais
necessaria e ¢ fun¢do do Estado realiza-la, conforme estabelecem as leis. A
qualidade dos cursos interessa a toda a sociedade, incluindo os pais dos atuais e
futuros alunos, empresas, agéncias financiadoras, organizagdes nao
governamentais e a todas aquelas que indiretamente financiam os sistemas de
ensino, inclusive a rede particular, mediante pagamento de impostos.”

Ainda, segundo a autora, os governos identificam no processo de avaliagdo um papel
relevante na organizagdo dos sistemas educativos, visto que ela ¢ entendida como
instrumento legitimo de poder do Estado e muito eficaz na execucdo de reformas nos
sistemas educativos.

Entretanto, essas propostas ndo se restringem a dimensdo educativa na sua esséncia,
mas se relacionam com as grandes metas sociais e econdmicas de cada pais que, por sua vez,
estdo também relacionadas ao processo de globalizacao que afeta, direta ou indiretamente,
as IES em suas praticas e propositos.

Assim, o que se chama de avaliacdo deve ser compreendida no contexto amplo e
geral das reformas e recomendagdes politico-ideoldgicas internacionais que estimulam, em

diversos paises, a utilizacdo da avaliagdo voltada para a modernizacao da gestao.

15



Como sumula dessas primeiras reflexdes, podem-se destacar alguns pontos que

considerados relevantes (Novaes, 2002):

1.

4

Os diferentes modelos de avaliagdo apresentam-se como um reflexo da propria
discussao conceitual, que tem norteado a historia da educagdo ao longo dos anos.
Nesse sentido, as propostas t€ém sofrido a influéncia da evolugdo das teorias
educacionais e de gestao, bem como da evolugdo de ciéncias do comportamento.
Consequentemente, as perspectivas filosoficas, sociais e politicas dos
investigadores do tema influenciaram, ao longo do tempo, as diferentes
defini¢des de avaliacdo e, por conseguinte, deram origem a diversas abordagens
do problema;

Durante muito tempo, o conceito de avaliacdo foi visto basicamente sob o ponto
de vista estritamente técnico e, em outros momentos, passou-se a adotar
metodologias identificadas de forma mais qualitativa. Mais recentemente,
passou-se para um posicionamento mais amplo, permitindo abordagens
avaliativas que atendam ndo s visdes mais objetivas, mas contemplando um
processo democratico, onde os diversos interesses sdo contemplados nas
discussdes preliminares, permitindo, assim, que varios atores participem de
forma aberta e democratica. A possibilidade de conjugar as duas formas de
apreensao do real, através da recolha de informagao quantitativa e de informagao
qualitativa, parece ser, conforme diversos autores, o caminho mais rico,
conjugando os dados obtidos com informagdes interpretativas;

Nao ¢, pois, dificil de entender porqué, cada vez mais, a avaliagdo € vista como
um processo muito mais amplo, considerando a sua complexidade e seu aspecto
multirreferencial, além do que hd uma convergéncia de que deve ser considerada,
conjuntamente, como um processo sistematico de obter e recolher informacdes,
de analisar e interpretar essas informagdes e formular juizos de valor ou de
mérito sobre seu objeto avaliativo. Nesse ponto, destaca-se o carater politico da
avaliacdo que reflete, necessariamente, a satisfacao de determinados interesses e

valores de quem avalia.

E importante, entdo, em funcdo da complexidade de interesses entre os diversos

atores envolvidos, considerar as varias dificuldades em operacionalizar um processo de

avaliacdo nas instituigdes de ensino de modo a ndo comprometer os resultados apurados e

sua consequente proposta para ajustes no sistema.
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Em que pese todas as nuances do que se chama avaliagdo, entendemos que quando
se estabelece um sistema nacional de avaliacdo, toda essa complexidade de relacdes deve ser
levada em consideragdo e ¢ absolutamente necessario assegurar a coeréncia entre objetivos,
critérios € mecanismos de avaliagao.

Se a proposta prioritaria da avaliagdo for a melhoria das institui¢cdes, entdo €
fundamental que o processo seja percebido por toda a instituicdo, que esta se autocritique,
que procure descobrir, com transparéncia, seus pontos fortes e fracos e, nesse contexto, o
processo de autoavaliacdo também ¢€ essencial.

Porém, temos que considerar que o processo ¢ definido pelo governo que pode
pretender fixar um critério para o financiamento ou verificar uma demonstracdo de
desempenho da institui¢ao, por exemplo. Para isso, deve-se trabalhar com um modelo que
agregue agentes externos as instituigdes para execucao da investigacao.

Nesse caso, ¢ conveniente utilizar-se padrdes preestabelecidos como forma de
garantir o cumprimento dos objetivos almejados, permitindo, dessa forma, uma comparagao
e a elaboragao de um ranking de instituigdes sendo que, nesse caso, os resultados devem ser
publicos para legitimar uma politica governamental.

Convém salientar, que as propostas avaliativas dos governos, na maioria dos casos,
encontram algumas dificuldades operacionais, decorrentes, principalmente, das
caracteristicas especificas das IES, das quais podemos destacar: as IES nao sao um terreno
muito fécil de julgar em termos de resultados versus satisfagdo dos clientes ou em termos de
custos-beneficios (Starapoli, 1987); a natureza conceitual e considerando-se a ideia de que
avalia¢do, como forma de controle, entra em colisdo com a cada vez maior demanda por
autonomia e liberdade de acao na gestdao das IES.

Dessa forma, a utilizacdo de mecanismos de avaliacdo nacionais de natureza mais
universal, em que todas as IES sao abordadas de forma idéntica pelos governos, com especial
destaque para o uso de indicadores quantitativos e indicadores minimos de realizacdo, tem
coexistido com movimentos de avaliagdo interna das universidades, de carater mais
qualitativo, que identificam processos que observam caracteristicas locais e especificas
(Dubois, 1996; Afonso, 2000).

Esta claro para todos os envolvidos a importancia de uma cultura de avaliacdo que
mobilize o conjunto dos atores educativos, entre eles os agentes de governo da area
educacional, professores, pesquisadores, alunos, pais e demais agentes que possam, atraves
de um processo estruturado, projetar para o mundo exterior uma imagem institucional e

consistente das organizagdes educacionais (Estrela & Simao, 2003).
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Considerando-se as afirmagdes dos varios autores citados, parece evidente que a
chave para explicar as diferengas entre os sistemas educativos tem, ndo s6 um carater
nacional, considerando o contexto histérico e cultural que rodeia as diversas instituigdes e
componentes dos sistemas educativos, mas também um carater externo e que vai muito além
das especificidades mais proximas, ou seja, a abordagem comparativa permite ndo sé
apreciar as semelhancas e os contrastes encontrados entre diversos sistemas educativos,
tendo em conta os aspectos contextuais de cada um, com o objetivo de poder compreendé-
los melhor.

Nao se pode deixar de verificar, também, até que ponto determinados fatores externos
aos sistemas nacionais sao condicionantes desses sistemas educativos, perspectiva essa que
nos interessa sobremaneira diante dos fendmenos da globalizagao e da internacionalizagao e
seus efeitos sobre a Educacao Superior (Boclin, 2005).

Diante disso, pode-se inferir que a multiplicidade de conceituagdes e as praticas de
avaliacdo aqui descritas, surgiram dos variados conhecimentos e visdes de mundo de seus
autores e resultaram em diferentes orientagcdes filosoficas, predilecoes metodologicas e
preferéncias politicas.

Essas multiplas defini¢cdes levaram os autores e seus adeptos a propor concepgdes,
métodos de coleta de dados e andlise e técnicas interpretativas diferenciadas, que se
apresentam ao longo deste estudo, enquanto se busca identificar nelas as possibilidades de
conflitos e/ou de conexdes entre si.

A avaliagdo institucional na recomendacao expressa no documento intitulado “O
ensino superior no século XXI: visdo e acdes” aprovadas na Conferéncia Mundial da
UNESCO sobre o ensino superior, realizada em Paris, 5-9 de outubro de 1998, (UNESCO,

1998). Sao elas:

“Artigo 11
Avaliacao da qualidade

a) A qualidade em educagdo superior ¢ um conceito multidimensional que deve
envolver todas as suas fungdes e atividades: ensino e programas académicos,
pesquisa ¢ fomento da ciéncia, provisdo de pessoal, estudantes, edificios,
instalagdes, equipamentos, servicos de extensdo a comunidade ¢ o ambiente
académico em geral. Uma autoavaliacdo interna transparente e uma revisao
externa com especialistas independentes, se possivel com reconhecimento
internacional, s3o vitais para assegurar a qualidade. Devem ser criadas instancias
nacionais independentes e definidas normas comparativas de qualidade,
reconhecidas no plano internacional. Visando a levar em conta a diversidade e
evitar a uniformidade, deve-se dar a devida atenc¢do aos contextos institucionais,
nacionais e regionais especificos. Os protagonistas devem ser parte integrante do
processo de avaliagdo institucional.

b) A qualidade requer também que a educacdo superior seja caracterizada por sua
dimensdo internacional: intercdimbio de conhecimentos, criacdo de redes
interativas, mobilidade de professores e estudantes, e projetos de pesquisa
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internacionais, levando-se sempre em conta os valores culturais e as situagdes
nacionais.

c) Para atingir ¢ manter a qualidade nacional, regional ou internacional, certos
componentes sdo particularmente relevantes, principalmente a selecdo cuidadosa
e o treinamento continuo de pessoal, particularmente a promocao de programas
apropriados para o aperfeigoamento do pessoal académico, incluindo a
metodologia do processo de ensino e aprendizagem, e mediante a mobilidade entre
paises, instituicdes de educagdo superior, os estabelecimentos de educagdo
superior ¢ o mundo do trabalho, assim como entre estudantes de cada pais e de
distintos paises. As novas tecnologias de informagdo sdo um importante
instrumento neste processo, devido ao seu impacto na aquisi¢cao de conhecimentos
tedricos e praticos.”

Pode-se dizer que a avaliagdo nao deve se restringir a modalidades especificas, mas
deve ser ampla, envolver a todos, inclusive a comunidade em seu entorno, pois a constru¢ao
coletiva ¢ um quesito indispensavel. O processo deve ser continuo, uma vez que os dados
nao dizem respeito somente a um determinado periodo, de modo que a IES consiga
implementar, com os resultados, um banco de dados que forneca subsidios qualificados para
os que forem tomar decisdes.

E relevante ressaltar que os processos, os resultados, o envolvimento dos atores, a
mencao dos valores sociais € educativos torna claro que a avaliagdo esta, por principio, a
servico da melhoria do desempenho das institui¢des.

Em uma primeira andlise, deve-se levar em conta as caracteristicas proprias, os
movimentos culturais e as propostas de valores proprios que cada instituicao/escola possui,
de acordo com Santiago ef al. (2001, p. 35-38).

Segundo Martins (2007, p. 198):

“[...] o arco seméantico de avaliacdo é muito amplo em modelos (‘accountability’
— prestacdo de contas, ‘assessment’, ‘appraisal’, ‘self-evaluation’) que conjugam
no seu processo elementos relacionados com o contexto, com o ambiente cultural,
com os procedimentos e resultados. Isto é, contamos com 0s processos € nao
apenas com os resultados (periodos alargados de avaliagdo), dando voz aos
participantes em condi¢des de liberdade, de iniciativa interna da institui¢do (com
facilitadores externos, avaliadores, juizes), expressando a preocupagdo pelos
valores educativos e em modificar as praticas pedagogicas, a diversificagdo de
métodos na reconstrucdo e analise da realidade educativa, o compromisso com os
valores sociais da sociedade, a tolerincia nos critérios de interpretacdo dos
relatorios de avaliagdo, a ndo obsessdo pelos processos e resultados estatisticos, a
introducdo de uma linguagem simples, etc. (Mortimore, 1998, pp 53-66).”

Martins (2007, p. 198), afirma ainda que:

“Desde a autoavaliagdo a hetero-avaliagdo, desde a avaliacdo promovida pelos
servicos componentes dos ministérios de educagdo até a avaliacdo de iniciativas
de organismos independentes e de especialistas, estamos perante um vasto campo
de modelos, de metodologias e finalidades, de tal modo que convém discernir as
respectivas diferengas e estabelecer uma visdo na qual inscrevemos as opgdes ou
até a coexisténcia de diferentes modalidades de avaliagdo dentro do mesmo pais e
até no seio de cada instituigdo escolar ou universidade, no dizer de
MaCBEATH,SCHATZ, MEURET, JAKOBSEN (2000: 36-44).”
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Assim, ¢ importante destacar o que ocorre em alguns paises: no Reino Unido o papel
da Inspec¢ao de Sua Majestade ¢ exercido pelo OFSTED (Office for Standards the Education)
que estabelece uma reorganizacdo nas finalidades e metodologias do ensino através de
relatorios publicos de avaliacdo externa; na Espanha a pratica de auditorias continuas e
exigentes pelos servicos do Ministério (Instituto de Evaluacion e Assessoriamiento
Educativo), com um modelo de avaliagdo externa e independente e que varia segundo as
regides autonomas; na Holanda hd uma agéncia especializada e nos EUA uma diversidade
de modelos ¢ situacdes de modelos avaliativos.

Segundo Barnett (1994, p. 70-74), pode-se trabalhar com quatro tipos basicos de
sistemas de avaliacao da qualidade:

1) Académica, incidindo nas areas cientificas ou cursos;

2) Administrativa, centralizado na instituicao e nos processos de gestao;

3) Pedagodgica focalizada, nas praticas pedagogicas;

4) Ocupacional (employerment), insercdo profissional, que assenta nas

caracteristicas dos diplomados (qualificacao, certificacdo) e do mercado.

Assim, segundo Costa et al. (2002), tanto a avaliagdo interna, denominada
autoavalia¢do, como a externa, promovida pelos organismos oficiais dos paises ou agentes
independentes deverdo ter como foco:

1) Objetivos educativos, considerando os antecedentes, procedimentos e resultados;

2) Processos educativos, tomando por base a avaliagdo de resultados, a avaliagao de

procedimentos e a avaliagao de processo.

Observa-se, segundo Martins (2007, p. 204), que os modelos de avaliagao que se
aplicam, podem ser, por exemplo, a:

1) Avaliagao unidimensional que se combina com a avaliagdo externa, permitindo

que a informacao seja comparada com outras taxas/estatisticas;

2) Avaliagao multidimensional interna, que inclui diferentes niveis de influéncia do
funcionamento da institui¢do, tais como: o contexto, o nivel inicial (alunos), os
processos da escola/turma e a avaliagdo dos resultados obtidos, o que se da
através de projetos de mudanca e de melhoria da institui¢do, nos ambitos da
administracdo, da formacao, da coordenag¢dao ou da utilizagdo dos recursos
didaticos, da autoavalia¢ao dos professores e funcionarios;

3) Avaliagdo multidimensional qualitativa externa que supde uma avaliagdo

externa que abrange diferentes niveis constituintes da realidade educativa com o
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uso da metodologia qualitativa e com os relatorios informativos e as opinides de
juizes da comunidade, reunides e observacdes dos avaliadores externos
(registros) e, ainda, dos inspetores ou supervisores. A combinagdo dessas
estratégias torna o processo mais rico.

4) Avaliagao multidimensional quantitativa externa que abrange multiplos niveis
utilizando a metodologia quantitativa (provas objetivas, questionarios ou
inquéritos estandardizados). Estabelece relagdes entre os diferentes niveis de
analise e incorpora informacgdo contextualizada e comparada. Este modelo
permite estabelecer o valor acrescentado de cada instituigdo, através de
comparagoes, controlando determinadas variaveis (nivel inicial dos alunos,
contexto socioecondmico, etc.)

Martins (2007, p. 204), assinala, ainda que:

“Em todos estes modelos hd que ter em conta as caracteristicas do projecto
institucional comum (projecto estratégico, projecto pedagogico e as alternativas
ou as mudancas evolutivas), a confianga mutua ¢ a convicgdo, a coesdo da
organizagdo e as actividades, a existéncia da lideranca que estimule o
funcionamento, a equipa de investigacdo e de avaliagdo (GOLSTEIN &
THOMAS, 1995: 35; LEITE, 2000: 23-29).”

Ainda segundo Martins (2007, p. 203-204):

“Na verdade, ha trés grandes dimensdes na avaliagdo: os componentes
(aprendizagem dos alunos, fun¢des e desempenho dos professores e recursos), os
processos (planificagdo, desenvolvimento e resultados) e os contextos (grupo,
institucional e social — organizagdo e gestdo da escola). As fungdes reduzem-se a
recolha de informagdo sobre esses componentes e atividades do ensino,
interpretagdo dessa informacdo e dos dados (esquema conceptual, design) e
adopcao de decisdes ao aperfeicoamento do sistema e da institui¢do (melhorias),
como defendem Argyris, Schon e Barnett (1996).”

A logica de que a autoavaliacdo € um processo base para a avaliagdo externa encontra
ressonancia nos modelos de avaliacao utilizados na Europa, fato este que pode ser constatado
nas diversas abordagens sobre o tema a partir do projeto denominado Evaluation and Self
Evaluation of Universities in Europe (EVALUE). A integracdo das duas etapas nos
processos de avaliagdo, tanto a interna como a externa, se traduz numa valorizagao crescente
da ideia de que a avaliacdo interna ¢ um elemento balizador para todo o processo, dando
respostas aos que entendem que autonomia e responsabilidade sdo categorias que precisam
ser vistas como complementares € ndo exclusivas. (Climaco, 1992; Simons, 1993).

Nota-se, pois, que devera ser muito importante um equilibrio entre essas duas etapas
avaliativas de modo que a instituicao ndo se sinta ameagada pelas naturais pressoes externas,
mas que, simultaneamente, veja que a avaliagdo € um processo nao sé de responsabilizagdo,

mas também de desenvolvimento institucional.
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Rhoades e Sporn (2002) destacam que a Europa vem se valendo de diversos conceitos
de qualidade atribuidos aos modelos de gestao estratégica nos Estados Unidos para avaliar
0s processos educacionais no ensino superior.

Uma varidvel também analisada, discute os modelos de gestdo nos Governos e
avaliacdo institucional nas universidades e enfatiza que as formas de organizar as atividades
nas universidades encontram-se num momento bastante conturbado, visto que ha uma
imposicao de técnicos dos governos para que as instituigdes tenham padrdes comuns, o que
contraria ndo s6 a autonomia académica, mas nao leva em conta as variaveis que envolvem
recursos humanos, além dos aspectos sociais € politicos inerentes.

Rhoades e Sporn (2002) concluem que tem havido muita pressao pelo uso, nas
organizagdes académicas, de instrumentos e praticas de gestdo tipicas das organizagdes
empresariais, interferindo na analise que os pesquisadores tentam fazer dos processos
educacionais, tendo como base, também, aspectos proprios onde as instituigdes estdo
inseridas. Segundo esses autores, essa proposta tenta criar padrdes de uniformizagdo para a
avaliacdo das atividades académicas, como forma de padronizar os procedimentos das
praticas de gestdo.

E importante ressaltar, que a tentativa de todos esses estudos é ampliar o debate sobre
a avaliacdo da educacdo superior e analisar a sua evolucao e dinamica dos desafios no
mundo, mostrando a avaliagdo como tema prioritario como garantia de qualidade da
educagdo superior.

Nao se pode esquecer que um dos objetos destes estudos internacionais € realizar
troca de boas praticas avaliativas, promover a cooperagdo internacional através de redes de
intercambio entre os paises, para alcancarem sistemas de avaliacdo efetivos e eficientes.

Para Afonso (2000, p. 62):

“Estes percursos podem caracterizar-se, genericamente, por um crescente
controlo nacional sobre os processos avaliativos, uma imposi¢ao cada vez maior
de uniformidade de estilos, praticas e objetivos, e um aumento da freqiiéncia das
accdes de avaliagdo, com o consequente alargamento do seu campo de
intervengdo.”

Ainda para Afonso (2000, p. 64-65):

“[...] a renovag¢ao do interesse pela avaliagdo promovido por este movimento
mundial possui trés razdes essenciais: i) a necessidade que os paises tém de
dispor de uma mao-de-obra qualificada; ii) a necessidade de, num clima de
austeridade orcamental, melhorar a qualidade da educagio e da formacgao para
uma melhor utilizagao dos recursos; iii) a nova partilha de responsabilidades
entre as autoridades centrais e locais na gestdo das escolas.”
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Fruto de toda essa dinadmica, diversas recomendagdes relativas a avaliacdo da
Educagao Superior, t€ém sido formuladas como condi¢do necessaria para o planejamento e
reformas educativas de diversos paises € para obtengdo de informagdes uteis que possam
servir de parametros para comparagdao com outras realidades, de modo que a compreensao
dos processos educativos passe, necessariamente, pela sua insercdo em um contexto mais
amplo e deixe, assim, de se confinar as tradicionais fronteiras locais ou nacionais.

A necessidade de se garantir um padrao minimo para a educacao superior, para um
modelo de ensino descentralizado e fragmentado, levou os Estados Unidos a incentivar a
criacdo de entidades de acreditacdo, que se denominou Accreditation Board, onde as IES se
associam e contratam uma entidade externa para realizacdo de avaliagdes institucionais
(Boclin, 2005).

Essa estratégia, que tira do Governo a responsabilidade pelo sistema de avaliagdo ¢
um modelo de sucesso, pois respeita a autonomia universitaria, académica, administrativa e
financeira, produzindo indicadores que permitem as universidades promoverem os ajustes
necessarios, inclusive a criacao e fechamento de cursos. Neste processo, as instituigdes sao
as maiores interessadas nos resultados (Boclin, 2005).

O Departamento de Educacdo dos Estados Unidos, ndo faz, nem desenvolve a
Acreditagao individual de Instituicdes Universitarias, mas aprova o funcionamento de
algumas associacdes privadas de Acreditagdo no pais para servigo opcional. O CHEA
(Council for Higher Education Accreditation), por exemplo, analisa e determina se a
Associacdo de Acreditagdo ¢ de confianga e tem autoridade e competéncia para emitir
avaliacdo da qualidade de educacdo ou treinamento oferecido pelas Instituicdoes (AWULAD,
2015).

Convém lembrar que a Acreditagao de uma Instituicao Superior de Ensino nao ¢ uma
exigéncia administrativa ou académica genérica legal, assim como ndo ¢ obrigatdria para
autorizagdao de funcionamento de uma Faculdade ou Universidade nos Estados Unidos. A
Acreditagdo das Universidades Americanas ¢ um processo académico profissional opcional,
baseado na propria decisdo auténoma da Instituicdo, nos limites da capacidade profissional
de cada Acreditadora, para o realce da qualidade de ensino e beneficio do publico académico
(AWULAD, 2015).

Na Europa, varios paises, entre eles Portugal, ja executavam seus processos de
avaliagdo e a organizacdo dos diversos modelos existentes entre os membros da Comunidade
foram melhor orientados com a criagao da Unido Europeia (EU) e do processo de Bolonha

que, contemplando uma proposta que permitisse uma maior mobilidade dos estudantes entre
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os paises membros, definiu que houvesse uma convergéncia entre os modelos
organizacionais das IES e uma compatibilizagao de curriculos.

Os documentos pertinentes, tais como diplomas e titulos, passaram, entdo, a ser
conferidos obedecendo uma padronizagdo, o que permitiu a busca de uma maior
homogeneidade ndao s6 em relacdo as competéncias a serem adquiridas, mas também
relativamente as diretrizes curriculares contemplando contetdos, duracao e aos tipos de
cursos a serem oferecidos, tendo como principal proposito a livre circulagdo de profissionais
no espago europeu.

O modelo anterior vivido na Comunidade, com bastante heterogeneidade nos
modelos educacionais, trazia muitas dificuldades para o reconhecimento das competéncias
de um profissional, pois um curso poderia durar trés anos em um pais € quatro ou cinco anos
em outro pais vizinho, ter conteudos programaticos diferentes e em alguns casos conflitantes
com as diretrizes curriculares definidas para determinada atividade profissional.

Com a criagao da Comunidade Europeia, no inicio dos anos 90, foi elaborado um
modelo-base, baseado em cinco principios, para a avaliacdo da Educagao Superior nos paises
membros (Van Vught & Westerheijden, 1993; Verhine & Freitas, 2012):

1) A coordenacao do processo de avaliagdo ¢ feita por uma entidade nacional com

status legal e independéncia do governo;

2) A énfase ¢ dada a autoavaliacdo institucional, cujos relatdrios sdo encaminhados

para a entidade nacional em intervalos regulares;

3) A avaliacdo externa ¢ conduzida por pares em momento subsequente a

autoavaliagdo institucional e baseada nas suas informagoes;

4) Os resultados da avaliagdo por pares sao tornados publicos através de relatorios;

5) O financiamento e a alocagdo de recursos publicos aos programas e instituicdes

avaliadas ndo tém uma relacao direta com os resultados das avaliagdes.

Segundo Verhine e Freitas (2012, p. 19):

“Este modelo-base de avaliacdo da Educacdo Superior adotado na Europa, na
década de 90, permanece até hoje apesar das variagdes nos procedimentos e
métodos adotados. O marco legal das agéncias avaliadoras varia de pais para pais,
mas qualquer que seja esse status, elas sdo caracterizadas pela preocupagdo em
manter a garantia da qualidade, ndo sé pela dedicacao exclusiva a avaliagdo, mas
por manter etapas de autoavaliagdo, usar pares académicos quando da realizagdo
das visitas de avaliacdo e por produzir relatérios que servem a propositos
educacionais e regulatorios Blackmur, 2004).”
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Ainda, segundo Verhine e Freitas (2012 p. 19):

“[...] elas tendem também a adotar um conjunto semelhante de objetivos,
procurando coletar, sistematizar e divulgar informagdes de forma a promover
algum tipo de combinag@o de elementos, tais como: responsabiliza¢do no uso de
recursos publicos; melhoramento da qualidade; informagdo para uma melhor
escolha discente; determinacdo do status institucional; implementagao de praticas
regulatorias e comparabilidade dos resultados com outras experiéncias
internacionais (Brennam & Shah, 2000).”

No estudo realizado por Brennan e Shah (2000), contemplando 14 paises na Europa
e envolvendo 20 casos, ficou evidenciado que, praticamente, em todos os paises foram
criados sistemas nacionais objetivando a avaliagdo da qualidade do ensino superior,
mostrano a preocupagao com a melhoria do sistema e nao sé a regulagdo e controle.

Segundo Verhine e Freitas (2012, p. 21):

“Outro exemplo dos processos avaliativos desenvolvidos no contexto da Europa ¢
o modelo britdnico. Com a mudanga de um sistema elitista para um sistema de
massa, os governos britdnicos comecaram a exigir mais informacéo para medir
resultados. A Quality Assurance Agency for Higher Education (QAA) é o modelo
mais atual no Reino Unido e oferece ao publico padrdes de qualidade de cursos e
instituicdes por meio de avaliagdes académicas de desempenho. O processo ¢
centrado numa abordagem integrada na criagdo e manutencdo de standards
académicas, que fa- vorecem o julgamento do desempenho e, apesar de ndo haver
uma relagdo direta, t€m importdncia na decisdo de financiamentos
governamentais.”

Na Holanda, o sistema existente, que serviu de base para varios paises da Europa, ¢
administrado por uma associagao responsavel por todo o controle do processo de avaliacao
nas universidades. Essa instituicdo denominada ‘Association of Cooperating Universities in
the Netherlands (VSNU), ¢ formada pelas quatorze universidades de pesquisa holandesas,
que tém carater publico, atuando, também, no processo de didlogo entre as IES, governo e
parlamento (VSNU, 2015).

Finalmente, segundo Souza (2004, p. 25): “Além disso, a comunidade europeia
passou a decidir as regras em relagdo a avaliagdo das universidades dos paises membros e,
portanto, a énfase passou do “financiamento da missdo” para uma “orientagdo para o
resultado” (Boclin, 2005), com adocdo de critérios padronizados para a avaliagdo na
Europa”.

Quanto a América Latina, a acreditagdo hoje ¢ o tema central nas preocupagdes dos
responsaveis pela avaliacao da Educagao Superior, embora o estagio de criagdo das agéncias
seja bastante diferente daquele existente na Europa.

Isso se deve, principalmente, ao crescimento das matriculas no setor privado,
notadamente no Brasil, que provocou uma massificagdao do processo de ensino, com a adog¢ao

de politicas de mercado visando um répido retorno financeiro (Klein & Sampaio, 1996).
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Segundo Dias Sobrinho (2010, p. 13):

“As dificuldades sdo ainda maiores em razdo da multiplicacdo das demandas por
vagas na educagao superior, pelas exigéncias de novos perfis profissionais em um
campo de exiguas ofertas de empregos, e pela explosdo epist€émica. A maioria dos
paises de diferentes regides vem optando pela expansdo do setor educacional
privado, basicamente consistente na criacdo de novas institui¢des e da ampliagdo
de receitas oriundas de pagamento de matriculas estudantis, vendas de servigos e
outras medidas lucrativas.”

Nos ultimos 35 anos, as matriculas no ensino superior na América Latina sairam de
pouco mais de 1 milhdo para aproximadamente 11 milhdes, segundo os autores, e a expansao
e diversidade, aliada a mobilidade e aos intercambios internacionais, tornaram a qualidade
uma preocupacao muito presente.

De acordo com Dias Sobrinho (2005), também no MERCOSUL, desde 1991, existem
diversas agcdes com o objetivo de organizar procedimentos e instrumentos comuns de modo
a permitir, para alguns cursos, o reconhecimento de titulos e diplomas universitarios de
paises membros.

O setor educativo do MERCOSUL, subordinado aos Ministros de Educacao, trabalha
com trés propostas de agdo entre os membros: formag¢ao de uma consciéncia comum para
um processo de integracao de sistemas de avaliacao; capacitacao de recursos humanos para
geracdo de solugdes para o desenvolvimento econdmico; integragdo dos sistemas
educacionais.

A integragdo dos processos educacionais no MERCOSUL se entende como uma
defini¢dao de padrdes minimos para a formagao profissional (a exemplo do que aconteceu na
Europa) e procedimentos padrdao e comuns para a convalidacdo de titulos e a mobilidade de
estudantes, professores e profissionais (Dias Sobrinho, 2005).

Nao se pode deixar de identificar como sdo grandes os desafios que se colocam na
gestao da qualidade da Educagdo Superior latino-americana, pois, além dos problemas que
fazem parte de um cendrio mundial, ha, na América Latina, questdes especificas e comuns
que precisam ser enfrentadas o mais rapido possivel. A necessidade de equalizar os debates,
as reformas da Educagdo Superior, as questdes da democracia, da justica social, do
desenvolvimento, da ampliacao do acesso e da qualidade sdo alguns exemplos dos problemas
a serem assumidos na América Latina (Dias Sobrinho, 2005; Boclin, 2005).

Tudo o que vimos até aqui pode nos ajudar a compreender como os sistemas de
avaliacdo evoluiram, principalmente na Europa e Estados Unidos, facilitando, desse modo,
o entendimento de como os paises tem se esfor¢ado para garantir a qualidade no ensino

superior.
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2.2. 0S MODELOS DE GESTAO DA QUALIDADE

A grande questdo que vem atormentando e gerando incertezas na educagdo superior

¢ como tratar a tendéncia de concepcdo de qualidade como compromisso com o

desenvolvimento humano e social. Nao somente aquela determinada por organismos

multilaterais, mas uma concepg¢ao que considere numa matriz de paises, as suas diferencas e

as diversas culturas existentes, numa busca incessante da equidade.

Diante do quadro de incertezas para o ensino superior, podemos trabalhar com quatro

possiveis cenarios conforme figura 1 a seguir, elaborada por Porto e Régnier (2003, p. 44),

que vao nortear as tendéncias avaliativas:

Quatro cenarios para o ensino superior no Mundo

Internacionalizagio

Ampla

Restrita

2003 - 2025
Regulagio
Educagio como Educagio como
um Bem Puablico Mercadoria
Encontro entre os Homogeneizagio
Povos das culturas
Manutengio das Aumento do fosso
diferencgas entre Morte & Sul

Fonte: Porto e Régnier (2003), pag. 44

Figura 1: Quatro cendrios para o ensino superior no Mundo

Segundo Rosa & Amaral (2007, p. 182):

“Para Vroeijenstijn (1995) , o presente atencdo dada a qualidade do ensino
superior pode dar a impressdo de que ¢ uma invencao decorrente das ultimas
décadas e que nao havia nenhuma nog¢ao de qualidade antes de 1985. Isto € , é
claro, ndo ¢ verdade . O conceito de qualidade ndo € nova ; é na verdade tdo antiga
quanto a idade medieval . Ele tem sido uma preocupagdo permanente das
universidades desde a sua fundacao, tendo sempre sido parte do ethos académico.
Van Vught (1995 ) argumenta que ja era possivel distinguir dois modelos de
avaliacdo da qualidade no século 13 , o modelo francés de aquisi¢do de controle
de uma autoridade externa ser o arquétipo da avalia¢ao da qualidade em termos de
prestacdo de contas, eo modelo de Inglés de um auto -regulam comunidade de
companheiros sendo um exemplo de avaliagdo de qualidade , por meio de analise
pelos pares ( Cobban de 1988).

No mundo académico, o que predomina em termos de percepcao de qualidade € o
entendimento do que ¢ qualidade do ensino.”
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Segundo Davok (2007, p. 506):

“A expressdo “qualidade em educag@o”, no marco dos sistemas educacionais,
admite uma variedade de interpretagdes dependendo da concep¢do que se tenha
sobre o que esses sistemas devem proporcionar a sociedade.”

Ainda, segundo Davok (2007, p. 506):

“Uma educagdo de qualidade pode significar tanto aquela que possibilita o
dominio eficaz dos contetidos previstos nos planos curriculares; como aquela que
possibilita a aquisicdo de uma cultura cientifica ou literaria; ou aquela que
desenvolve a méaxima capacidade técnica para servir ao sistema produtivo; ou,
ainda, aquela que promove o espirito critico e fortalece o compromisso para
transformar a realidade social, por exemplo.

Por outro lado, a expressdo “qualidade educacional” tem sido utilizada para
referenciar a eficiéncia, a eficacia, a efetividade e a relevancia do setor
educacional, e, na maioria das vezes, dos sistemas educacionais e¢ de suas
institui¢des.”

Para Viebrantz e Morosini (2009, p. 278): “/...] a expressdo ‘qualidade educacional’
tem sido utilizada para referenciar a eficiéncia, a eficacia, a efetividade e a relevancia do
setor educacional, e, na maioria das vezes, dos sistemas educacionais e de suas instituicoes
(Demo, 2001, 1985, Sander, 1982, 1995; Scriven, 1991; Saviani, 2001).

A UNESCO (2003, p. 1) afirma, segundo Viebrantz e Morosini (2009, p. 278), que:

“[...] a qualidade tornou-se um conceito dindmico que precisa adaptar-se
permanentemente para um mundo cujas sociedades estdo experimentando
profundas transformagdes sociais e econdmicas. E cada vez mais importante para
estimular a capacidade de previsdo e antecipacdo. Ja ndo ¢é suficiente com os
antigos critérios de qualidade. Apesar das diferengas de contexto, existem muitos
elementos comuns na busca de uma educagio de qualidade, o que deveria habilitar
a todos, da comunidade e ser também cidadaos do mundo.

Ainda para Viebrantz e Morosini (2009, p. 279): “[...] no mundo globalizado, a
qualidade se direciona para o conceito de garantia de qualidade. *

Em geral, as abordagens da qualidade quase sempre se traduzem em experiéncias
pedagdgicas para as instituigdes, pois, ao definirem uma série de procedimentos para
execucgao e controle das tarefas, permitem uma uniformizagao dos passos com a consequente
redu¢do de ndo conformidades nos processos.

E o caso da norma ISO/IEC 19796-1, publicada em outubro de 2005, que néo foi
criada para ser um padrao desenvolvido para a certificagdo. Sua proposta ¢ de uma
ferramenta que fornece uma linguagem comum de qualidade, um formato para tornar
interoperaveis a qualidade, um modelo para a implementacao e desenvolvimento e para o

desenvolvimento e melhoria da qualidade nas organizagdes. (ISO, 2015).

Para Viebrantz e Morosini (2009, p. 283):

“[...] O principal objetivo da ISO/IEC 19796-1 ¢ o de possibilitar uma transparente
defini¢do do modelo para descrever claramente o documento de gestdo da
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qualidade e abordagens de garantia de qualidade. Isso proporciona processos para
desenvolver cenarios de aprendizagem especificando: objetivos de qualidade,
métodos para garantir a qualidade, agentes envolvidos neste processo, relagdes
com outros processos, métodos de avaliagdo para avaliar o sucesso de um
processo, e normas de referéncias.

De acordo com Dias Sobrinho (2007, p. 10):

“Critérios internacionais baseados em determinantes economicos definem o que
deve ser considerado ‘qualidade’, o que é uma ‘boa pratica’, quais os niveis
exigidos, o que deve ser feito. Agéncias multilaterais, com a colaboragdo de muitas
outras regionais e locais, elaboram e pdem em pratica um arsenal de instrumentos
supranacionais de controle e de certificagdo para atestar aos clientes e interessados
em geral que uma institui¢do cumpre adequadamente esses padrdes e seguem
corretamente a norma pré-estabelecida.

Por exemplo, a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Economico
(OCDE) trabalha com varias propostas de a¢do, fornecendo indicadores, instrumentos,
metodologias, propondo-se, inclusive, a capacitar profissionais dos paises membros para
execuc¢ao de planos de agdo com vistas a conquistas de melhores indicadores.

Ainda segundo Dias Sobrinho (2007, p. 11),

“[...] Muitas vezes os indices tomam os lugares da prépria qualidade. Para o
publico em geral, o que parece ser o definidor por esséncia da qualidade educativa
nos processos de acreditagdo e avaliagdo praticados por governos e agéncias, se
reduz a demonstragdo mensuravel de desempenhos e resultados na titulagdo de
profissionais, aos rendimentos estudantis, aos nimeros de publicagdes e citagdes,
as condi¢des de infraestrutura fisica e a outros produtos que possam ser
objetivamente quantificados. Produtos e resultados sfo apresentados como
representacdes da qualidade, como se fossem a propria qualidade, como se fossem
entidades autossuficientes e independentes das realidades concretas em que
fundam suas existéncias. Por isso, os processos que tém como finalidade assegurar
a qualidade passam a ser identificados com ag¢des de controle, que requerem rigida
fiscalizagdo, baseada em procedimentos burocraticos e legais objetivos e
pretensamente isentos de valores.”

Entretanto, existem questdes que ha muito foram estabelecidas, no campo da gestao,
que precisam ser mudadas e adaptadas a uma nova realidade, pois uma nova ordem social
exige que as empresas, de qualquer tipo, alterem a sua forma de se organizar (Clark, 2004).

No caso das organizagdes complexas, onde se enquadram as Universidades, o
problema torna-se mais dificil de ser resolvido, mas também se torna necessaria a busca de
solucdes no tocante aos modelos de gerenciamento (McVea & Freeman, 2005).

Este modelo de estrutura, considerado um dos mais antigos e resistentes para a
sociedade, cada vez mais se projeta como importante nas estruturas sociais dos paises, o que
a torna foco de cobrangas para que se torne um modo de organizagao atualizado e que cumpra
as expectativas esperadas.

No Brasil, o SINAES esta totalmente preparado para regular, avaliar e acreditar os

sistemas educacionais, nao existindo nenhum indicativo claro sobre a qualidade da gestao.
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No entanto, o Ministério da Educacao esta implantando, ja ha algum tempo, o Sistema de
Informagdes Gerenciais — SIG, que pretende avaliar a gestdo das instituicdes de ensino

federais (Universidades, Institutos Federais, etc.).

Sisterma de
Atividades Docentes
saD
Sistema de .
Apuracio de Custos Sistema de
SAC Acompanhamento
Académico
SIG
Sistema de Sistema de
Administrac&o de Administracdo de
Fecursos Humanos Patrimonio
SARHL SaP
Sisterna de
Administragio de
Material
SaAaM

Fonte: MEC — Brasil.
Figura 2: MEC: Sistema de Informagdes Gerenciais

No setor privado, que também esta sob a “mao de ferro” do SINAES, sdo encontrados
elementos de Governanga Corporativa e Sistemas de Qualidade dos processos
administrativos, sem que isso assegure a qualidade, tanto na educacdo oferecida quanto no
atendimento aos alunos.

Em Portugal, j4 had indicativos bastante claros a respeito da disposicdo das
Instituigdes de Ensino Superior, do Governo, através da A3ES e do DGAEP, de se formular
uma politica de avaliagdo dos sistemas de gestdo, situacdao essa ja implantada em varias
instituigoes.

Com relacdo a isso, Machado dos Santos (2011, p. 26) salienta que,

“[...] algumas institui¢cdes politécnicas enveredaram pela sua certificagdo ao abrigo
das normas ISO 9001:2000 e diversas outras instituigdes, universitarias e
politécnicas, tém vindo a proceder a certificagdo de alguns dos seus servigos. As
normas ISO 9001 respeitam a sistemas de gestdo da qualidade em entidades
prestadoras de servigos, pelo que se adequam bem a segunda das vertentes
referidas — a certificacdo de servicos especificos dentro das instituigdes
organizagdo e funcionamento do ensino, levanta dificuldades face a complexidade
dos processos de ensino/aprendizagem, que se ndo coadunam bem com a
dicotomia prestador de servigo/cliente. Tém sido realizados esfor¢os no sentido de
produzir orientagdes para a aplicagdo das ISO 9001 na educacdo, traduzidos
nomeadamente nos documentos produzidos no &mbito do International Workshop
Agreement, os quais, tomando como base as referidas normas, promovem uma
adaptacgdo de terminologia, principios e conceitos as realidades das organizagdes
educativas.”
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Para o referido autor, seria importante promover um estudo especifico sobre a
eficacia e verdadeiro impacto das normas ISO 9001 nas instituicdes que as adotaram,
designadamente quanto ao computo do esfor¢o dispendido e grau de burocratizacdo e a
capacidade de entrar em profundidade nos processos de ensino/aprendizagem e respectiva
melhoria.

Nesse sentido, a A3ES (2015), ap6s ouvir as instituigdes de ensino superior € 0s seus
orgdos representativos, adotou um conjunto de referenciais para os sistemas internos de
garantia da qualidade, formulados como proposi¢cdes nao prescritivas, que descrevem as
principais caracteristicas de um sistema de garantia da qualidade bem desenvolvido e
consolidado. Pretendeu-se, assim, proporcionar orientacdes que possam auxiliar as
institui¢des na concepgao e desenvolvimento dos seus sistemas internos de qualidade, de
acordo com o perfil e as necessidades especificas de cada instituigao.

Segundo a A3ES (2015), foi um exercicio experimental de aplicagdo do modelo de
auditoria, com a participacdo de cinco instituicdes de ensino superior, que dispdem de
sistemas internos de garantia da qualidade em fase adiantada de implementacdo e se
voluntariaram para o efeito. A fase preparatéria do processo incluiu a realizagdo de um
Workshop com as instituigdes participantes, bem como a formacdo da Comissao de
Avaliagdo Externa que realizou as auditorias.

Outra questao que pode ser destacada sobre gestao da qualidade ¢ o que afirma Louro
(2009, p. 3):

“[...] a investigag@o da gestdo da qualidade nas organizagdes pressupde em ultima
instancia, a andlise dos efeitos diretor e inquéritos nos niveis de desempenho
apresentando instrumentos capazes de medir o impacto das praticas o que ¢
corroborado por Saraph et al. (1989), Choi (1995) e Goster e Squines (2003).”

Ainda segundo Louro (2009, p. 4):

“[...] A qualidade é o processo de comprovacdo e ndo comprovagdo de
expectativas do cliente. E preciso que os servigos tenham a necessidade de
aprender com a experiéncia do cliente e que sejam capazes de garantir essa
aprendizagem como propulsor da sua melhoria organizacional, constituindo um
parametro definido pelo cliente que ultrapassa os pardmetros dos produtos,
contemplando aspectos relacionados com o ambiente ou com as relagdes humanas.
Deste modo, a func¢do qualidade e o termo cliente devem ser entendidos de forma
abrangente como narra Groonroos (1996).”

Os conceitos de qualidade total passaram a ser utilizados como base para constituir
métodos de avaliagao dos resultados nas organizagdes. Esses métodos deram origem aos
prémios de exceléncia em gestao existentes atualmente em diversos paises (FNQ, 2015).

Os prémios de qualidade sdo propostas de modelos que estabelecem objetivos para

melhoria da qualidade de empresas e institui¢des. Estes instrumentos se caracterizam pela
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troca de informagdes e conhecimentos de gestdo, servem, também, para divulgar entre os
pares as melhores praticas reconhecidas.

Assim como o Prémio Nacional de Qualidade (PNQ) definido no Brasil, existem
diversos outros modelos de avaliacdo de qualidade em varios paises, mas em sua maioria
sdo propostas genéricas, sem muita correlagdo com o setor educativo.

No entanto, o Prémio Malcolm Baldridge (NIST, 2015) apresenta diversas
segmentagdes por setor, inclusive com um modelo especifico para a area educacional. Para
2015, o Prémio estabeleceu os seguintes parametros de avaliagao:

- resultados de aprendizagem do estudante;

- a satisfagdo do cliente e engajamento;

- resultados de produtos e servigos e eficiéncia dos processos;

- satisfacdo da forca de trabalho e engajamento;

- or¢gamento, finangas e resultados; e

- responsabilidade social;

Na proposta do Baldrige National Quality Program (NIST, 2015), que foi criado nos
Estados Unidos e que tem em seu conselho diversos representantes de outros organismos de
qualidade em diversos paises, os critérios de exceléncia do Prémio Malcolm Baldridge para
educagdo trazem varios conceitos importantes da area da educagao.

No livreto Baldrige 2015-2016 — Excellence Framework para educacao (NIST, 2015)
foram estabelecidos os critérios de analise que abrangem: aspectos criticos para alcangar a
exceléncia em toda a organizacdo; valores e conceitos (crengas € comportamentos
encontrados em organizacao de alto desempenho) e diretrizes para responder aos critérios
estabelecidos para Educacao, avaliagdo dos processos, resultados e pontuagao.

Na figura a seguir, temos uma visao geral dos critérios de exceléncia do Prémio

Malcolm Baldridge.
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Figura 3: Critérios de exceléncia - Prémio Malcolm Baldridge (NIST, 2015)

A CAF - Common Assessment Framework — (2015) ¢ um modelo europeu que serve
para avaliar e melhorar o desempenho organizacional, tendo como referéncia os principios
da Exceléncia, sendo sua utilizagdo exclusiva para o setor publico e mais de 3.600
organizagoes ja a utilizam.

Segundo a CAF (2015): “o modelo CAF baseia-se no pressuposto de que as
organizagdes atingem resultados excelentes ao nivel do desempenho na perspectiva dos
cidadaos/clientes, colaboradores e sociedade, quando tém liderangas que conduzem a
estratégia, o planejamento, as pessoas, as parcerias, 0S recursos € 0s processos.

Ainda segundo a CAF (2015), a gestao da qualidade total centra-se em procedimentos
e processos diferenciados, cuja aplicagao conjunta potencia fortemente a melhoria continua
e a qualidade de produtos e servigos nas organizacdes publicas, maximizando o seu valor
para todas as partes interessadas. Existem diversos modelos e instrumentos da gestdo da
qualidade total que podem ser aplicados em conjunto com a CAF, sendo utilizados com
muita frequéncia, o modelo de Reconhecimento de Exceléncia da EFQM - European
Foundation for Quality Management (EFQM, 2015), as Normas ISO 9000 (ISO, 2015) e o
Balanced ScoreCard (Kaplan & Norton, 1992).

Segundo a CAF (2015), o modelo adaptado ao setor da educacgdo, destina-se a todas
as institui¢des de ensino e formacao, independentemente do seu nivel, sendo aplicavel desde
0 ensino pré-escolar ao ensino superior, incluindo a aprendizagem ao longo da vida.

Conforme o CAF (2015), na nova versao realizaram-se as seguintes adaptacoes:
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adaptacoes da linguagem: usam-se os termos «alunos/formandos» em vez de
«cliente/cidadao» e «instituicdes de ensino e formacdo» em vez de
«organizagdes publicasy.

adaptacao dos exemplos: todos os exemplos foram adaptados ao contexto
especifico das instituicdes do setor da educacao.

adaptacao da terminologia: o glossario foi revisto.

integracdo de dois documentos adicionais: uma introducdo sobre o uso de
modelos de Gestao da Qualidade Total (TQM) e CAF, bem como a politica

europeia sobre Educacdo.

A versdo CAF — Educagdo -2013 (CAF, 2015), tem a seguinte proposta:

¢ um modelo de autoavaliagdo e melhoria do desempenho organizacional com
linguagem e exemplos de praticas especificos para o setor da educagao.

resulta de uma adaptacdo do modelo europeu da CAF, o qual foi criado no ano
2000 através da cooperacao entre os Estados-membros da UE, tendo como
publico-alvo todas as organizagdes do setor publico.

a adaptacao da CAF ao setor da educacao surgiu devido ao elevado interesse de
muitas instituicdes de ensino pela CAF, tendo alguns paises europeus adaptado
o modelo ao respetivo setor da educagao.

gestdo pela qualidade ¢ transversal a todos os setores e areas de atividade, nao
sendo a educacdo excecdo. A CAF Educagdo pretende responder as
recomendagdes dos organismos internacionais que tém dado destaque a

importancia da qualidade no sistema educativo.

A figura a seguir permite-nos identificar como funciona o modelo:
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Fonte: CAF (2015)
Figura 4: Modelo CAF

A EFQM — European Foundation for Quality Management ¢ a entidade responsavel
pelo Modelo de Exceléncia, o qual ao longo dos ultimos vinte anos, tem sido uma estrutura
de suporte para organizagdes europeias e de todo o mundo, desenvolverem uma cultura de
exceléncia, acederem a boas praticas, conduzirem a inovacao e¢ melhorarem os seus
resultados (APQ, 2015).

Segundo a Associacdo Portuguesa para a Qualidade — APQ (2015), o Modelo de
Exceléncia da EFQM ¢ composto por trés componentes integrados:

e o0s Conceitos Fundamentais da Exceléncia - Definem os principios subjacentes
para uma organizacao alcangar a exceléncia sustentada;

e 0s Critérios da EFQM - Convertem os Conceitos Fundamentais numa ferramenta
de gestao;

e o0 RADAR - Ferramenta simples, mas poderosa, para conduzir melhorias

sistematicas em todas as areas de uma organizacao.

Ainda conforme a APQ (2015), o Modelo de Exceléncia da EFQM ¢ utilizado como
base para a autoavaliacdo de uma organizagdo, um exercicio através do qual ¢ avaliada um
conjunto de 9 critérios detalhados, os quais estdo alicercados nos 8 Conceitos Fundamentais
da Exceléncia, e pontuada através do RADAR.

Na figura seguinte encontra-se representado o modelo, permitindo a sua visualizagao

adequada:
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Fonte: APQ (2015)
Figura 5: Modelo EFQM

A expressao ISO 9000 designa um grupo de normas técnicas que estabelecem um
modelo de gestdo da qualidade para organizagdes em geral, qualquer que seja o seu tipo ou
dimensao (Wikipedia, 2015).

A sigla ‘ISO' refere-se a International Organization for Standardization, organizacao
nao-governamental fundada em 1947, em Genebra, e hoje presente em cerca de 162 paises.
A sua funcao ¢ a de promover a normatizagdo de produtos e servicos, para que a qualidade
deles seja permanentemente melhorada (Wikipedia, 2015).

Essa familia de normas estabelece requisitos que auxiliam a melhoria dos processos
internos, a maior capacitagdo dos colaboradores, 0 monitoramento do ambiente de trabalho,
a verificacdo da satisfagdo dos clientes, colaboradores e fornecedores, num processo
continuo de melhoria do sistema de gestdo da qualidade. Aplicam-se a campos tao distintos

quanto materiais, produtos, processos e servicos (Wikipedia, 2015).

O Balanced Scorecard (Kaplan & Norton, 1992) ¢ uma metodologia de medicao e
gestao de desempenho desenvolvida pelos professores da Harvard Business School, Robert
Kaplan e David Norton, em 1992. Os métodos usados na gestdo do negdcio, dos servicos e
a infraestrutura, baseiam-se normalmente em metodologias consagradas que podem utilizar
TI (Tecnologia da Informacdo) e os softwares de ERP como solucdes de apoio,
relacionando-a a geréncia de servicos e garantia de resultados do negdcio.

Os passos dessas metodologias, implementados através de indicadores de
desempenho, incluem: definicao da estratégia empresarial, geréncia do negocio, geréncia de

servicos e gestao da qualidade.
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Fonte: http://commons.wikimedia.org/wiki/File%3ABSC.png

Figura 6: Metodologia de medigo e gestdo do desempenho

O que podemos depreender até o momento, ¢ que ha uma preocupagao determinante
de varios atores, institucionais, ndo s6 ao nivel dos governos, mas também do mercado, que
procuram identificar modelos apropriados para avaliar a qualidade do processo de gestdao

educacional.
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CAPITULO 111

OS MODELOS DE ENSINO SUPERIOR NO BRASIL E EM
PORTUGAL






3.1. O ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

3.1.1. Historico

Segundo o Instituto Brasileiro de Estatistica - IBGE (IBGE, 2015) o Brasil, ocupando
uma area territorial de 8.514.876 km?, ¢ o pais mais extenso da América do Sul. E ainda o
terceiro das Américas e o quinto do mundo: apenas a Russia (com 17.075.400 km?), o
Canada (com 9.984.670 km?), a Republica Popular da China (com 9.596.960 km?) e os
Estados Unidos da América (com 9.629.091 km?) t€ém maior extensao.

Ainda, conforme o IBGE (2015), a populacao brasileira aproxima-se de 205 milhdes
de habitantes, situando-se como o 5° maior contingente populacional do mundo.

Quanto a forma de governo, o Brasil passou do Império para a Republica, tendo em
sua historia regimes democraticos e ditatoriais, sendo que, devido ao Golpe de 1964, esteve
sujeito a um periodo de regime militar até 1984. Na década de 80, teve inicio a
redemocratizagdo do pais com reflexos em todas as areas.

ApoOs os anos de ditadura militar (1964-1984), o Brasil elegeu seu primeiro
Congresso Constituinte e aprovou a nova Constituicao em 1988. Esta Constituicao, por sua
vez, consolida a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa ¢ a extensdo (art. 207) e
estabeleceu, também, parametros para a elaboragcdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases -
LDB.

Ainda no regime militar, foi outorgada a Lei N° 5.540/68 (BRASIL, 2015) que tinha
como proposito organizar as universidades brasileiras por parametros de eficiéncia, de
eficacia e de modernizacao administrativa, numa perspectiva racionalizadora e gerencialista
da vida académica. Um dos grandes efeitos dessa reforma foi a expansao do ensino superior
privado de carater empresarial.

Ja sob o regime democratico, a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), foi promulgada
sob o nimero 9394/1996, denominada oficialmente Lei Darcy Ribeiro, revogando a primeira
LDB (Lei N° 4.024/61), bem como a Lei N° 5.540/68, que instituiu a reforma universitaria,
que havia incutiu alteragdes significativas no ensino superior brasileiro (BRASIL, 2015).

A nova LDB, Lei N° 9.394/1996 (BRASIL, 2015), ampliou e instituiu um sistema
diversificado e diferenciado, por meio, sobretudo, dos mecanismos de acesso, da
organiza¢do académica e dos cursos ofertados. Nesse contexto, criou os chamados cursos
sequenciais € 0s centros universitarios; instituiu a figura das universidades especializadas

por campo do saber; implantou Centros de Educacao Tecnoldgica; substituiu o vestibular
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por processos seletivos; acabou por suprimir os curriculos minimos e imprimiu flexibilidade;
criou os cursos de tecnologia e os institutos superiores de educacao, entre outras alteragoes.

Embora ja complementada por diferentes mecanismos legais (leis, decretos,
portarias, resolucdes, pareceres), a LDB deve ser tomada como um marco importante na
configuragdo da educacao brasileira.

Também ha que assinalar a Lei N° 9.131/95, a Lei N° 9.192/95 e, de modo especial,
para a educacdo basica, a Lei N° 8.069/90, mais conhecida como Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). A primeira (re)cria o Conselho Nacional de Educagdo - CNE com suas
atribuicdes e estabelece um sistema nacional de avaliacdo da educacdo (Belloni, 2003). A
outra estabelece procedimentos para elei¢cdes de dirigentes no sistema federal de educacao.
O ECA, enfim, contém uma retomada do capitulo de educacao da Constitui¢ao Federal de
1988 nos principios € em aspectos pedagogicos importantes ndo explicitamente postos na
LDB que viria a ser a Lei N° 9.394/96 (BRASIL, 2015)

Além dos principios gerais estabelecidos pela Constituicdo, o sistema educativo
brasileiro, que foi redefinido pela nova Lei de Diretrizes e Bases Nacional (LDBN), Lei N°
9.394/96 (BRASIL, 2015), definiu os niveis escolares e as modalidades de educacdo e

ensino, bem como suas respectivas finalidades, conforme o ilustrado na figura 7 a seguir:
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Figura 7: Estrutura do Sistema educativo brasileiro

Para analisar o periodo p6s-LDB, segundo Mariluce Bittar (Bittar et al., 2008) faz-
se necessario identificar as caracteristicas basicas da educacdo superior brasileira, que
podem ser sintetizadas em dez itens: expansao; privatizacao; diversificacao; centralizagao;
desequilibrio regional; ampliacdo do acesso; desequilibrio de oferta; ociosidade de vagas;

corrida por titulagdo; lento incremento na taxa de escolarizagao superior.
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A tipologia das IES, no Brasil, também foi redefinida pela LDBN, Lei N° 9.394/96
(BRASIL, 2015), que trouxe inovagdes no sistema de ensino superior, principalmente quanto
a natureza e dependéncia administrativa. No que concerne a natureza académica, constata-
se que ela foi definida por decretos complementares, tais como os Decretos N 3.860/01 e
2.406/97 (BRASIL, 2015), tendo sido criados mais dois novos tipos: a universidade
especializada e os centros universitarios, ficando, assim, a tipologia do ensino superior

conforme figura 8 a seguir:

INSTITUIGOES NAO
UNIVERSITARIAS UNIVERSITARIAS

INSTITUTOS
— UNIVERSIDADES —| SUPERIORES DE
EDUCAGAO
| | UNIVERSIDADES | | FACULDADES
ESPECIALIZADAS ISOLADAS
|| CENTROS | | FACULDADES
UNIVERSITARIOS INTEGRADAS
Fonte: MEC

Figura 8: Educacdo superior — organizacdo académica

Na questdo do financiamento do ensino superior, o Banco Mundial, nos anos 90,
passou a exercer influéncia efetiva na politica educacional brasileira. Tomando por base os
documentos oficiais apontava-se, durante o governo de Itamar Franco, a necessidade de fazer
uma nova reforma no sistema educacional brasileiro, com o objetivo de torna-lo mais
racional e eficiente (Carvalho, 2006).

No governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC foram feitas criticas muito
contundentes contra a universidade publica, principalmente com relagdo a sua ineficiéncia e
sua inadequacao ao mercado de trabalho, como resultado do modelo concebido pela Reforma
Universitaria de 1968, ocorrida durante o periodo de governo militar, que permitiu o
surgimento do ensino superior privado (Carvalho, 2006).

Em 1998, foi apresentado as universidades publicas federais, pelo Ministério da
Administragao e da Reforma do Estado — MARE (BIBLIOTECA, 2015), o projeto de
autonomia universitaria. Em sintese, a proposta consistia em transformar o modelo juridico
das universidades publicas para organizagdes sociais, entidades publicas ndo estatais,

fundacdes de direito privado ou sociedades civis sem fins lucrativos.
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Nesse novo modelo, a relagdo entre o Estado e estas organizacdes sociais se daria por
meio de um contrato de gestdao, no qual estariam previstos os servigos que seriam prestados,
as metas a serem atingidas e os recursos financeiros que deveriam ser transferidos a cada
ano do governo para a organizagdo. O documento indicava a adocdo de um modelo de
administracao gerencial para as institui¢cdes publicas.

Cabe destacar que agao politica do governo se deu pelo sucateamento do segmento
publico, devido a reducao drastica do financiamento do governo federal com a consequente
perda de docentes e de funciondrios técnico-administrativos, associados a contenc¢do de
salarios e orcamentos.

Outro ponto de destaque foram as recomendacdes do Banco Mundial (BIRD) para a
cobranca de mensalidades nas instituigdes publicas, com a justificativa de garantir maior
eficiéncia e equidade ao sistema, as quais nao foram implementadas por pressdes politicas
(Leher, 2001; Carvalho, 2006).

Quanto as instituigdes privadas, em 1997, por alteracao legislativa, elas passaram ser
classificadas como com fins lucrativos e sem fins lucrativos (Confessionais comunitarias e
filantropicas). Até entdo, todas as instituicdes tinham isencdo tributaria sobre a receita, os
servicos e o patrimdnio.

Com essa alteragdo, somente o primeiro grupo, as com fins lucrativos, deixou de se
beneficiar da isengdo, ficando essa regalia somente para as do segundo grupo, sem fins
lucrativos, modelo existente até hoje.

O Programa Universidade para Todos (ProUni) surgiu em 2003, e tem como
finalidade a concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de graduacao e
sequenciais de formagdo especifica, em institui¢des privadas de educagdo superior. Criado
pelo Governo Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei N° 11.096, em 13 de janeiro de
2005 (BRASIL, 2015) oferece, em contrapartida, isencdo de alguns tributos aquelas
institui¢des de ensino que aderem ao Programa (MEC, 2015).

Quanto ao carater social, o ProUni promove uma politica publica de acesso, mas nao
de permanéncia e conclusao do curso, orientando-se pelo modelo sugerido pelos técnicos do
BIRD que tem muito mais de assistencialismos do que a oferta de beneficios e direitos aos
alunos oriundos do ensino médio publico. (Catani & Gilioli 2005).

Para quem ndo consegue acessar as vagas do sistema publico e também ndo se
qualifica para as bolsas do ProUni, o Governo oferece o FIES que ¢ o Fundo de

Financiamento ao Estudante do Ensino Superior, cujo objetivo € financiar a graduagao na
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educagdo superior de estudantes que nao tem condi¢des de arcar com os custos de sua
formacao.

Assim, o Programa Universidade para Todos (ProUni) somado ao Fundo de
Financiamento Estudantil (Fies), ao Sistema de Selecdo Unificada (Sisu), ao Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), a
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a expansao da rede federal de educagao profissional
e tecnologica, ampliam significativamente o numero de vagas nas universidades,
contribuindo para um maior acesso da populagdo a educagao superior (MEC, 2015).

H4, ainda, uma opgao de financiamento privado para o ensino superior que € o crédito
universitdrio PRAVALER considerado o maior programa de financiamento estudantil
privado do pais. E uma alternativa ao FIES e financia cursos de Graduagio, Pos-Graduacio
e Técnico, sejam eles presenciais ou a distancia, das Institui¢des de Ensino parceiras. Esta

presente em praticamente todo o Pais e tem 260 instituigdes parceiras.

3.1.2. Os numeros da educagao no BRASIL.

No que concerne ao crescimento educacional, um dos grandes desafios do Brasil ¢
como assegurar uma qualidade do ensino com um crescimento exponencial e acelerado,
processo este que o sistema de ensino superior vem assistindo desde 2003, conforme quadros
1,2 e 3 aseguir:

Quadro 1: Brasil — Estatistica geral do sistema de ensino superior

Quadro Resumo- Estatisticas gerais da Educagédo Superior, por Categoria Administrativa- Brasil- 2013

Categoria Administrativa

Estatisticas Basicas Publica
Total Geral Privada
Total Federal Estadual Municipal

Numero de Instituicoes

Educagao Superior - Graduagédo

Cursos 32.049 10.850 5.968 3.656 1.226 21.199
Matriculas 7.305.977 1.932.527 1.137.851 604.517 190.159 5.373.450
Ingresso Total 2.742.950 531.846 325.267 142.842 63.737 2.211.104
Concluintes 991.010 229.278 115.336 82.892 31.050 761.732

Educacgao Superior - Sequencial de Formagéo Especifica

Matriculas 16.987 489 100 208 181 16.498
Educacgao Superior - Pés-Graduagdo Scricto Sensu

Matriculas 203.717 172.026 115.001 56.094 931 31.691
EDUCAGAO SUPERIOR - TOTAL

Matricula Total 7.526.681 2.105.042 1.252.952 660.819 191.271 5.421.639

Fonte: Mec/Inep - MEC/Capes; Quadro elaborado por Inep/Deed
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Quadro 2: Brasil — Evolugio de cursos e matriculas no ensino superior

Niimero de Cursos, Matriculas, Concluintes e Ingressos Total na Educagdo Superior (Graduagdo e Sequencial), por Nivel Académico - Brasil 2003-2013

Nivel Académico
Total Geral
Ano Graduacdo Sequencial de Formagéo Especifica

Cursos | Matriculas | Concluintes | Ingressos | Cursos | Matriculas | Concluintes | Ingressos | Cursos | Matriculas | Concluintes | Ingressos

2003 17380  3989.366 554230 1591654 16506 3936933 532228 1554664 875 52433 22002 36.990
2004 19502 4278133 652560  1.682419 18751 4223344 633363 1646414 &M 54.789 19.197 36.005
2005 1459 4626740 756911 1851255 20506 4567798 730484 1805102 863 58942 26427 46153
2006 2257 4944877 784218 1998163 22450 4883852 762633 1965314 807 61026 21585 32.849
2007 24653 5302373 806419 2165103 23896  5.250.047 786611 2138241 157 52.206 19.808 26.862
2008 26059 584332 885586 2360035 25366 5808017  6870.386 2336899 693 35.306 15.200 23136
2009 28966 5985873 967558 2081382 28671 5954021 959197  2065.082 295 31.852 8.361 16.300
2010 29737 6407733 980662 2196822 20507  6.379.299 973839 2182229 230 28434 6.823 14.593
201 30616 6765540 1.022711 2359409 30420 6739689 1.016.713 2346695 196 25,851 5.998 12714
2012 32050 7058084 1096069 2796773 31866  7.07.688 1.050413 2747.089 184 20.39% 5.656 9.684
2013 2197 732294 994812 2749803 32049 7305977 991.010 2742950 148 16.987 3802 6.853

Fonte: Mec/lnep; Tabela elaborada por Ingp/Deed

Quadro 3: Brasil — Evolu¢do no numero de IES

Numero de Instituicoes de Educagao Superior por Organizagao Académica e Categoria Administrativa - Brasil - 2003-

2013
Instituicoes
Ano Universidade Centro Universitario Faculdade IF e Cefet
Total
Publica Privada Publica Privada Publica Privada Publica Privada
2003 1.859 79 84 3 78 86 1.490 39
2004 2.013 83 86 3 104 104 1.599 34
2005 2.165 90 86 3 111 105 1.737 33
2006 2.270 92 86 4 115 119 1.821 33
2007 2.281 96 87 4 116 116 1.829 33
2008 2.252 97 86 5 119 100 1.811 34
2009 2.314 100 86 7 120 103 1.863 35
2010 2.378 101 89 7 119 133 1.892 37
2011 2.365 102 88 7 124 135 1.869 40
2012 2.416 108 85 10 129 146 1.898 40
2013 2.391 11 84 10 130 140 1.876 40

Fonte: Mec/Inep; Tabela elaborada por Inep/Deed

A educacdo superior no Brasil tem tido um papel importante na perspectiva de
desenvolvimento social e econdmico do pais. Como podemos verificar nos quadros
anteriores, ocorre um colossal crescimento de instituigdes de ensino superior, além de cursos
e matriculas, principalmente no periodo de 2003/2013, tendo o setor privado ampliado de
forma consideravel a sua participagdo nesse incremento, configurando um verdadeiro

mercado educacional (INEP, 2015).
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Através da Lei N° 13.005, de 25.06.2014 (BRASIL, 2015), o Governo brasileiro
aprovou o Plano Nacional de Educacdo, para o periodo 2014-2024, que estabelece entre as

diversas metas:

“...elevar a taxa bruta de matricula na educagdo superior para 50% (cinquenta por
cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populagdo de 18
(dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e expansao
para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas matriculas, no segmento
publico.”

Com relacdo a produgdo cientifica no Brasil, o Governo acordou para a necessidade
de ampliar sua massa critica académica tendo, no final de 2011, lang¢ado o programa “Ciéncia
sem Fronteiras”, cuja proposta, conforme indicado no site da CAPES (2015), prevé: “a
utilizagao de até 101 mil bolsas em quatro anos para promover intercambio, de forma que
alunos de graduagdo e pos-graduacgdo fagam estagio no exterior com a finalidade de manter
contato com sistemas educacionais competitivos em rela¢do a tecnologia e inovagdo”.

Além disso, segundo a CAPES, ¢ preciso atrair pesquisadores do exterior que
queiram se fixar no Brasil ou estabelecer parcerias com os pesquisadores brasileiros nas
areas prioritarias definidas no Programa, bem como criar oportunidade para que
pesquisadores de empresas recebam treinamento especializado no exterior.

As metas foram revistas em 22 de janeiro de 2013, tendo a CAPES, em 2014,

definido um conjunto de metas para 2015, conforme quadro a seguir:

Quadro 4: Brasil — Metas para 2015 — Programa Ciéncia Sem Fronteiras

CAPES - Programa Ciéncia sem Fronteiras

MODALIDADE QUANTIDADE DE BOLSAS

Doutorado sanduiche 15.000
Doutorado pleno 4.500
Pos-doutorado 6.440
Graduagdo sanduiche 64.000
Desenvolvimento Tecnoldgico e Inovagao no exterior 7.060
Atragao de Jovens Talentos (no Brasil) 2.000
Pesquisador Visitante Especial (no Brasil) 2.000

TOTAL 101.000

Fonte: CAPES/2014

Outro ponto de destaque ¢ que o perfil do aluno do ensino superior no Brasil ¢

bastante jovem. Em 2013, pelo menos metade dos estudantes ingressantes tinham menos de
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24 anos e a média de idade de ingresso, nos cursos presenciais, era de 26 anos. Ja nos cursos
a distancia, metade dos alunos ingressantes tinha até 32 anos e a média de idade ¢ 33 anos

(INEP, 2015).

3.1.3. Aavaliagdo no BRASIL.

No Brasil, o histérico da avaliacao da educacao superior esta dividido em quatro fases
distintas. Na primeira fase (1983-1992), denominada na literatura de constru¢ao da agenda,
surgiu a primeira experiéncia oficial de avaliagdo da educacdo superior com a criagao do
Programa de Avaliacao da Reforma Universitaria (PARU) pelo antigo Conselho Federal de
Educacdo, hoje Conselho Nacional de Educagdo (CNE).

Em 1993, tem-se a segunda fase de avaliacao da educagdo superior no Brasil (1993-
1995) denominada, na literatura, de formulacio de politicas. Foi implantado um Programa
de Avaliacao Institucional para as Universidades - PAIUB pela Associagdao Nacional dos
Dirigentes de Instituicdes Federais de Ensino Superior - ANDIFES.

Em 1995, passa-se para a terceira fase de avaliagdo no Brasil, que ¢ denominada de
implementacio e consolidacio da proposta governamental. E criado um mecanismo
avaliativo proposto pelo governo Fernando Henrique Cardoso (FHC)/Paulo Renato chamado
Exame Nacional de Cursos -ENC.

Desde 2003, o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior - SINAES
representa a quarta fase (2003 até a atualidade) de avaliagao no Brasil, ainda em vigor até o
momento, que em sua concep¢do € principios, contempla os seguintes componentes:

avaliacdo das IES, avaliag¢do de cursos e avaliacdo do desempenho dos estudantes (ENADE).

3.1.4. SINAES

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES), criado pela Lei
N° 10.861, de 14 de abril 2004 (BRASIL, 2015), analisa as instituigdes, 0s cursos € o
desempenho dos estudantes. O processo de avaliagdao leva em consideracdao aspectos como
ensino, pesquisa, extensao, responsabilidade social, gestdo da institui¢do e corpo docente. O
SINAES retne informagdes do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) e
das avaliagdes institucionais e dos cursos (MEC, 2015).

A Portaria Normativa N° 40, de 12 de dezembro de 2007 (republicada em
29/12/2010) e Portaria Normativa N° 8, de 15 de abril de 2011 (Regulamenta o ENADE
2011) fazem ajustes no sistema (INEP, 2015).
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Dias Sobrinho (2004, p. 114) faz a seguinte referéncia ao SINAES:

“A avaliagao de educagdo superior, através do SINAES, ndo é neutra, ndo se limita
a dimensdes técnicas, mas produz importantes efeitos, tem a ver com valores,
culturas e interesses. Avalia¢ao, nesta concepg¢ao, ndo se identifica com o controle,
a mensuragdo € tampouco com 0s seus proprios instrumentos [...] No caso da
avaliagdo da educagdo é de natureza ser educativa, vale dizer, a¢do social,
pedagogica, formativa.”

Os processos avaliativos do SINAES sdao coordenados e supervisionados pela
Comissao Nacional de Avaliagdo da Educagdao Superior (CONAES), que foi criado pela
mesma lei do SINAES. A operacionalizacdo ¢ de responsabilidade do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP (INEP, 2015).

O SINAES integra a Avaliacao Institucional, a Avaliagdo dos Cursos de Graduagao
(ACG), que substituiu a Avaliacao das Condigdes de Ensino, e a avalia¢ao discente através
do Exame Nacional do Desempenho do Estudante (ENADE), que substituiu o Provao.

O produto da avaliagdao dos cursos que leva em conta critérios como a titulagao dos
professores, qualidade das instalacdes e o resultado dos estudantes no Exame Nacional de
Desempenho, o ENADE, ¢ o Conceito Preliminar de Curso (CPC), expresso com notas em
uma escala que também vai de 1 a 5. O CPC ¢ um dos componentes do IGC e, assim como
nele, as notas de 3 a 5 significam conceito satisfatorio e as notas 1 e 2, desempenho
insatisfatorio (INEP, 2015).

Além da avaliagdo externa, as instituicdes de ensino superior também processam sua
avaliacdo interna, através das Comissdes Proprias de Avaliagao (CPA) (CONAES, 2015).

A avaliagdo institucional “interna ou autoavaliacdo” ¢ assim definida pelo SINAES
(INEP, 2015):

“A avaliacdo interna é um processo por meio do qual uma instituicdo constroi
conhecimento sobre sua propria realidade, buscando compreender os significados
do conjunto de suas atividades para melhorar a qualidade educativa e alcancar
maior relevancia social”

Através da Portaria Normativa n°® 40 de 12/12/2007, o Ministério da Educacao
instituiu um sistema eletronico de fluxo de trabalho e gerenciamento de informagdes,
denominado e-MEC, para controlar os processos de regulagdo, avaliacdo e supervisdao da
educagdo superior no sistema federal de educagao (INEP, 2015).

Esse sistema, que pode ser acessado por todas as Instituigdes interessadas e
cadastradas, além de contemplar informagdes de instituicdes e cursos superiores, passou a
consolidar num Unico lugar tudo o que se refere a indicadores de qualidade, banco de
avaliadores, resultados do ENADE além de outros dados relevantes aos sistemas (INEP,

2015).
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Nessa nova ordem, surge a figura do Pesquisador Institucional (PI), criado pela
Portaria n°® 46, de 10/01/2005, que passa a fazer a interlocugao entre as Institui¢des e 0o MEC
e que, também, passa a ser responsavel pela inser¢ao das informagdes no Censo da Educacao
Superior (INEP, 2015).

Novamente, pela Portaria Normativa n°® 23, de 1/12/2010, que alterou a Portaria
Normativa n° 40, em seu artigo 61-A, a figura do Pesquisador Institucional (PI) tem suas
atribuicdes alteradas e passa-se a chamar Procurador Educacional Institucional (PI),
agregando a responsabilidade de prestar as informacdes como representante da Instituigdo
de Educacao Superior (INEP, 2015).

A Avaliacao dos Programas de P6s-graduagao ¢ realizada pela CAPES e compreende
a realizacdo do acompanhamento anual e da avaliacao trienal do desempenho de todos os
programas e cursos que integram o Sistema Nacional de Pods-graduagdo, SNPG. Os
resultados desse processo, expressos pela atribuicdo de uma nota na escala de 1 a 7,
fundamentam a deliberacdo CNE/MEC sobre quais cursos obterdo a renovacdo de
reconhecimento, a vigorar no triénio subsequente. A medida de qualidade da pds-graduagao
que compde o IGC ¢ uma conversao das notas fixadas pela CAPES (CAPES, 2015).

Cabe destacar que a avaliacao da educagdo superior ganhou relevancia no governo
de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Embora a sua implementaciao tivesse por
proposta a melhoria da educagdo superior, o modelo sugerido sofreu forte resisténcia por
parte de toda comunidade universitaria.

A proposta apresentava trés pontos ditos estratégicos: avaliacdo institucional;
avaliacdo do desempenho dos professores; avaliacdo das habilidades e competéncias dos
estudantes, mediante a realizacdo de Exame Nacional de Cursos (ENC), o denominado
“Provao”, de carater de obrigatorio, uma vez que dele dependia o registro profissional e que
estabelecia alto grau de competitividade entre estudantes.

A Lei N°9 131/95 (BRASIL, 2015), que estabeleceu o Exame Nacional de Cursos -
ENC, em seu artigo 3, dizia que o MEC procederia a “avaliacdes periodicas das instituigoes
e dos cursos de ensino superior, fazendo uso de procedimentos e critérios abrangentes, dos
diversos fatores que determinam a qualidade e a eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa
e extensdao”. Esses exames passaram entdo a ser obrigatdrios para os estudantes do ultimo
ano de todos os cursos superiores de graduacao. Os resultados relativos a cada institui¢ao de
ensino deveriam ser divulgados publicamente, criando uma espécie de ranking da qualidade

institucional brasileira.
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O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES) substituiu o
modelo anterior em 2004. A proposta assumida pelo entdo presidente do pais, Luiz Inacio
Lula da Silva, prometia rever o sistema de avaliagdo, que incluia o ENC, e implantar um
sistema nacional de avaliacdo institucional com base, entre outras, na experiéncia do
Programa de Avaliacao Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB) que se tratava,
inicialmente, de uma proposta da Associacdo Nacional de Dirigentes das Instituigdes
Federais de Educagao Superior (ANDIFES) (MEC, 2015).

Nao se pode deixar de destacar que o PAIUB foi uma referéncia muito importante
para o SINAES, que incorporou a maioria das propostas estruturantes do entdo modelo de
avaliacdo existente, o PAIUBE, exceto pela questao de adesao que passou a ser obrigatoria.
(Ristoff & Giolo, 2006).

Tanto no modelo anterior como no novo, o SINAES predominou a ideia de que a
qualidade ¢ um valor agregado a todo o processo, pois, ao se avaliar o processo de graduacao
a partir das competéncias adquiridas pelos alunos durante toda a vida académica,
comparando resultados no ingresso e na saida, podemos identificar se a IES cumpriu o seu
papel de formadora.

Em 2006, foram regulamentados diversos pontos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) e da Lei do SINAES, fazendo a conexao entre ambas. Entre as
alteragdes importantes trazidas no processo de reconhecimento e renovacdo do
reconhecimento dos cursos, registram-se a incorporacdo do ENADE, a extensdo aos
conselhos profissionais da possibilidade de manifestacdo ao longo do processo, e a
reorganiza¢do de competéncias internas do MEC. As avaliagdes de cursos e de IES foram
centralizadas no INEP, ficando o reconhecimento de cursos, a cargo de Secretarias
especificas do MEC, e o credenciamento das institui¢cdes, a cargo do Conselho Nacional de
Educacgdo (CNE) (MEC, 2015).

Ainda nesse ano, foi publicado um instrumento Unico de Avaliagio de Cursos de
Graduacdo para o reconhecimento e renovagdo de reconhecimento dos cursos de
Bacharelado, Licenciatura e Tecnoldgicos, nas modalidades: presencial e a distancia (INEP,
2015).

Em 2008, esse instrumento unico foi substituido por instrumentos de avaliacao
especificos, a saber: para fins de reconhecimento de curso, um instrumento nico para os
cursos de bacharelado e de licenciatura e outro instrumento para cursos superiores de
tecnologia. Para fins de renovacdo de reconhecimento, um instrumento Unico para todas as

modalidades de curso (INEP, 2015).
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O Exame Nacional do Desempenho do Estudante (ENADE), como parte do SINAES,
foi criado com o objetivo aferir o desempenho dos estudantes em relagdo aos contetidos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares dos respectivos cursos de graduacao.
Avalia, também, as suas habilidades para ajustamento, as exigéncias decorrentes da evolugao
do conhecimento e as suas competéncias para compreender temas mais amplos ao ambito
especifico de sua profissao e ligados as realidades brasileira e mundial, além de outras areas
do conhecimento (INEP, 2015).

A avaliagdo do ENADE incluiu grupos de estudantes selecionados por amostragem,
0s quais se encontravam em momentos distintos de sua graduagdo: um grupo considerado
ingressante (identificado no final do primeiro ano) e outro grupo (considerado concluinte ou
cursando o ultimo ano). Os dois grupos de estudantes sdo submetidos a mesma prova.

O ENADE ¢ operacionalizado por meio de dois instrumentos: um questiondrio € uma
prova. A finalidade da aplicagdo do Questionario de Avaliagdo Discente da Educagdo
Superior tem por objetivo compor o perfil dos estudantes, integrando informagdes do seu
contexto as suas percepcoes sobre a IES. A prova apresenta um componente de avaliagao da
formacgdo geral comum aos cursos de todas as dreas e um componente especifico de cada
area (INEP, 2015).

Em 2005, no primeiro ciclo do SINAES (2004 a 2006), participaram do ENADE os
estudantes dos cursos dos bacharelados Ciéncia da Computagao, Engenharia de Computacao
e Sistemas de Informacgdo. Nesse ano foram avaliados estudantes de 685 cursos (INEP,
2015).

Em 2008, no segundo ciclo do SINAES (2007 a 2009), participaram os estudantes
dos cursos bacharelados que participaram do ENADE 2005 e os alunos dos cursos superiores
em Analise e Desenvolvimento de Sistemas e em Redes de computadores.

Nesse ano foram avaliados estudantes de 1.224 cursos, assim distribuidos: 809
bacharelados (Ciéncia da Computagdo, Sistemas de Informagdo e Engenharia da
Computagdo), 252 cursos superiores de tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de
Sistemas e 163 cursos superiores de tecnologia em Redes de Computadores. (INEP, 2015).
A partir de 2007, inicio do segundo ciclo avaliativo do SINAES (2007 a 2009), as avaliagdes
dos cursos de graduacdo passaram a ser dependentes do Conceito Preliminar de Curso
(CPC), com valores variando numa escala de 1 (conceito minimo) a 5 (conceito maximo).

Cursos com CPC igual ou menor a 2 (dois), necessariamente, seriam avaliados por

comissoes in loco. Cursos com conceitos superiores a 2 (dois) poderiam requerer,
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opcionalmente, esta avaliacdo. Caso aceitassem o CPC, este seria considerado o conceito
final do curso.

O Conceito Preliminar de Curso - CPC tem como base o Conceito do ENADE, o
Indicador de Diferenga entre os Desempenhos Observado e Esperado (IDD) e as varidveis
de insumo. O IDD ¢ a diferenca entre o desempenho médio do concluinte de um curso € o
desempenho médio esperado para os concluintes desse mesmo curso (INEP, 2015).

Esse indice representa, portanto, quanto cada curso se destaca da média, podendo
ficar acima ou abaixo do que seria esperado para ele, considerando o perfil de seus
ingressantes. As variaveis de insumo, que considera corpo docente, infraestrutura e
programa pedagogico, sao formadas com informagdes do Censo da Educacdo Superior e de
respostas do questionario socioecondmico do ENADE (INEP, 2015).

A forma do célculo do CPC tem implicagdes sobre a representatividade do Indice
Geral de Curso (IGC). Para um curso ter CPC, ¢ necessario que ele tenha participado do
ENADE com alunos ingressantes e alunos concluintes. Portanto, o IGC ¢ representativo dos
cursos que participaram das avaliacdes do ENADE, com alunos ingressantes e concluintes.

O Indice Geral de Cursos da Instituigio (IGC) é um indicador de qualidade de
institui¢des de educagado superior, que considera, em sua composicao, a qualidade dos cursos
de graduacao e de pos-graduacao (mestrado e doutorado). No que se refere a graduacgao, ¢
utilizado o Conceito Preliminar de Curso - CPC e, no que se refere a pos-graduacao, ¢
utilizada a nota pela CAPES. O resultado final esta em valores continuos (que vao de 0 a
500) e em faixas (de 1 a 5).

Como cada area do conhecimento ¢ avaliada de trés em trés anos no ENADE, o IGC
levard em conta sempre um triénio. Assim, o IGC 2007 considerou os CPC's dos cursos de
graduacgdo que fizeram o ENADE em 2007, 2006 e 2005; o IGC 2008 considerou os CPC's
dos cursos que participaram do ENADE em 2008, 2007 e 2006; e assim, sucessivamente. A
medida de qualidade da graduag¢ao que compde o IGC ¢ igual a média dos CPC's para o
triénio de interesse.

Segundo o INEP (2015), o calendario do ciclo avaliativo do ENADE para as areas,
observa as seguintes referéncias:

e ano I- satde, ciéncias agrarias e areas afins;

e ano II- ciéncias exatas, licenciaturas e areas afins;

e ano III- ciéncias sociais aplicadas, ciéncias humanas e areas afins.

De 2004 a 2012, foram avaliadas pelo ENADE 80 éreas:
e primeiro ciclo avaliativo (2004-2006) - 13.396 cursos e 804.676 estudantes;
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e segundo ciclo avaliativo (2007-2009) - 17.371 cursos e 1.374.449 estudantes;
e terceiro ciclo (2010-2012) - 20.323 cursos e 1.183.798 estudantes.

Em 2013 foram avaliados os estudantes de agronomia, biomedicina, educacao fisica,
enfermagem, farmdcia, fisioterapia, fonoaudiologia, medicina, medicina veterinaria,
nutri¢ao, odontologia, servigo social e zootecnia. O exame também avaliou os cursos de
tecnologo em agronegocio, gestdo hospitalar, gestdo ambiental e radiologia (INEP, 2015).

Em 2014, segundo o INEP, foram avaliados os estudantes dos seguintes cursos de

bacharelado, bacharelado/licenciatura, licenciatura e tecndlogo, conforme quadro a seguir:

Quadro 5: ENADE - Cursos avaliados em 2014

BACHARELADO
BACHARELADO ou LICENCIATURA TECNOLOGO
LICENCIATURA
Ciéncia da
Arquitetura e urbanismo; Sistema de computagio;
informagao; Engenharia civil, Ciéncias Artes visuais: Analise e
Engenharia elétrica; Engenharia de biolégicas; Educacio ﬁsic’a' desenvolvimento de
computagdo; Engenharia de controle e Ciéncias sociais; Letras- Qortu ués’e sistemas; Automagao
automacao; Engenharia mecanica; Filosofia, Fisica; os anhpol' L%tras- industrial; Gestao da
Engenharia quimica; Engenharia de Geografia, orrt)u ués’e inolas: produgdo industrial; e
alimentos; Engenharia de producao; Historia; Letras- poriug £es; Redes de
. . . N Musica; e Pedagogia.
Engenharia ambiental; e Engenharia portugués; computadores.
florestal. Matematica; e
Quimica.

Em 2015, conforme o INEP, uma nova rodada de avaliagao de cursos, onde serao
analisados os estudantes de diversos cursos de cursos de bacharelado e tecn6logo, conforme

quadro a seguir:

Quadro 6: ENADE — Cursos que serdo avaliados em 2015

BACHARELADO TECNOLOGO

Arquitetura e urbanismo; Sistema de informagao;
Engenharia civil; Engenharia elétrica; Engenharia
de computacdo; Administracdo; Administragdo
Publica; Ciéncias Contabeis; Ciéncias
Economicas; Comunicagao Social (Jornalismo);
Comunicacao Social (Publicidade e Propaganda);
Design; Direito; Psicologia; Relagdes
Internacionais; Secretariado Executivo; Teologia e
Turismo; Engenharia de controle e automacao;
Engenharia mecanica; Engenharia quimica;
Engenharia de alimentos; Engenharia de
producdo; Engenharia ambiental; e Engenharia
florestal.

Comércio Exterior; Design de
Interiores; Design de Moda; Design
Grafico; Gastronomia; Gestao
Comercial; Gestao da Qualidade;
Gestdo de Recursos Humanos;
Gestdo Financeira; Gestdo Publica;
Logistica; Marketing e Processos
Gerenciais.

55



3.2. O ENSINO SUPERIOR EM PORTUGAL

3.2.1. Historico

O ensino superior em Portugal tem evoluido principalmente a partir de alteracdes
estruturais na legislacdo que enquadra a atuagdo das instituicdes de ensino superior,
incluindo as alteragdes introduzidas na Lei de Bases do Sistema Educativo, por forca da
adequacdo ao Processo de Bolonha (2005), a que se sucedeu a regulamentacdo de graus e
diplomas (2006), a publicacdo do novo Regime Juridico das Instituigdes de Ensino Superior
(2007) e as reformulacdes dos estatutos das carreiras de professores dos ensinos universitario
e politécnico (2009) (DGES, 2015).

O novo marco legal do ensino superior encontra-se em fase de consolidagao, quer
com a entrada em pleno funcionamento dos novos 6rgdos de governo das instituigdes
publicas, quer por for¢a da aplicacdo do sistema de avaliagdo da qualidade e acreditacao a
todas as institui¢cdes e aos seus ciclos de estudos. As mudancgas efetuadas se ajustam ao
processo de construcao do espaco europeu de ensino superior, o qual devera constituir um
importante fator de desenvolvimento econdmico e de coesdo social da Europa, tendo em
conta os objetivos da estratégia 2020 (ZASNET, 2015).

No ano de 2010, a situagcdo do ensino superior publico foi, também, marcada pela
celebracao de um Contrato de Confianga entre o Governo e as instituicdes de ensino superior,
no qual ambas as partes se comprometeram a dar o seu contributo na realizacao do Programa
de Desenvolvimento do Ensino Superior para 2010-2014 (FAP, 2015).

O compromisso assumido previu a qualificagdo de mais de 100 mil ativos ao longo
dos proximos quatro anos, o que constituird um impulso decisivo para a abertura do ensino
superior a novos publicos e, consequentemente, uma importante contribui¢do para a
renovagdo de competéncias de profissionais qualificados (FAP, 2015).

Atingir a meta prevista na estratégia europeia EU2020 de 40% de diplomados do
ensino superior no grupo etario dos 30-34 anos apresenta-se, ainda, como um enorme desafio
ao sistema de ensino superior portugués, tendo em conta a situacao histérica do sistema. Se
as estatisticas divulgadas mostram que o numero de pessoas desta faixa etaria habilitadas
com ensino superior cresceu de 11% em 2000 para 23% em 2010, também n3o podem
desconsideradas as dificuldades que a atual conjuntura recessiva na Europa, e com destaque
para Portugal, poderda comprometer a concretizagdo do plano de evolugdo definido para o

setor do ensino superior publico (FAP, 2015).

56



O sistema portugués de ensino superior esta organizado num sistema bindrio,
constituido pelo subsistema universitario e pelo subsistema politécnico. Os ciclos de estudos
oferecidos no subsistema universitario sao mais focados para a logica cientifica, enquanto a
formacgao disponibilizada no ensino politécnico estd mais focada nas vertentes vocacionais
e nas formacdes técnicas avancadas, mais voltadas, portanto, para a vida profissional. Apesar
desta divisao bindria do sistema de ensino superior portugués, ¢ importante destacar que o
enquadramento juridico portugués permite a integragao de escolas de ensino politécnico em
universidades (DGES, 2015).

As universidades conferem graus académicos de licenciado, de mestre e de doutor.
Os institutos politécnicos conferem o grau de licenciado e de mestre.

Na historia portuguesa, a ampliagdo do ensino superior foi uma medida iniciada em
1974/1975, dando-se resposta as exigéncias de uma procura social de educacao superior,
tendo atingido nimeros até entdo impensaveis (Cabrito, 2011).

A forte relagdo existente entre educagdo/ensino superior ¢ melhores empregos pode
servir de justificativa para o grande aumento na procura de educagdo, principalmente a
superior, que ocorreu logo a seguir a Revolucao de Abril.

Efetivamente, durante os anos da ditadura, e a semelhanca do que se verificou pela
generalidade dos paises ocidentais, as carreiras profissionais estavam perfeitamente
estruturadas em fungdo dos diplomas académicos, em uma verdadeira concretizagdo dos
pressupostos das teorias do capital humano de que aos individuos sem qualquer escolaridade
ou apenas com a instru¢ao basica estavam destinadas as tarefas indiferenciadas, menos
consideradas e menos bem pagas da sociedade, aos individuos com cursos profissionais das
entdo existentes escolas comerciais e escolas industriais estavam reservados lugares de
chefia intermédia ou de trabalho qualificado e aos individuos que tinham feito o ensino nos
liceus e no ensino superior eram oferecidos todos os lugares de chefia em empresas e nos
orgaos do Estado (Becker, 1964; Schultz, 1961).

Assim, segundo Cabrito (2011), a sociedade portuguesa encontrava-se, antes da
Revolucao de Abril, completamente estratificada em fun¢do de véarios fatores, em particular,
o educativo. A escola apresentava-se como um verdadeiro aparelho ideologico de Estado
que premiava o capital humano (Althusser, 1987).

A consciéncia do papel da educagdo na obtencao de trabalhos/empregos mais bem
remunerados com beneficios sociais mais elevados e que permitiam melhores condigdes de
vida influi, decisivamente, nesta procura encantada de educagdo muito particularmente de

educagdo superior (Cabrito, 2011).
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Viérias iniciativas foram observadas para atender a crescente procura por educacao.
Desde 1974 registraram-se um considerdvel aumento do nimero de vagas por parte das
universidades existentes (Universidade do Porto; Universidade de Coimbra; Universidade
de Lisboa; Universidade Técnica de Lisboa); por parte de novas universidades criadas nos
inicios da década de 1970, mas que s6 depois de 1974 comegariam a funcionar (como a
Universidade do Minho, a Universidade Nova de Lisboa, a Universidade de Aveiro, o
Instituto Superior de Ciéncias do Trabalho e da Empresa); por parte de novas universidades,
criadas ja na década de 1980 (como a Universidade de Beira Interior ou a Universidade de
Tras-os-Montes e Alto Douro); por parte dos quinze institutos politécnicos criados no final
da década de 1970 e na década de 1980 (Cabrito, 2011).

Concomitante, algumas medidas administrativas para limitar o acesso universal a
educagdo superior foram criadas, tais como: a fixacdo de um nimero restrito de vagas; o
estabelecimento de exames nacionais de acesso; o aumento do niamero de anos de
escolaridade necessarios para a candidatura ao ensino superior, que passou de onze para doze
anos; a abertura do ensino superior a iniciativa privada (1986); o estabelecimento de
anualidades com valores atualizados que os estudantes passaram a ter que pagar para

frequentar o ensino superior publico (1992) (DGES, 2015).

3.2.2. Os numeros da educagdao em PORTUGAL

Relativamente ao Ensino Superior em Portugal, analisando o periodo 2003/2013,
constata-se a existéncia de um movimento quase que organico no numero de matriculas no
sistema de ensino superior, tendo ocorrido uma pequena expansao no sistema publico e uma
contragdo no sistema privado.

No mesmo periodo, a participagdo feminina oscilou entre 54,48% (2003) e 52,28%
(2013) e a idade média permaneceu praticamente estavel no mesmo periodo, variando entre
22 e 22,5 anos (DGES,, 2015).

Quanto ao niimero de unidades organicas, o sistema nao mostrou grandes alteragoes,
apesar da crise econdmica em toda a Europa, que vem afetando fortemente Portugal.

Segundo o DGES (2015) o nimero de unidades organicas de Universidades, publicas
e privadas, variou, entre 2001/2013, de 141 para 137 instituigdes e nos Politécnicos de 169
para 161 institui¢cdes.

No quadro 7 a seguir, mostramos a evolu¢ao do sistema:
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Quadro 7: Portugal — Evolug@o das matriculas por sistema

Idade Sexo Publico Privado
R r‘nedla de U EEEIIE - LaGmink Total Umve.rs1ta- Politécnico  Total Universitario Politécnico
mgresso no no rio

2003 400.831 22,1 173.971 226.860 290.532 178.000 112.532 110.299 77.109 33.190
2004 395.063 22,2 173.567 221.496 288.309 176.827 111.482 106.754 73.708 33.046
2005 380.937 22,2 168.884  212.053 282.273 173.897 108.376 98.664 67.157 31.507
2006 367.312 22,2 164.520 202.792 275.521 171.575 103.946 91.791 61.740 30.051
2007 366.729 22,4 168.821 197.908 275.321 169.449 105.872 91.408 60.659 30.749
2008 376.917 22,5 175.177 201.740 284.333 175.998 108.335 92.584 61.221 31.363
2009 373.002 22,1 174.000 199.002 282.438 175.465 106.973 90.564 60.755 29.809
2010 383.627 22,1 179.151 204.476 293.828 183.806 110.022 89.799 60.174 29.625
2011 396.268 22,1 184.627 211.641 307.978 193.106 114.872 88.290 60.452 27.838
2012 390.273 22,0 181.515 208.758 311.574 197.912 113.662 78.699 55.147 23.552
2013 371.000 22,1 173.745 197.255 303.710 197.036 106.674 67.290 48.716 18.574
Fonte: DGES/PORDATA (2014). Dados obtidos em www.pordata.pt. Adaptado pelo autor.

Apesar de existirem universidades portuguesas com padrdes elevados, sustentaculos

da cultura, producdo, socializagdo de conhecimentos e cumprindo com suas fungdes

tradicionais de formagdo, existe um expressivo numero de instituicdes cujo desempenho

ainda estdo baixos, se comparadas as existentes em outros paises do bloco europeu.

A publicacao do Conselho Nacional de Educacao intitulada “Estado da Educacao

2011 a Qualificagdo dos Portugueses” (CNE-PT, 2011, p. 157-158) afirma que:

“O Ensino Superior em Portugal tem vindo a evoluir a um ritmo acelerado desde
2005. A mudanga tomou forma a partir de alteragdes estruturais na legislagao que
enquadra a actuacdo das institui¢des de ensino superior, incluindo as alteragdes
introduzidas na Lei de Bases do Sistema Educativo, por forca da adequagdo ao
Processo de Bolonha (2005), a que se sucedeu a regulamentagdo de graus e
diplomas (2006), a publicagcdo do novo Regime Juridico das Institui¢des de Ensino
Superior (2007) e as reformulacdes dos estatutos das carreiras de professores dos
ensinos universitario e politécnico (2009). O novo enquadramento juridico do
ensino superior encontra-se em fase de consolidagdo, quer com a entrada em pleno
funcionamento dos novos 6rgios de governo das instituicdes publicas, quer por
forca da aplicag@o do sistema de avaliacdo da qualidade e acreditagdo a todas as
instituicdes e aos seus ciclos de estudos. As transformagdes efectuadas inserem-se
no processo de construgdo do espaco europeu de ensino superior, o qual devera
constituir um importante factor de desenvolvimento econémico e de coesdo social
da Europa, tendo em conta os objectivos da estratégia 2020. No ano de 2010, a
situagcdo do ensino superior publico é também marcada pela celebragdo de um
Contrato de Confianga entre o Governo e as instituigdes do sector, no qual ambas
as partes se comprometem a dar o seu contributo na realizagdo do Programa de
Desenvolvimento do Ensino Superior para 2010-2014. O compromisso assumido
prevé a qualificagcdo de mais 100 mil activos ao longo dos proximos quatro anos,
0 que constituira um impulso decisivo para a abertura do ensino superior a novos
publicos e, consequentemente, um contributo importante para a renovacao de
competéncias de profissionais qualificados. Alcangar a meta prevista na estratégia
europeia EU2020 de 40% de diplomados do ensino superior no grupo etario dos
30-34 anos apresenta-se ainda como um enorme desafio ao sistema de ensino
superior portugués, tendo em conta a situagdo de partida. Se é certo que o nimero
de pessoas desta faixa etaria habilitadas com ensino superior cresceu de 11% em
2000 para 23% em 2010, também ndo podem ser iludidas as dificuldades
acrescidas que a actual conjuntura recessiva do Pais ird colocar ao aumento de
estudantes inscritos e, por consequéncia, a concretizagdo do plano de evolucao
gizado para o sector do ensino superior publico.
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Em 2011, segundo a publicacdo “Estado da Educacdo 2011 a Qualificacao dos
Portugueses” (CNE-PT, 2011), ja referida anteriormente, Portugal contava com 143
institui¢des de ensino superior, sendo 46 publicas e 97 privadas, 4.245 cursos com
autorizacdo de funcionamento e 383.627 alunos inscritos. Dos 14 paises que estdo na
pesquisa, Portugal esta em 11° lugar no ranking de alunos diplomados no ensino superior na
faixa dos 30-34 anos (Portugal tem 23,5% da populacao, sendo que a média da EU ¢ 33,6%
com uma meta definida no programa EU 2020 no sentido de a percentagem ser de pelo
menos 40%).

Ja em 2013, segundo publicacdo do mesmo Conselho, denominada “O Estado da
Educagao 2013” (CNE-PT, 2014), uma nova situacao ¢ colocada conforme indicado na

pagina 16 do referido relatdrio:

“A situacdo é tdo mais grave quanto sabemos que o ano de letivo 2010/2011
representa uma potencial inversdo da tendéncia expansiva da procura de Ensino
Superior. De entdo para cd, o numero de matriculados pela primeira vez tem vindo
a diminuir, alargando o diferencial entre o numero daqueles que estio em
condig¢des de frequentar um curso superior € os que se matriculam efetivamente.
Para explicar esta nova tendéncia, poderemos sempre admitir que se trata de um
fenémeno conjuntural decorrente do agravamento das condi¢des de vida de muitas
familias portuguesas, mas ndo é desprezivel a hipotese dessa quebra resultar de
uma crescente desvalorizagdo social das formagdes superiores.

Surpreende por isso o facto de a reducdo do numero de vagas iniciais ndo ter
acompanhado o nimero de matriculados.

Sem por em causa o principio basico da liberdade de escolha dos cursos que cada
cidadao deseja frequentar, importa questionar se as formagdes oferecidas
representam ou ndo um contributo para o desenvolvimento econémico, social e
cultural do pais que justifique o esfor¢co nacional de as sustentar. Um dos casos
mais preocupantes ¢ a redu¢do da procura das areas tecnoldgicas quando se
mantém a um nivel elevado especialidades com reduzidas oportunidades de
inser¢ao no mercado de trabalho.

Quando se fala da crescente emigragdo de jovens altamente qualificados, seria
razoavel que a pretexto da crise econdmica e financeira ndo se esquecesse do papel
de uma oferta de Ensino Superior que estda desajustada da procura e das
necessidades do pais.”

Na pagina 109 do referido relatorio, o CNE-PT aponta que houve:

- Diminui¢do do numero de estabelecimentos de educacio e ensino privados bem
como da percentagem de alunos inscritos nas institui¢des desta natureza, de 2011
a2013.

- Crescimento da oferta de cursos de especializagdo tecnoldgica no Ensino
Superior politécnico, em particular nas areas de Ciéncias Empresariais,
Informatica e Engenharia e Técnicas Afins.

- Aumento da formacdo poés-graduada nos ciclos de estudos conducentes a
Mestrado e a Doutoramento.

- Desenvolvimento dos sistemas internos de garantia da qualidade por parte das
instituicdes de Ensino Superior.

- Excessiva dispersao de cursos e das suas designagdes — dos 711 cursos existentes
de formagdo inicial 506 existem apenas numa instituicdo (71,2%) — o que impede
a especializagd@o das institui¢des em determinadas areas de conhecimento

- Numero de ingressos no Ensino Superior (1° ano, pela 1 vez) abaixo do nlimero
de vagas disponibilizadas, em quase todas as areas de educagio e formagao, o que
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denota discrepancia entre a oferta e a procura de formagao.

- Reorganizagdo da oferta de formagao tendo em conta a relevancia regional das
formagdes, de modo a permitir a captagdo de novos publicos e a diferenciacao
institucional.

- Constituicdo de centros de referéncia por associagdo, fusdo ou formagao de
consorcios que permitam a otimizag@o de recursos, criacdo de maior massa critica
e diferenciag@o da rede de Ensino Superior.

- Necessidade de ajustamento da oferta publica as condigdes de empregabilidade
de algumas areas, de modo a evitar a ineficiéncia na afetagdo de recursos
financeiros publicos ¢ a criacdo de um problema social grave.

Observa-se ainda um movimento singular de fusdo entre universidades e formagao
de consorcios visando um melhor aproveitamento das diversas oportunidades, dentre elas o
acesso aos fundos comunitdrios europeus.

Em 2012, ocorreu a fusdo entre a Universidade de Lisboa e a Universidade Técnica
de Lisboa, gerando uma nova instituicdo com mais de 48.000 alunos, sendo a quarta da
Peninsula Ibérica.

Em 10.04.2014, as Universidades do Minho, Porto e¢ Tras-os-Montes e¢ Alto do
Douro, firmaram um Memorando de Entendimento com vistas a criacao do Consoércio das
Universidades do Norte UNINORTE, comprometendo-se a trabalhar conjuntamente na
operacionalizacdo de um quadro aprofundado de colaboragdo estratégica interinstitucional,
sendo o protocolo de cooperagdo assinado em 9.01.2015.

Assiste-se assim a uma restruturacao da organizacao do ensino superior em Portugal.
3.2.3 Aavaliagdo em PORTUGAL.

Em Portugal, o histérico de avaliagdo estd contemplado em trés etapas/ciclos. O
primeiro ciclo (1994-2000), denominado Experiéncia Piloto, surgiu do meio universitario,
com a importante participacdo do Conselho de Reitores Portugueses (CRUP) e da Fundagao
das Universidades Portuguesas (FUP) na sua concepgao e implementagao.

O segundo ciclo de avaliagdo em Portugal (2000-2006) foi coordenado durante todo
o tempo de vigéncia pelo Conselho Nacional de Avaliacao do Ensino Superior (CNAVES),
criado pelo Decreto-Lei N° 205/98 de 11 de julho (PORTUGAL, 2015).

O terceiro ciclo de avaliagdo em Portugal (2007 até os dias atuais) surgiu com a
criacdo de uma Agéncia de Avaliacao e Acreditagdo da Educacao Superior (A3ES), através
do Decreto-Lei N° 369 de 05 de novembro de 2007 (PORTUGAL, 2015).

Observa-se em Portugal, a partir desse momento, a mudanga de um sistema marcado
pela autoavaliagdao para um modelo em que as institui¢des passam a ser sujeitos passivos no

processo, pois toda a nova estrutura passa a ser responsavel pelos resultados, os quais
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precisam estar alinhados a um cardter mais abrangente, considerando o contexto
internacional.

Uma questdo pertinente para Portugal foi a sua adesdo ao Processo de Bolonha,
regulamentado pelo Decreto-Lei N° 107/2008, de 25 de Junho (PORTUGAL, 2015), que
organizou uma sériec de medidas essenciais tais como: a promocao da igualdade de
oportunidades no acesso ao ensino superior; a melhora dos sistemas de apoio aos estudantes;
o incremento dos niveis de participagdo e conclusao em programas de ensino superior; a
atracdo de novos publicos num contexto de aprendizagem ao longo da vida; e a garantia das
qualificacdes dos cidadaos portugueses no espaco europeu.

Em maio de 2011, através do documento intitulado The Framework for Higher
Education Qualifications in Portugal (FHEQ — Portugal) o Ministério da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior de Portugal concluiu o relatorio de referenciagdao do Quadro
Nacional de Qualificagdes para o Ensino Superior ao Quadro Europeu de Qualificagdes para
o Ensino Superior, como forma de adequar os projetos pedagogicos ao contexto dos demais
paises da Europa.

A Agéncia A3ES, instituida por recomendacao European Association For Quality in
Higher Education (ENQA), além da avaliacdo e acreditacdo de instituigdes e cursos, €
também responsavel pela garantia da qualidade do sistema de ensino e pela insercdo de
Portugal no sistema europeu de qualidade do ensino superior.

Em 2011, a Agéncia A3ES, no seu terceiro mandato, conforme indicado em seu sife:
“ja estabilizou os instrumentos relativos a acreditacao prévia de novos ciclos de estudos e
concluiu o processo de acreditacao preliminar dos ciclos de estudos que se encontravam em
funcionamento no inicio de atividade da Agéncia. Encerrado o exercicio de acreditacao
preliminar dos ciclos de estudo em funcionamento, a Agéncia ird proceder a uma avaliagao
em termos de sistema de ensino superior, por forma a gerar informacao que contribua para
a melhor organizacao da oferta nas institui¢des de ensino.

Para o periodo de 2012-2016, segundo o Planejamento Estratégico divulgado, a
Agéncia:

“[...] continuara a desenvolver atividades de investigagdo relacionadas com a sua
area de atuago e acompanhara novos desenvolvimentos no sector, nomeadamente
o evoluir do projeto AHELO da OCDE, os projetos U-MAP e U-MultiRank, as
politicas de gestdo de riscos e a emergéncia do quality enhancement. A Agéncia
procedera, ainda, a analises periddicas da rede de ensino superior.
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Verifica-se pelas acdes ja realizadas que, tanto no Brasil quanto em Portugal, os
sistemas de regulacdo e avaliagdo oficiais vem se preocupando em assegurar a qualidade do

ensino superior.

3.2.4. Processo de Bolonha

Em 2005, o governo portugués estabeleceu como uma das metas da politica para o
ensino superior a qualificagdo dos portugueses no espago europeu, conforme preconizava a
Declaragao de Bolonha.

Dessa forma, o governo pretendeu: melhorar a qualidade e a relevancia das
formagdes oferecidas; fomentar a mobilidade dos estudantes; promover a
internacionalizacdo das formacgoes; abrir as instituigdes a sociedade e a economia
(DGEEC/MEC, 2015).

Ressalte-se que a reforma do ensino superior portugués foi inserida no contexto
europeu de modernizagao de universidades e de politécnicos, com o intuito de desenvolver
a sociedade e a economia do conhecimento.

A primeira etapa do Processo de Bolonha tem seu inicio em 1998, quando ocorre um
encontro de ministros da educacao de quatro paises europeus (Alemanha, Franca, Italia e
Reino Unido), que culminou com Declaragao de Sorbonne, na qual foi evidenciado o papel
preponderante das universidades no desenvolvimento da dimensdo cultural da Europa,
conclamando as nagdes europeias a criar uma area europeia do ensino superior onde as
identidades nacionais e os interesses comuns possam interagir e reforcar-se mutuamente para
beneficio da Europa, dos seus estudantes e na generalidade dos seus cidadaos (DGES, 2015).

Em 1999, num novo encontro, agora com 29 paises, obteve-se o que foi chamado
Declaragao de Bolonha, que teve o objetivo claro de construir um espaco europeu de ensino
superior e conduzir a uma Europa da ciéncia e do conhecimento. Os principais enfoques
destacados naquela declaracdo foram: a ado¢do de um sistema convergente de graus
académicos entre os paises; a adogdo de um sistema de educacao superior em dois ciclos; o
estabelecimento e generalizagdo de um sistema de créditos acumulaveis; a promocao de
mobilidade académica; a garantia de qualidade; e o incremento da dimensdo europeia da
educagdo superior (DGES, 2015).

Nesse documento de 1999, houve uma posicdo de resguardo da importancia da
Europa na historia da educacao superior, bem como o desejo manifesto de retomada desse

papel preponderante através da criagdo de uma area dedicada ao ensino superior que pudesse
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funcionar como o caminho para: a livre circulacao dos cidadaos; a oportunidade ampliada

de emprego; e o desenvolvimento do continente europeu como um todo.

O processo sofre diversas criticas quanto ao aspecto de uma padronizagdo

intervencionista a partir de modelos impostos a paises mais pobres por paises ricos da

comunidade, ndo tratando a educagdo, como se propunha, como um direito para todos, mas,

sim, um bem que deve ser comprado.

Numa anélise mais apurada dos documentos relativos ao que se intitulou Declaracao

de Bolonha, pode-se afirmar que as finalidades globais sdo: o aumento da competitividade do

sistema europeu de ensino superior ¢ a promog¢ao da mobilidade e empregabilidade dos

diplomados do ensino superior no espago europeu.

Segundo Veiga e Amaral (2011, p. 35)

“Os objectivos de Bolonha, tal como noutras politicas, sdo multiplos, contituantes
e vagos. No caso do processo de Bolonha, os objectivos tém vindo a aumentar e
até a alterar-se progressivamente, na medida em que as reunides ministeriais
(Praga, 2001; Berlim, 2003; Bergen 2005; Londres, 2007; Leuven, 2009), para
garantir algum dinamismo politico, acrescentaram sucessivamente os objectivos e
prioridades a atingir no ano de 2010. Tornando o processo mais complexo, os
objectivos de Bolonha sdo sobrepostos a objectivos de outros processos politicos,
nomeadamente da estratégia de Lisboa, levando a desenvolvimentos que se
pretendem coerentes, mas que na pratica distorcem o foco das reformas e geram
avaliacOes contraditdrias pelo pais politico: Portugal, que é avaliado no ambito do
processo de Bolonha como um “bom aluno”, ndo tem uma avaliagdo positiva no
ambito da estratégia de Lisboa em relagdo aos objectivos relacionados com o
ensino superior. Relativamente aos objectivos, o conceito de mobilidade ¢ um
exemplo do modo como estes tém vindo a ser alterados com implicagdes para a
clareza e transparéncia dos pressupostos politicos.”

A realizagdo destas finalidades globais pressupde €xito na obtencao dos seguintes

objetivos especificos: (DGES, 2015)

A adocao de um sistema de graus académicos facilmente legiveis e comparavel

incluindo, também, a implementacao do Suplemento ao Diploma,;

A adocgdo de um sistema estruturado essencialmente em dois ciclos, incluindo:

Um primeiro ciclo, que em Portugal conduz ao grau de licenciado, com
um papel relevante para o mercado de trabalho europeu, e com uma
duragdo compreendida entre seis e oito semestres;

Um segundo ciclo, que em Portugal conduz ao grau de mestre, com uma
duragdo compreendida entre trés e quatro semestres;

O estabelecimento e generalizacao de um sistema de créditos académicos
(ECTS), ndo apenas transferiveis, mas também acumuldveis,
independentemente da Instituigdo de Ensino frequentada e do seu pais de

localizacao.
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= A promog¢do da mobilidade intra e extra comunitaria de estudantes, docentes e

investigadores;
. O fomento da cooperacao europeia em matéria de garantia de qualidade;
. O incremento da dimensao europeia do ensino superior.

Na sequéncia do compromisso politico assumido em Bolonha, os Ministros da
Educagao Europeus reunidos em Praga, em maio de 2001, reconheceram a importancia e a
necessidade de mais trés linhas de a¢do para a ampliagdo do processo:

e A promogao da aprendizagem ao longo da vida;

e O maior envolvimento dos estudantes na gestdo das instituicoes de Ensino

Superior;

e A promogao da atratividade do Espaco Europeu do Ensino Superior.

Em Setembro de 2003, os Ministros responsaveis pela Area do Ensino Superior de
33 Paises Europeus, reunidos em Berlim, reafirmaram os objetivos definidos em Bolonha e
em Praga, tendo adicionado:

e A necessidade de promover vinculos mais estreitos entre o Espaco Europeu do
Ensino Superior ¢ o Espago Europeu de Investigagdo, de modo a fortalecer a
capacidade investigadora da Europa, de forma a melhorar a qualidade ¢ a
atratividade do ensino superior europeu.

e A ampliacdo do atual sistema de dois ciclos, incluindo um terceiro ciclo no
Processo de Bolonha, constituido pelo doutoramento, e aumentando a
mobilidade quer ao nivel do doutoramento quer do pds-doutoramento.

No encontro realizado em Maio de 2005, em Bergen, os Ministros dos ja 45 paises
participantes do Processo de Bolonha, reafirmam a importancia dos objetivos de Berlim
referentes a promogao de vinculos mais estreitos entre o Espago Europeu do Ensino Superior
e o Espago Europeu de Investigacdo e ao doutoramento (DGES, 2015).

Pode-se dizer que, complementando o Processo de Bolonha, os Comunicados de
Praga (2001), Berlim (2003), Bergen (2005) e Londres (2007), acrescentaram agdes relativas
a promog¢ao da atratibilidade, empregabilidade, treinamento e qualificacdo; ao sistema
europeu de créditos (ECTS — European Credit Transfer and Accumulation System) (DGES,
2015).

A concretizagdo do Processo de Bolonha em Portugal teve inicio com a publicacao
dos Decretos-Lei N 42/2005, de 22 de fevereiro, e 74/2006, de 24 de mar¢o (PORTUGAL,

2015). Nota-se que além do envolvimento das Instituicdes de Ensino Superior e dos
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Estudantes, também a Direcdo-Geral do Ensino Superior (DGES) teve um papel
determinante em todo o procedimento, concluido até ao inicio do ano letivo de 2009/2010,
oportunidade em que todos os ciclos de estudos em funcionamento foram, nos termos da
legislacao aplicavel, adequados a Bolonha (DGES, 2015).

Em 2008, foram introduzidas aquele Decreto-Lei N° 74/2006, pelo Decreto-Lei N°
107/2008, de 25 de junho (PORTUGAL, 2015), algumas alteragdes que visavam assegurar
um aprofundamento da concretizagdao do Processo de Bolonha e adapta-lo aos principios
constantes de outros diplomas estruturantes do Ensino Superior, entretanto publicados.

O sistema de ensino de Portugal encontra-se adequado ao Processo de Bolonha e,
como tal, as suas ofertas formativas encontram-se harmonizadas, inclusive no ensino

superior, conforme figura 9 a seguir:

Organograma do Sistema de Ensino Superior Portugués
de acordo com os Principios de Bolonha
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Fonte: DGES/MCTES
Figura 9:
Organograma do sistema de ensino superior portugués de acordo com os principios de Bolonha

66



3.2.5. A3ES: O papel da agéncia como garantidora da qualidade do ensino

Em Portugal o processo de avalia¢do foi organizado através da Lei N° 46/86, de 14
de outubro, na qual foram fixadas as bases do sistema educativo. Esse normativo foi alterado
através da Lei N° 115/97, de 19 de setembro e Lei N° 49/2005, de 31 de agosto que foi
primeira alteracao a Lei de Bases do Financiamento do Ensino Superior (PORTUGAL,
2015).

Segundo Granemann (2013, p. 33)

“Nesse periodo, deu-se inicio a um debate publico sobre a matéria, através do
Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP), tendo as
universidades impulsionado um processo de autoavaliacdo, através de uma
experiéncia piloto, que veio a ser incluida na Lei no 38/94, de 21 de novembro
1994, Lei da Avaliagdo do Ensino Superior, tendo sido criada a Fundagdo das
Universidades Portuguesas (FUP).

A Constitui¢do de 1996 contemplou o alargamento da avaliagdo a todos os
subsistemas, tendo sido criado um Grupo de Reflexdo ¢ Acompanhamento do
Processo de Avaliagdo das Instituicdes do Ensino Superior, com a missdo de
propor as regras € 0s principios gerais que assegurassem a concretizagdo do
sistema de avaliagdo, a constituicdo das entidades representativas e o
funcionamento do sistema em termos coesos e crediveis.”

Ficou sob responsabilidade desse grupo criado em 1996 a elaboracao do material de
apoio para a autoavaliacdo, além de um primeiro documento estratégico ¢ de um projeto de
diploma legal que estd na origem do Decreto-Lei N° 205/98, de 11 de julho de 1998, que
criou o Conselho Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior - CNAVES (PORTUGAL,
2015).

Como resultado do processo de reformas implantadas pelo Governo para o ensino
superior, 0 CNAVES foi extinto pelo Decreto-Lei N° 369/2007, de 5 novembro 2007, que
criou a Agéncia de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior. Com a aprovagao da Lei
N° 38/2007, de 16 de agosto 2007, institui-se um sistema nacional de garantia da qualidade
do ensino superior reconhecido internacionalmente (PORTUGAL, 2015)

Com criagdo de um sistema de garantia de qualidade, com reconhecimento
internacional, o Governo de Portugal instituiu parametros de avaliacdo da qualidade, que
incluiram o ensino ministrado, a qualificacdo do corpo docente, a estratégia adotada para
garantir a qualidade do ensino, a atividade cientifica, tecnologica e artistica, adequada a
missdo da institui¢do e a cooperagao internacional.

A aprovacgao destas medidas visou atingir a melhoria da qualidade das instituicdes de
ensino superior, proporcionar informacao fundamentada a sociedade sobre o desempenho
das instituicdes, bem como o desenvolvimento de uma cultura institucional interna de

garantia de qualidade. Esta avaliagdo assume carater obrigatorio e realiza-se no quadro do
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sistema europeu de garantia da qualidade no ensino superior, tendo como base os seguintes
procedimentos:

* Autoavaliagdo, que ¢ realizada por profissionais de cada estabelecimento de
ensino superior; €

* Avaliacdo externa, que serve de base aos processos de acreditagdo, a qual ¢
realizada pela agéncia de avaliagdo e acreditacao para a garantia da qualidade do
ensino superior.

O enquadramento juridico para a implantagcdo do processo de qualidade em Portugal
teve o seguinte quadro legislativo conforme consta do site da A3ES (2015):

* Lei N°49/2005, de 30 de Agosto, que procedeu a alteracao da Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei N° 46/86, de 14 de Outubro), designadamente em
matéria de ensino superior;

*  Decreto-Lei N° 74/2006, de 24 de Margo, que aprovou o novo regime juridico
de graus e diplomas de ensino superior e consagra, pela primeira vez, a
acreditacao de ciclos de estudos e instituigdes de ensino superior (adaptacao a
Bolonha); diploma este, entretanto, alterado pontualmente pelo Decreto-Lei N°
107/2008, de 25 de Junho;

* Lei N°38/2007, de 16 de Agosto, que aprovou o regime juridico da avaliacao da
qualidade do ensino superior;

* Lei N° 62/2007, de 10 de Setembro, que estabelece o regime juridico das
institui¢des de ensino superior, regulando designadamente a sua constitui¢ao,
atribui¢des e organizacdo, o funcionamento e competéncia dos seus O0rgaos e,
ainda, a tutela e fiscaliza¢do publica do Estado sobre elas, no quadro da sua
autonomia;

*  Decreto-Lei N° 369/2007, de 5 de Novembro, que instituiu a Agéncia de
Avaliagao e Acreditacdo do Ensino Superior e aprovou os seus Estatutos, que
dele sdo parte integrante; para além de ter ainda regulado alguns aspectos
relevantes do regime de acreditagdo das instituigdes e ciclos de estudos do ensino
superior.

*  Decreto-Lei N° 206/2009, de 31 de Agosto, que aprovou o regime juridico do
titulo de especialista a que se refere o artigo 48.° da Lei N° 62/2007, de 10 de
Setembro.

Cabe ressaltar que a introdugdo da figura da Agéncia de Acreditagdo deveu-se,

principalmente, a publicacdo, em dezembro de 2006, do Relatorio da Quality Assurance of
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Higher Education in Portugal, produzido no European Network for Quality Assurance

(ENQA, 2015), através do qual se recomendou largamente a sua concretizagao.

A acreditacdo de instituicdes de ensino superior ¢ dos seus ciclos de estudos ¢

obrigatoria e pode ser da iniciativa da Agéncia ou partir das préoprias instituicdes de ensino

superior, que se mostrem interessadas.

Segundo a A3ES, Glossario, 2010, p. 1-2, (A3ES, 2015):

“A acreditacdo de um ciclo de estudos ¢ um procedimento pelo qual um
organismo, competente para a avaliagdo e acreditagdo do ensino superior, verifica
e reconhece, formalmente, que um determinado ciclo de estudos, conducente a
atribuicdo de um grau académico (licenciado, mestre, doutor), satisfaz os
requisitos exigidos para a sua cria¢do e funcionamento. “

Destaca, ainda, que sdo requisitos gerais para a acreditacao de um ciclo de estudos:

Um projeto educativo, cientifico e cultural proprio, adequado aos objetivos
fixados para esse ciclo de estudos;

Um corpo docente préoprio, qualificado na area em causa e adequado em numero;
Os recursos humanos e materiais indispensaveis para garantir o nivel e a
qualidade da formacdo, designadamente espagos letivos, equipamentos,

bibliotecas e laboratdrios adequados.

Informa, também, que sdo as seguintes as modalidades de acreditagao:

Acreditagdo Prévia: Procedimento pelo qual se procede a acreditacdo de novos
ciclos de estudos previamente a sua entrada em funcionamento nas instituicdes
de ensino superior;

Acreditagdo Preliminar: Procedimento pelo qual se procede a acreditagdo de
ciclos de estudos em funcionamento a data de entrada em atividade da Agéncia
responsavel pela acreditacdo. Esta acreditagdo vigorara até que tenha lugar a sua
reapreciacao no ambito do processo periddico regular de avaliagdo e acreditacao

de ciclos de estudos.

De acordo com o Glossario emitido pela A3ES - 2010, p. 2 (A3ES, 2015), o ciclo de

estudos ¢ a formagdo ministrada por uma instituicdo de ensino superior conducente a

obten¢do de um grau académico (de licenciado, de mestre ou de doutor) e tem a seguinte

configuragao:

1. O primeiro ciclo de estudos ¢ constituido por um conjunto organizado de

unidades curriculares denominado curso de licenciatura, que compreende 180
a 240 créditos e uma dura¢ao normal entre seis e oito semestres curriculares de

trabalho dos estudantes;
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2. O segundo ciclo de estudos, que compreende 90 a 120 créditos e uma duragao
normal entre trés e quatro semestres curriculares de trabalho dos estudantes,
integrando:

a. Um curso de especializagdo, constituido por um conjunto organizado de
unidades curriculares denominado curso de mestrado, a que corresponde um
minimo de 50% do total dos créditos do ciclo de estudos;

b. Uma dissertacdo de natureza cientifica ou um trabalho de projeto, originais e
especialmente realizados para esse fim, ou um estagio de natureza
profissional objeto de relatdrio final, consoante os objetivos especificos
visados, nos termos que sejam fixados pelas normas regulamentares, a que
corresponde um minimo de 35% do total dos créditos do ciclo de estudos.

Excepcionalmente, podera corresponder apenas a 60 créditos e uma duragao normal
de dois semestres curriculares de trabalho, em consequéncia de uma pratica estavel e
consolidada internacionalmente nessa especialidade;

3. O terceiro ciclo de estudos que integra:

a. A elaboracdo de uma tese original e especificamente elaborada para este fim,
adequada a natureza do ramo de conhecimento ou da especialidade;

b. A eventual realizacdo de unidades curriculares dirigidas a formacao para a
investigacao, cujo conjunto se denomina curso de doutoramento, sempre que
as respectivas normas regulamentares o prevejam.

No periodo entre 1995 e 2006, as atividades de avaliagdo do ensino superior
portugués foram desenvolvidas sob a responsabilidade da Fundacdo das Universidades
Portuguesas (1° ciclo entre 1995 e 2000) e do Conselho Nacional de Avaliagao do Ensino
Superior (2° ciclo entre 2000 e 2005), de acordo com os principios definidos na primeira lei
da Avaliacdo do Ensino Superior de 1994 (A3ES, 2015)

Foram avaliados no 1° ciclo um total de 376 cursos de universidades publicas, € no
2° ciclo 596 cursos, sendo que 164 pertenciam a universidades privadas.

Com o inicio das atividades da A3ES, foram submetidas para analise 330 propostas
de novos ciclos de estudos em 2009 e 431 em 2010. Estas propostas incluiram instituigdes
de ensino superior publicos e privados, que necessitavam de uma acreditagdo prévia dos
novos ciclos de estudo por parte da A3ES.

Em 2011, no processo de apresentagao dos pedidos de acreditacao de novos ciclos
de estudos para o ano letivo 2012/2013, foram submetidos 294 novos pedidos, o que

representa uma diminui¢do de 32% em relagdo ao periodo anterior.
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Segundo consta no site da A3ES (2015): “[...] € possivel que esta diminui¢do seja o
reflexo de uma estabiliza¢ao do sistema, uma vez concluida a implementagdao do processo
de Bolonha, nomeadamente quanto a criagdo de novos mestrados.”

Por outro lado, todos os ciclos de estudo em funcionamento necessitam de uma
acreditacao preliminar, tendo a A3ES recebido em 2010 um total de 4.376 pedidos dos cerca
de 5200 ciclos de estudo registrados no pais.

Conforme indicado no site da A3ES (2015), ja estdo registrados 3.541 ciclos de
estudos com acreditacao preliminar e 418 novos ciclos de estudo acreditados, dos quais 202
relativos a 2010 e 216 relativos a 2011.

Os ciclos de estudo que, na sequéncia do processo de acreditacdo preliminar, ndo
disponham de elementos que permitam um juizo positivo quanto ao cumprimento dos
padrdes minimos de qualidade, vao ser objeto de um processo formal de
avaliacdo/acreditacdo por uma Comissao de Avaliagdo Externa, integrando peritos
estrangeiros, que visitardo a institui¢ao por forma a elaborar um relatorio que fundamente as
deliberagdes do Conselho de Administracao.

Entre 2012 e 2016 sera aplicado o primeiro ciclo regular de avaliagdo/acreditacdo de
todos os ciclos de estudos (3.541 ja registrados no sistema). Em 2017, toda a base de dados
estara concluida por conta da concretizagdo de todo o processo avaliativo.

Segundo o informado no site CRUP, 2012, recortes da imprensa, (CRUP, 2015):

“[...] nos ultimos trés anos as universidades e os institutos politécnicos encerraram,
por iniciativa propria, 1.339 cursos superiores sem sequer os submeter ao processo
de avaliacdo e acreditacdo. Sao cursos que as instituicdes de ensino superior,
publico e privado, ndo submeteram a Agéncia de Avaliacdo ¢ Acreditagdo do
Ensino Superior (A3ES) e que, por isso, encerram.”

Aparentemente existe uma convergéncia de que ambos os sistemas de avaliacao
tiveram suas evolugdes na busca da melhoria da qualidade, ndo s6 dos proprios processos de

trabalho, mas também nos resultados alcancados juntos as institui¢des de ensino superior.
3.2.6. O Sistema de garantia da qualidade nas instituicoes de ensino superior

Por forca legal, Regime Juridico da avaliagdo do ensino superior, as IES sdo
obrigadas e implantar e manter sistema proprio que assegure a garantia de qualidade de itens
imprescindiveis ao bom funcionamento dessas instituicdoes (DGES, 2015).

Esse modelo, inicialmente adotado em diversas instituicdes de ensino na Europa a

partir da Declaracao de Graz (EUA, 2003), foi plenamente incorporado pelo Processo de
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Bolonha, estando indicado no documento da ENQA (2005), que estabelece os padrdes
europeus para garantia da qualidade (A3ES, 2015).

A A3ES, em 2011 (A3ES, 2015), elaborou um Manual de Auditoria para aplicacdo

em regime experimental em 2011/2012, onde analisaria as seguintes areas:

e A politica institucional para a qualidade (objetivos, fungdes, setores e niveis de
responsabilidade do sistema interno de garantia da qualidade) e a forma como a
ela se encontra documentada;

e A abrangéncia e eficacia dos procedimentos e estruturas de garantia da
qualidade, relacionados com cada uma das vertentes nucleares da missdo
institucional:

* o ensino e aprendizagem,;
* ainvestigacdo e desenvolvimento;
* acolaboracao interinstitucional ¢ com a comunidade;
* as politicas de gestdo do pessoal;
* os servicos de apoio;
* ainternacionalizacao;

e A articulagdo entre o sistema de garantia da qualidade e os 6rgaos de governagao
e gestdo da institui¢do;

e A participacdo das partes interessadas internas e externas nos processos de
garantia da qualidade;

e O sistema de informagdo (mecanismos de recolha, analise e divulgagao interna
da informagao, abrangéncia e relevancia da informagao gerada);

e A publicagdo de informacgao relevante para as partes interessadas externas;

e O acompanhamento, avaliacdo ¢ melhoria continua do sistema de garantia da
qualidade; e

e O sistema interno de garantia da qualidade, apreciado no seu todo.

Em 2013, a A3ES (2015) emitiu a seguinte conclusdo a respeito dos trabalhos

realizados, em cardter experimental, nos Sistemas internos de garantia de qualidade das IES

(p. 12):

“Os resultados do exercicio experimental validam o processo de auditoria de
sistemas internos de garantia da qualidade, denotando uma apreciacdo muito
positiva por parte das institui¢des e dos avaliadores envolvidos. Deu-se assim um
passo importante na construcdo partilhada de um modelo de auditoria que é agora
disponibilizado a todas as institui¢des interessadas.

A obtengdo da informacdo de feedback, formal e informal, levantada no decurso
do exercicio e tratada neste relatorio permitiu uma reflexdo aprofundada sobre a
organizagdo e funcionamento do processo de auditoria, com reflexos na melhoria
dos instrumentos e procedimentos que o sustentam. Essas melhorias, que foram
formalmente acolhidas no Manual para a Auditoria e restante documentagdo de
suporte, cujas versoes revistas estdo publicitadas na pagina Web, representam um
contributo importante para a prossecugdo da politica de qualidade da agéncia.”

72



Cabe destacar a importancia da medida implantada em Portugal, a exemplo do
ocorrido em outros paises da Europa, que certamente vai propiciar a criagao de uma cultura

interna nas IES em busca da qualidade de seus processos.
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CAPITULO IV

OS STAKEHOLDERS DO ENSINO SUPERIOR






41  AIDENTIFICAGAO DOS STAKEHOLDERS

Alguns autores, tomando como base a Teoria dos Stakeholders (Jongbloed et al,

2008), sugerem que as organizagdes complexas, onde se enquadram as universidades,

precisam conhecer e aprender a se relacionar com os stakeholders.

De acordo com Mainardes (2010, p. 2):

“Vérios autores deste campo tedrico t€ém argumentado que as andlises dos
stakeholders sdo a chave para identificar problemas que podem e devem ser
resolvidos (por exemplo, Freeman, 1984, Frooman, 1999, Bryson, 2004b,
Friedman e Miles, 2006), especialmente em situagdes onde ninguém ¢ totalmente
responsavel, mas muitos estdo envolvidos, sdo afetados ou que tenham alguma
responsabilidade parcial para agir (Beach, 2008, 2009). E este ¢ o caso das
organizagdes complexas, que possuem multiplos objetivos, muitos deles de dificil
mensuragao, e estes objetivos incidem sobre um variado nimero de stakeholders.
Esta constatacdo exige uma gestdo eficaz de stakeholders, identificando-os por
ordem de prioridade, e reconhecendo e atendendo as suas demandas (Neave,
2002). Atender as demandas dos stakeholders envolvidos com a organizacdo pode
contribuir de modo significativo para a gestdo das organizagdes complexas, ao
direcionar os esforgos da organizacdo com o objetivo de atender e satisfazer seus
stakeholders, contribuindo assim para a eficiéncia e eficacia organizacional.”

Pode-se depreender que o grande desafio € o de identificar e priorizar os diferentes

stakeholders que as organizacdes tém que lidar o que ndo ¢ muito simples, uma vez que cada

tipo de instituicdo tem intervenientes muito especificos para o seu campo de atuagao. Outro

ponto relevante ¢ identificar o grau de importancia de cada grupo interveniente, bem como

perceber como as necessidades ou expectativas estdo sendo atendidas (Mainardes, 2010).

Para entender melhor o que ¢ um stakeholder devemos resgatar aquilo que foi

definido por Freeman em 1984 com a publicacdo da obra intitulada Strategic Management:

A Stakholder Approach. Conforme o autor, stakeholder pode ser qualquer individuo ou um

grupo de individuos, que pode interferir nos objetivos de alguma empresa ou pode ser

afetado por seus processos.

Mainardes (2010, p. 113) destaca que:

“[...] o relacionamento das universidades com seus stakeholders passard em
primeiro lugar pela sua identificacdo, pela qualificacdo dos mesmos em termos de
importancia e prioridade, por conhecer as necessidades deste e por desenvolver
estratégias de relacionamento adequadas, tendo em conta as necessidades
especificadas e a avaliagdo das mesmas através de métricas estabelecidas
(Polonsky, Schuppiser & Beldona, 2002).”

Com relagdo a percepcao de qualidade por parte dos principais stakeholders no

ensino superior, Shanahan e Gerber (2004), em sua pesquisa em universidades da Australia,

definiram a qualidade educacional como:

- conformidade com padrdes na prestacdo dos servigos;
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- efetividade no alcance das metas institucionais; e
- identificacao e o atendimento das necessidades dos estudantes, ou seja, a oferta de
um servico que atenda ou supere as expectativas dos alunos.

Ainda, segundo Shanahan e Gerber (2004, p. 167-170), foi identificado em seu
estudo que:

“... as oito concepgoes de qualidade, observadas pelos estudantes na administracao
das universidades podem oferecer percepgdes interessantes sobre as maneiras
como as partes interessadas identificam qualidade do ensino superior: a qualidade
como a imagem publica; qualidade como liderang¢a; qualidade como valor para o
dinheiro; qualidade como servigo de valor agregado; qualidade como recursos;
qualidade como praticas de trabalho; qualidade como bondade intrinseca; e
qualidade como satisfagio.” TRADUCAO DO AUTOR.

Segundo Jongbloed et al (2008) os varios stakeholders do ensino superior estdo assim
divididos:

- Internamente: alunos, funcionarios, comunidade de pesquisadores e gestao;

- Externamente: comunidades de pesquisa, ex-alunos, empresas, movimentos sociais,

organizacdes de consumidores, governos e associacdes profissionais.

Mainardes (2010, p. 231) diz com relagdo ao aluno que:

“.. reveste-se de importancia perceber o que um importante e tradicional
stakeholder, o aluno, pensa a respeito da organizagdo universitaria. [...] percebeu-
se que mesmo os alunos sendo um stakeholder tradicional das universidades,
algumas evidéncias mostram que falta as universidades darem mais atencdo a
eles.”

O aluno, considerado um stakeholder definitivo numa lista elaborada por Mainardes
(2010, p. 173), esta classificado em 4° lugar nos quesitos Poder, Legitimidade e Urgéncia,
logo atras da Alta Gestdo das Universidades, Governo Nacional e Corpo docente, ficando
destacada a grande importancia desse stakeholder no processo do ensino superior.

Segundo Hill ez al. (2003, p. 15):

“A visdo dos alunos em todos os aspectos de suas experiéncias de ensino superior
esta agora a ser amplamente debatida e considerada essencial para o controle
eficaz da qualidade nas universidades. Seus pontos de vista irdo gerar algumas
informagdes importantes, que vao ser do dominio publico, para que os membros
dos varios grupos de maiores interessados na educacdo possam fazer julgamentos
sobre os niveis de desempenho em universidades particulares (HEFCE, 2002;
QAA, 2002).” TRADUCAO DO AUTOR.
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4.2 O PERFIL DOS ALUNOS E A TEORIA DAS GERAGOES

Nao muito diferente de Portugal a idade de entrada no ensino superior no Brasil tem-
se situado entre os 18 e 24 anos (INEP, 2015).

Mesmo na modalidade a distancia, no caso do Brasil onde ¢ mais presente em
praticamente a maioria das Instituicdes de Ensino Superior, a idade média estd em 33 anos.

Analisando esses dados, ndo podemos deixar de ter em conta que essa geracao que
esta chegando e frequentando o ensino superior, quer no Brasil quer em Portugal, ja nasceu
em um mundo interativo, no qual, muitos deles ndo conseguem entender um mundo sem
internet, sem estarem conectados, etc. (Soares et al., 2013).

Masetto (2003, p. 13) destaca que:

“...a sociedade brasileira vive, em diversos niveis, o desenvolvimento tecnolégico
que afeta dois aspectos que sdo o coragdo da propria universidade: a produgao e
divulga¢do do conhecimento e a revisdo das carreiras profissionais. (...) Hoje,
sabemos que as fungdes de produzir e socializar o conhecimento podem ser
realizadas por outras organizagdes, outros centros, ambientes e espacos, tanto

publicos como particulares.”

Soares et al. (2013, p. 11) referem que;

“Como afirma Prensky (2001), os alunos mudaram radicalmente. Os alunos de
hoje ndo sdo mais as pessoas para as quais o nosso sistema de educacdo foi
desenhado.

Os jovens das Geragdes Y e Z cresceram na Era Digital e, por isso, tém maneiras
diferentes de pensar, comunicar ¢ aprender. (OBLINGER; OBLINGER, 2005;
PRENSKY, 2006; TAPSCOTT, 2008).

Muitos dos atuais professores do ensino superior no Brasil e em Portugal tém entre
40 ¢ 49 anos. J4 os alunos que ingressam no ensino superior em ambos os paises
tém entre 18 e 22 anos.

Como pertencem a geragdes diferentes, observa-se que os estilos de ensino e de
aprendizagem muitas vezes sdo conflitantes, o que exige uma constante
atualizacdo na formacao e no trabalho do professor.

E importante ressaltar, porém, que essas diferencas entre as geragdes sdo
importantes para a construcdo de um ensino de qualidade, onde o professor ao
elaborar seu método de ensino devera considerar o perfil de cada aluno.”

Na evolucao da sociedade € possivel verificar o aparecimento de diferentes geracdes
que foram surgindo mediante o desenvolvimento tecnologico e cultural de um determinado
contexto social. Régnier (2011) destaca que as geracdes podem se diferenciar no conjunto
de valores existentes em razdo de condig¢des historicas especificas (eventos econdmicos,
demograficos, sociais e tecnoldgicos), tornando-se dominantes ou emblematicas em uma
determinada época.

Nesse sentido, esses valores tendem a estruturar as condutas, principalmente de

jovens, ao longo de suas vidas. Contudo, essas condi¢des ndo sdo imutaveis e podem ganhar
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ou perder for¢a dependendo da fase da geragdo vigente ou de novos eventos que possam
surgir (Soares et al., 2014).

As organizagdes de ensino podem ser definidas como sistemas sociais, cuja
prioridade esta na atengdo para a consecugao de uma meta especifica a ser considerada como
caracteristica que a distingue de outros sistemas (Soares et al., 2013).

Os alunos de hoje sao cidadaos da sociedade da informacgao: “esses alunos de cuja
formacdo se refere sdo individuos multimidia, muito diferentes do que foram seus pais e
professores e pertencem ao que se estd chamando de geragao Nintendo” (Marinho, 2002,
Soares et al., 2014).

Sendo assim, Negroponte (2001, p. 11) destaca que: “[...] a verdadeira divisdo
cultural esté relacionada ao uso das tecnologias digitais que aparta as geragdes: quando um
adulto vem contar que descobriu o Facebook, posso adivinhar que ele tem um filho entre
cinco e dez anos de idade. As criangas de hoje interagem com a tecnologia da informagao de
forma natural, inclusive ajudando os adultos que tém dificuldades para incorporar as
novidades tecnolégicas.”

Queiroz e Guimaraes (2002) salienta que o mundo dos jovens apresenta um amplo
leque de diversidade na sua formagdo diante das condigdes materiais e simbolicas vividas
por eles, constituidas por diferentes formas de agrupamento e de organizagdes, classes
sociais, diferengas étnicas e religiosas. Sendo assim, o sistema educativo tem uma
necessidade de se apresentar e utilizar novos modelos normativos, que valorizem processos
de investigacdo e que busquem novos elementos voltados a educacao de jovens em
sociedades contemporaneas e de geragcdes mais evoluidas (Soares et al., 2014).

Durante o processo de aprendizagem, a escolarizagdo € percebida pelo jovem como
um meio de alcangar melhores postos de trabalho e garantir emprego com melhores ganhos,
em que os esforcos investidos para um aprendizado efetivo podem garantir um futuro melhor
mesmo que, em certa medida, existam limitagdes nas precarias condigdes escolares e nos
poucos resultados concretos que muitas escolas estdo condicionadas (Oblinger & Hawkins,
2005; Soares et al., 2014).

Numa perspectiva holistica, Lapassade (1977) define a organizacdo como um grupo
de individuos, que realiza atividades de forma estruturada para atingir objetivos comuns
(Soares et al., 2014).

Por sua vez, para Stoner e Freeman (2000), a organizacao representa duas ou mais
pessoas trabalhando juntas e de modo estruturado, para alcangar um objetivo especifico ou

um conjunto de objetivos. Considerando agora uma organizagdo escolar, sua abordagem
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sist€émica implica em que os sistemas ndo podem ser compreendidos plenamente por meio
de sua analise separada e exclusiva dos personagens isoladamente. E preciso compreendé-
los como dependentes e inter-relacionados uns aos outros. Nao obstante, por sua pretensao
de se tornar uma ciéncia unificadora, essa explicagdo ¢ acusada por estudiosos das teorias
estruturalistas de negar a possibilidade de utilizagao de modelos tedricos diferentes daqueles
propostos pela explicacdo sistémica (Soares ef al., 2014).

Para melhor demonstrar a evolucao das geracgodes, ¢ apresentado na Figura 10 as

diferentes geracgdes e suas transformagdes no Brasil e nos Estados Unidos.

GERACAO DOS GERACAO GERACAOX = GERACAOY = GERACAOZ
TRADI- BaBY BOOMER | ‘
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SENIORES
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Fonte: Soares et al. (2015),
Figura 10: Evolucio das geragdes

Com base na figura, destaca-se que hoje o cendrio educacional por meio das
evolugdes das geragdes precisa representar um ambiente dindmico e que se modifica
rapidamente, fazendo com que as organizagdes desse meio tenham que se antecipar as
mudancgas e desenvolvam seus colaboradores com modelos mentais mais apropriados e
adaptados a realidade. Nesse quesito também, podemos considerar que o papel das
organizagoes escolares, num contexto tecnologico, de hipermidia, conectado e globalizado,
¢ de incorporar essas caracteristicas em suas praticas de aprendizagem.

Os alunos mudaram radicalmente ¢ hoje ndo sdo mais as pessoas para as quais 0s
sistemas de educacdo tradicionais foram desenhados. Os jovens das geragdes Y e Z
cresceram na era digital e, por isso, t€ém maneiras diferentes de pensar, comunicar e aprender
dos que apresentados na geragao X. (Prensky, 2001)

A diferenca entre esta geragao e suas antecessoras, no dizer de Tapscott (1999) € que

a geragao Z cresceu cercada pela midia digital, imersos na Internet: pela primeira vez na
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histdria, as criancas sentem-se mais confortaveis, sdo mais instruidas e versadas que seus
pais e professores numa inovacao tdo importante para a sociedade. Os professores estao
sendo desafiados a rever sua formagao, que nao d4 mais conta de educar criancas versadas
em midia digital, que conhecem mais a tecnologia do que eles e que interagem com o
conhecimento de forma diferente (Soares et al., 2014).

Como pertencem a geragdes diferentes, observa-se entre jovens e docentes estilos de
ensino e de aprendizagem conflitantes e, por esse motivo, necessitam de organizacoes
escolares com sistemas de ensino atualizados para a formacio de trabalhadores do futuro. E
importante ressaltar que essas diferencas entre as geragdes sao importantes para a construcao
de um ensino de qualidade, onde o professor, ao elaborar seu método de ensino, leve em
consideragdo o perfil de cada aluno e adeque esse perfil a realidade do mercado.

Na perspectiva da evolugdo das geragdes e da formagao de profissionais para compor
organizagdes de ensino mais atuais, tecnologicas e dindmicas, Morin (2000) apresenta
fundamentos para reorganizacdes curriculares, desde a perspectiva de superagao do
paradigma cartesiano ¢ da assuncao de um paradigma da complexidade. Nesse sentido,
considerando a inspiragdo desse e de outros autores da teoria educacional, sdo indicados
alguns temas voltados ao desenvolvimento escolar e as geracoes Y e Z:

e Novas narrativas: em novos tempos, em funcdo das tantas mudancas que
vivemos, € carente de novas narrativas. As narrativas modernas, racionalistas,
predatdrias e cientificistas se esgotaram. Professores e alunos precisam criar
novas narrativas, que considerem nossa complexidade, nossa subjetividade,
nossas capacidades imaginativa e intuitiva e nossa necessidade de sentido
(Hernandez, 2007).

e (Cultura visual: vivemos cada vez mais mergulhados num mundo de
visualidades, agora facilitadas por tantos recursos tecnologicos. A escola deve
promover acdes no sentido de fazer com que os alunos ndo sejam apenas
receptores de imagens, mas criticos construtores e intérpretes delas (Andraus,
2006; Sardelich, 2006).

e Projeto ético como fundamento da humanidade que se quer construir:
professores e alunos precisardo ter presente, a todo o momento e a cada escolha,
que somos individuo/sociedade/espécie e que nosso destino, em suas antinomias
e plenitude, € construido a partir do projeto ético que coletivamente definirmos

(Morin, 2000, p. 106).
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e Relagdes interpessoais e relagdes pedagogicas: as relagdes interpessoais que, no
aspecto da relacao professor-aluno, sao tratadas como relacdes pedagdgicas, sao
centrais nos processos de constru¢do do conhecimento, e continuardo a ser. Nao
importa se a modalidade educativa ¢ presencial ou a distancia. A relagao
pedagbgica ¢ central e exige autoconhecimento, didlogo, escuta sensivel,
tolerancia, criatividade, como também certeza, firmeza e decisdao (Lévy, 2001).

Todos esses elementos devem ser considerados quando da formacao de individuos
mais criticos na sociedade. Contudo, no atual sistema de ensino, muitas vezes se concebe
aos alunos apenas aquilo que deve ser aprendido; ¢ preciso também preparar os professores
para utilizar as tecnologias disponiveis com o intuito de ensinar ndo s6 o que aprender, mas,
principalmente, o como aprender.

Muitos dos atuais professores nasceram num tempo em que a televisao era o principal
meio de comunicagdo € que, como tal, provocou muitas mudangas em varios aspectos da
vida em sociedade (Santos Neto & Franco, 2010). No entanto, esses mesmos professores
convivem hoje com criangas € jovens que estdo numa realidade tecnoldgica e virtual
diferente daquela que eles experimentaram em sua trajetoria, em que atualmente podemos
presenciar no uso intenso da internet, celulares, tablets, games jogados em rede na internet,
redes sociais, entre outros.

Por este motivo, os autores afirmam que € natural que estas diferencas tecnoldgicas
de periodos distintos provoquem a emergéncia de problemas, desencontros e desafios que
obrigam um permanente reinventar da formacao e do trabalho docente. E, nesse processo de
reinventar o trabalho docente, frente as novas realidades humanas e tecnoldgicas, ¢
interessante identificar algumas das caracteristicas das diferentes geragdes que se encontram
nas salas de aulas, da educacdo basica e do ensino superior, ¢ também nos espagos de
educagdo nao formal (Soares et al., 2014).

Além disso, como a categorizagdo das geracdes estd intimamente relacionada ao
contexto social, econdmico e politico em que as pessoas estdao crescendo, verifica-se que, no
passado, geracdes se alternavam em intervalos maiores, pois o cenario era mais estavel.
Todavia, hoje podemos considerar que o contexto de mudanca das atuais geragdes se
configura como de frequentes mudancas com intervalos menores, de 15 anos ou menos, em
que se instauram novas geragdes com caracteristicas substancialmente diferentes da anterior.

Deste modo, Farinha (1990) defende que a educagdo, como fendmeno
intrinsecamente humano, nao pode ser concebida de forma isolada, pois ¢ influenciada pelo

desenvolvimento de outras ciéncias. Ao defender essa abordagem sistémica da educacdo, o
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autor acrescenta que o fenomeno educativo acontece no contexto de outros sistemas que se
integram quando da formag¢do de novos cidaddos. Em outras palavras, pode-se considerar
que o sistema formado pela educagdo promovida pelos pais; o sistema formado pela rede de
amizades; o sistema formado pelo ambiente de trabalho; e o sistema da educacdo em sala de
aula todos eles exercem influéncia no processo de aprendizagem de criancgas, jovens €
adultos, e, por sua vez, representam um grande sistema integrador dos fatores intervenientes
da aprendizagem humana (Soares et al., 2014).

Confirmando essa perspectiva, ¢ possivel destacar ainda algumas caracteristicas do
processo educativo que o fazem ser um processo sistémico, dentre elas: a) o processo
educativo ¢ um conjunto de elementos em interagdo; b) a interacao entre os elementos de um
processo educativo € constituida por trocas de informacdo; e ¢) o processo educativo
funciona através de um determinismo circular e bastante complexo (Lévy, 2001).

Por fim, uma andlise evolutiva das geragdes da aprendizagem possibilita identificar
nas organizagdes escolares o conjunto dos diferentes atores inseridos, em que a gestdo
efetiva desse sistema por meio dos gestores precisa promover uma educagcdo de melhor
qualidade que possa atender, num aspecto amplo e concreto, a constru¢do de um didlogo
constante de todos os profissionais envolvidos, considerando o ambiente sist€émico e

complexo construido.
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CAPITULO V

A PARTICIPACAO DO ALUNO NA AVALIACAO INSTITUCIONAL






51. INTRODUGCAO

De certa forma, os diversos stakeholders, neste caso os alunos, seus pais e, de algum
modo, a sociedade tem sido chamados a opinar sobre diversas atividades ocorridas nas
institui¢des de ensino, principalmente as do nivel fundamental e médio.

A participagao dos pais nos Conselhos dessas escolas, muitas vezes quase obrigados,
tem trazido alguma democracia nas relagdes entre os diversos pares, mas em muitas
oportunidades tem sofrido do mal de criarem estruturas meramente cartorarias (Nunes,
1999).

Outro fato que merece destaque ¢ o tipo de garantia para se ter condigdes de que as
estruturas criadas possam funcionar de maneira efetiva, pois ndo basta anunciar que a partir
de certo momento todos os atores envolvidos estardo de alguma maneira participando dos
processos consultivos decisorios da institui¢do e isso ndo ocorrer de fato. (Paro, 1995)

No ensino superior, tanto no Brasil quanto em Portugal, a participacao,
principalmente do aluno, nos Conselhos e outras estruturas das IES est4d regulamenta nos
normativos hoje existentes, apesar dessa participacao nao ser considerada por ambos os lados
como efetiva e com a qualidade desejada.

No tocante a participagao do aluno nos processos de avaliagao de qualidade do ensino
nas IES, ha um certo paradoxo que se estabelece quando o aluno avalia o que acontece na
IES, em diversos momentos em que ¢ convidado, mas est4 sujeito a uma avaliacao por parte
do seu imediato na instituicao que ¢ o professor, o que certamente gera um constrangimento
entre as partes, que nem sempre ¢ bem negociado.

Cardoso (2009, p. 3-4) defende que:

“Um contributo pertinente na tentativa de resolver este défice configura-se, a
nosso ver, na promog¢ao de um conhecimento mais detalhado sobre o modo como
os estudantes experienciam e percepcionam a avaliagdo e o papel que nela
desempenham. Este conhecimento pode constituir-se como um item determinante
na construgdo de estratégias politicas e institucionais que visem garantir ndo sé
uma participacdo mais activa destes actores na avaliacdo, mas, também, nos
problemas ou insuficiéncias por esta identificados (Gorchacov, Guzzo & Lacerda,
2002; Leite, Santiago, Sarrico, Leite & Polidori, 2006). Ao implicar um maior
envolvimento nestas questdes, o incremento da participagdo dos estudantes na
avaliagdo pode, por seu turno, concorrer para melhorar outras dimensdes
sistémicas e institucionais, conectadas, por exemplo, com os processos de
ensino/aprendizagem, o governo e gestdo das institui¢des e, inclusive, com o
desenvolvimento das finalidades educativas, sociais e culturais do ES (Leite et al.,
2006).”

Ja Magalhaes et al. (2012, p. 8) diz que:

“...ir ao encontro das necessidades dos estudantes e estimular e melhorar o seu
desenvolvimento tornou-se, pois, uma tarefa complexa.” (Taylor et al., 2008)
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“...As IES necessitam de ter uma visao clara dos seus estudantes, do que eles
procuram, quais as suas expectativas e a forma como percebem aquilo que obtém.”

“...0s estudantes constituem stakeholders importantes nas IES e as suas percegdes
acerca das respetivas IES ndo devem ser ignoradas, independentemente da sua
acuidade.” (Wiers-Jenssen, Stensaker & Grogaard, 2002)

“...A satisfacdo dos estudantes ¢ um ingrediente essencial para a sua fidelizagao,
sucesso e graduacgdo. Aquilo que as IES podem fazer de forma a ir ao encontro das
necessidades dos estudantes e providenciar um ambiente de aprendizagem que
promova o seu sucesso assume, neste contexto, particular importancia.”

Segundo, ainda, Magalhdes et al. (2012, p. 9-10)

“A maioria das IES, em todo o mundo, recolhe algum tipo de feedback dos
estudantes sobre a sua experiéncia no ensino superior (Capelleras & Williams,
2003). O feedback, neste sentido, refere-se as opinides expressas pelos estudantes
sobre o servigo que recebem enquanto estudantes. A satisfagao dos estudantes com
a sua experiéncia de aprendizagem tornou-se uma preocupagao central para muitas
IES e, em diversos paises, com diferentes sistemas de ensino superior, as
institui¢cdes utilizam cada vez mais o instrumento da pesquisa de feedback a fim
de estabelecerem o quanto os estudantes estdo satisfeitos com os aspetos da sua
experiéncia de aprendizagem total (Harvey, 2001). De acordo com Harvey (2001),
estes dados podem incluir as percegdes sobre a aprendizagem e o ensino, as
instalagdes de apoio a aprendizagem (tais como bibliotecas e instalacdes de
computadores, entre outras), o ambiente de aprendizagem (salas de aula,
laboratorios, espagos sociais e edificios), as instalacdes de apoio (refeitdrios,
alojamento para estudantes, servicos de saude, servigos para estudantes) e outros
aspetos (tais como financiamento e infraestruturas de transporte).”

“Os estudos de satisfagdo dos estudantes podem ajudar as IES a melhor
conhecerem as expectativas, necessidades e exigéncias dos estudantes,
permitindo-lhes aquilatar o grau de satisfagdo destes relativamente a uma vasta
gama de itens relacionados com a sua experiéncia académica, bem como
identificar as suas forgas, nas quais deverdo investir, e as suas fraquezas, que
deverdo combater (Machado & S4, 2009).”

“A literatura sugere que a satisfacdo dos clientes assume uma importancia
estratégica (Patterson, Jonhson & Spreng, 1997) para a organizagdo (cf. Parte III,
Capitulo 4). O estudo da satisfagdo dos estudantes deve ser mais do que
simplesmente uma viagem de descoberta para investigadores. Devem ser
aprendidas licdes com a experiéncia dos estudantes do ensino superior. O feedback
dos proprios estudantes fornece uma valiosa ferramenta para informar os
responsaveis institucionais ao nivel sistémico no desenvolvimento de programas
de melhoria relevantes e eficazes (Harvey, 2001; Williams, 2002).”

5.2. AEXPERIENCIA DO BRASIL

Historicamente, o Brasil ndo teve, at¢é o SINAES, uma experiéncia efetiva de

participacao dos alunos nos processos de avaliagdo das instituigdes de ensino superior.

O aluno sempre participou do processo como um avaliado, isto €, o sistema tentou

identificar qual o resultado efetivo do processo de aprendizagem durante a vida académica.

Em 1996, o Ministério da Educa¢ao criou o Exame Nacional de Cursos — ENC,
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denominado “PROVAO”, cujo resultado, juntamente com outros instrumentos, buscava
aferir a qualidade das institui¢des de ensino superior. Nesse momento, foi introduzido o

preenchimento de um questionario socioecondmico, mas sem aplicagcdes muito claras.

Segundo Polidori et al. (2006, p. 429):

“O Provdo constituiu-se como uma avaliagdo periodica anual das instituicdes e
dos cursos de nivel superior de graduacdo, ¢ teve como funcdo avaliar os
conhecimentos ¢ competéncias técnicas adquiridas pelos estudantes em fase de
conclusdo dos cursos de graduacdo. A prestagio do Provdo era condicio
obrigatéria para a obtencdo do diploma. Ele foi implantado em 1996, atingindo
trés 4areas de conhecimento e vigorou até 2003 abrangendo 26 areas de
conhecimento de graduacdo do pais

Importante salientar que o Provado desencadeou varias agdes de modificacdo nas
IES, desde a reformulagao de curriculos e formas de trabalho, devido as exigéncias
previstas, até a criagdo de ‘cursinhos pré-provdo’ que tinham como objetivo
moldar os alunos ao formato do Provao. Esse exame sempre apresentou muita
controvérsia em relacdo as suas conseqiiéncias, pois, na verdade, os efeitos
negativos se sobrepuseram aos positivos. O ‘Provao’, na pratica, foi um regulador
ndo tradicional, mercadoldgico, ‘uma mao invisivel’, porque os resultados das
provas aplicadas aos alunos foram utilizados, por deslocamento, como ‘notas’ dos
cursos ¢ também como ‘notas’ das IES, com grande cobertura da midia
(BARREYRO, 2003).”

Em 2004, a partir de sugestdes da Comissao Especial de Avaliagcio — CEA, o
Governo do Brasil, através da Lei N° 10.861, de 14/04/2004 (BRASIL, 2015), cria o Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior — SINAES, tendo como base trés eixos: a
avaliacdo da instituicdo, a avaliacao dos cursos e a avaliacao de desempenho do estudantes

(ENADE) (INEP, 2015).

Nessa mesma proposta, como um item do eixo referente a avaliacdo da instituicao,
foram institucionalizadas as Comissdes Proprias de Avaliagdo — CPA, 6rgdos internos as
institui¢des destinados a coordenar os processos de autoavaliagdo, com a participagdo de

todos os stakeholders identificados com o processo educacional, inclusive os alunos.

Os principais itens que compdem o processo de trabalho na autoavaliagdo, sdo os
mesmos utilizados nos questionarios que serdo trabalhados quando da avaliagao externa, que
¢ realizada por professores qualificados de outras institui¢des do pais (CONAES, 2015).

Conforme Polidori e/ al. (2006, p. 431), a autoavaliacao esta orientada:

“..a partir da indagacdo de dimensdes tais como: missdo e plano de
desenvolvimento institucional; politicas de ensino, pesquisa, pés-graduacdo e
extensdo; responsabilidade social da institui¢do; comunica¢do com a sociedade;
politicas de pessoal; organizacdo e gestdo; infra-estrutura fisica, biblioteca,
recursos de informagao e comunicagao; planejamento, avaliagao e meta-avaliagao;
politicas de atendimento aos estudantes e egressos e sustentabilidade financeira.”
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Desde o inicio de sua implantacdo, as CPAs padecem de falta de autonomia e muitas

das vezes os resultados colhidos, adormecem na mesa dos Reitores que, somente quando da

chegada da comissdao de avaliagdo externa, buscam tentar resolver ou maquiar com

resolucdes sem nenhuma eficacia os problemas identificados.

Outro fator relevante € o processo de escolha dos participantes, que nem sempre estao

preparados, principalmente os alunos, ou se engajam no processo.

De acordo com Barreyro e Rothen (2006, p. 969):

“A identidade das CPAs depende do grau de autonomia e liberdade que elas
possam efetivamente conseguir nas institui¢des, podendo adquirir caracteristicas
centralizadoras, burocraticas, utilitaristas ou emancipatérias, dependendo do grau
de envolvimento dos atores institucionais ¢ do uso que a autoavaliacdo tenha no
interior da instituicdo. Apesar da legislacdo declarar a autonomia das CPAs em
relacdo aos colegiados e orgaos da instituicdo, o cumprimento desta € um ato que
depende da vontade politica institucional e da estrutura organizacional. O carater
publico/privado e/ou comunitario/confessional/filantrépico pode ser uma variavel
com forte influéncia no tipo de CPA que vai ser construida em cada IES.”

Para Zainko (2008, p. 831):

“Nas IES a constituicdo da Comissdo Propria de Avaliacdo - CPA esbarra em
problemas politicos e na escassez de pessoal familiarizado com a questdo, na
insuficiéncia de discussdes internas e nas dificuldades para a realizagdo da
autoavaliacdo.”

No SINAES, o aluno ¢ obrigado a participar do ENADE, através de sorteio que ¢

realizado pelo INEP e preencher o questionario socioecondomico que, além dos dados

pessoais, pede aos alunos que avaliem alguns itens de qualidade nas IES onde estdao

matriculados (INEP, 2015).

Com relagdo a avaliagdo do desempenho dos estudantes, Polidori et al. (2009, p.

433), afirma que:

“O terceiro e ultimo eixo do SINAES compreende uma das participagdes mais
importantes neste ambiente, a dos “estudantes”. Inclusive, pode-se dizer que este
elemento ¢ um grande diferencial no Sistema. O diferencial diz respeito 8 mudanga
radical de como era apresentado o Provao, e principalmente, porque permite uma
coleta rica de informagdes de tal forma a possibilitar as IES e as suas
coordenacdes, a realizagdo de debates e modificagdes nas suas questdes
académicas com base em informagdes consistentes. O ENADE considera
estratégias e instrumentos avaliativos diversificados, que consigam: a) investigar
a forma como os estudantes estdo conseguindo estabelecer a relagdo entre teoria,
praticas, realidade e principios éticos, na busca das competéncias; b) avaliar de
que forma a producio tedrica e o saber tacito tomam um novo significado quando
mediados por processos socioculturais e relacionais; ¢) medir a integralizagdo da
dimensao reflexiva a ag@o, expressa nos atos ou no conjunto de atos, de op¢des,
escolhas, compromissos (MARINHO-ARAUIJO, 2004).”
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O ENADE ¢ aplicado em ciclos, em que cada grupo de areas ¢ avaliada em
determinado ciclo e contempla uma amostra de estudantes ingressantes e concluintes desses

cursos.

O processo contempla uma prova e o preenchimento de um questionario
socioeconomico (QSE), que tem por funcdo estabelecer o perfil dos estudantes, abordando
diversos temas, tais como: percepgao dos estudantes durante a sua vida académica, avaliacao

das condig¢oes de ensino da institui¢cdo, entre outros.

Segundo o INEP (2015) o questionario deve ser respondido online ¢ tem as seguintes

observacgoes:

“O Questionario do Estudante, um dos instrumentos de coleta de informacgdes do
Enade, de carater obrigatdrio, tem por objetivo subsidiar a construgdo do perfil
socioecondomico do estudante e obter uma apreciagdo quanto ao seu processo
formativo. Por forca da obrigatoriedade de respostas ao Questionario do
Estudante, estabelecida pela Portaria Normativa n°. 40/2007, em sua atual redagdo,
o concluinte selecionado para participar do Enade 2014 conhecera a informacao
sobre seu local de prova apds o preenchimento do Questionario, momento em que
sera permitida a impressdo do Cartdo de Informagdo do Estudante. O estudante
que nao responder o Questionario do Estudante ficara em situacao irregular junto
ao Enade.”

Desde 2007, o INEP (2015) vem utilizado alguns dos dados do QSE — Questionario
Socioecondmico para compor, juntamente com a nota da prova do ENADE, as notas do CPC

— Conceito Preliminar de Cursos.
Nesse ano de 2007, foram utilizadas as notas referentes aos seguintes insumos:

e caracteristicas de infraestrutura e instalagdes fisicas — levantadas a partir das
respostas de uma questdo presente no Questionario do Estudante, que perguntava

sobre a quantidade de equipamentos disponiveis em aulas praticas;

e recursos didatico-pedagdgicos — levantadas a partir das respostas de outra
questdo presente no Questiondrio de Estudante, que perguntava sobre a

composi¢ao dos planos de ensino.

Em 2014, a partir da sugestao de uma Comissao de Especialistas, o INEP alterou o
questionario e passou a considerar 42 insumos do QSE, ao invés de somente os dois insumos
anteriormente utilizados, que foram organizados em trés componentes (0 processo anterior
s0 tinha 2 componentes), tendo sido agregado aquele relativo “as oportunidades de

ampliacao da formagao académica e profissional”.

Dessa forma, em 2014 o INEP tratou os dados recolhidos em 2013 com base nos
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em critérios que tiveram como base o quadro 8 abaixo:

Quadro 8: Composi¢do do CPC e pesos das dimensdes e seus componentes

DIMENSAO COMPONENTES PESOS

Nota dos Concluintes no Enade (NC) 20.0%

Desempenho dos
Estudantes

55.0%
Nota do Indicador de Diferenca entre os

Desempenhos Observado e Esperado 35.0%
(NIDD)
Nota de Proporciao de Mestres (NM) 7.5%
Corpo Docente Nota de Proporcao de Doutores (ND) 15.0% 30.,0%
Nota de Regime de Trabalho (NR) 7.5%

Nota referente a organizacao didatico-

pedagdogica (NO) 7.5%

Percepcao Discente
sobre as Condicodes Nota referente a infraestrutura e
do Processo instalacodes fisicas (NF)

Formativo

5,0% 15,0%

Nota referente as oportunidades de
ampliagcdo da formacao académica e 2.5%
profissional (NA)

Fonte: Inep/Daes

5.3. A EXPERIENCIA DE PORTUGAL

Principalmente depois da Revolucdo de 1974, Portugal vem experimentando um
processo peculiar na democratizacdo da representatividade dos diversos stakeholders nas
estruturas de gestdo das IES, fato esse reconhecido nas Leis N*° 108/88 e 54/90, que regulam

a autonomia Universitaria e Politécnica (Cardoso, 2009).

A Lei N° 62/2007 (PORTUGAL, 2015), que organiza o Regime Juridico das
Instituigdes de Ensino Superior em Portugal, regula, nos artigos 81, 94 ¢ 97, os modelos de
representacdo nos o0rgaos que compdem as suas estruturas, estando os estudantes assim

representados:

e no Conselho Pedagogico: paridade entre docentes e estudantes;
e no Conselho Geral: 15% do total dos participantes sdo estudantes;
e no Conselho de Gestao: os estudantes participam, mas nao t€m direito a voto;

e nas Unidades Organicas: os estudantes, membros do pessoal ndo académico e
membros de entidades externas, representam 40% dos participantes de cada
orgao.

Segundo Cardoso (2009, p. 113):

“Assim, ndo obstante iniciativas legislativas recentes (Lei 62/2007)2, que
indiciam uma certa ‘erosdo’ do papel e poder formais dos estudantes no d&mbito
destes orgaos (Cardoso et al., 2007), € possivel supor que, para o caso portugués,

92



as tendéncias que enquadram a inscri¢do destes actores na avaliagdo do ES,
consistindo na sua recolocagdo para a ‘periferia’ das instituicdes, com base na
figura de ‘consumidores’ ou ‘clientes’, seja reconfigurada pela centralidade que
assumem enquanto actores institucionais chave.

Com efeito, esta centralidade parece reflectir-se na configuragdo legislativa

(Lei 38/94 e Decreto-Lei 205/98) que enquadra a sua participagdo na avaliagdo do
ES.

Ainda, segundo Cardoso (2009, p. 113):

“Ao nivel da defini¢do e coordenagdo politica, a participacdo dos estudantes
concretiza-se, especificamente, na sua representagdo em duas principais instancias
ou organismos: os conselhos de avaliagdo das entidades representativas das IES no
processo de avaliagdo — FUP, ADISPOR e APESP; e o d6rgdo responsavel pela
definicdo estratégica da avaliagdo, o CNAVES (CNAVES, 2006; Decreto-Lei
205/98; Oliveira & Veiga Simao, 2002).”

No caso do processo de avaliagdo, pode-se destacar que a participagdo do aluno

ocorre de forma bastante restrita, cabendo a ele estar presente de forma mais efetiva nos

processos de autoavaliagcdo e quando responde a questiondrios do Sistema Interno de garantia

da qualidade nas institui¢des de ensino superior.

Em 2011, a A3ES, definiu um modelo de participagdo dos estudantes nas Comissoes

de Avaliagdao Externas — CAEs, em cardter experimental, tendo como base os seguintes

argumentos:

Na pagina 2:

Na pagina 3:

“A integracdo dos estudantes na avaliacdo da qualidade das institui¢des de ensino
superior (IES) constitui, actualmente, uma dimensao relativamente consensual e
bem definida na maioria dos sistemas de avaliagdo de varios paises europeus,
incluindo o portugués.

Como se configura ao nivel deste ultimo sistema, esta integracdo é enquadrada
essencialmente, por uma concep¢do dos estudantes como parceiros ou atores
chave das IES, isto ¢, enquanto detendo o direito e, inclusive, o dever de participar
no desenvolvimento de processos fulcrais da vida destas institui¢des, de que sdo
exemplo os processos de avaliacdo.”

“Por fim, com base nos resultados do exercicio experimental (nomeadamente, na
receptividade manifestada pelas institui¢gdes), a A3ES ponderara sobre a
viabilidade de se formalizar a integra¢ao dos estudantes nas ditas comissdes.”

No mesmo documento, a AES definiu os critérios para: Funcgdes e atuacdo dos

estudantes nas CAEs, Selecao e recrutamento dos estudantes, Formagao dos estudantes,

Estatuto do estudante avaliador e a Calendarizagdo do exercicio experimental.

Em 2013, a A3ES (2015) elaborou relatorio analisando os resultados do exercicio

experimental, emitindo a seguinte conclusao (pagina 9):

“Os resultados do exercicio experimental de participagao de estudantes nas CAEs
validam o processo, denotando uma apreciacdo positiva por parte dos diversos
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intervenientes e, em particular, por parte das instituigdes. A conclusido mais
importante a tirar é, por conseguinte, a de que este processo devera nao sé
continuar, mas ser progressivamente largado a um maior nimero de visitas de
avaliagdo.

A A3ES continuara o seu trabalho de mobilizagao junto aos organismos estudantis
com o objetivo de recrutamento de um maior nimero de candidatos e consequente
reforco da bolsa de avaliadores.”

Podemos destacar que ambos os paises estdo em busca de formatos adequados para
estimular a participag¢dao do aluno nos processos de avaliacdo do ensino superior, sem que,

entretanto, tenham identificado, ainda, a melhor forma de fazé-lo.
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CAPITULO VI

MODELO PROPOSTO PARA INVESTIGACAO






6.1. INSTRUMENTO UTILIZADO

Este estudo de carater exploratorio de campo, assenta-se nos pressupostos, que foram
as bases iniciais de um estudo intitulado: “Satisfacdo dos estudantes do ensino superior

portugués”, dinamizado e organizado por Magalhaes et al., 2012).

De acordo com Magalhaes et al., 2012, p. 2) o estudo visou:

“[...] precisamente, abordar as perce¢des em relagdo a aspetos selecionados das
suas experiéncias no ensino superior. Centrou-se na populagdo estudantil
matriculada nos cursos de licenciatura, dado representar o principal grupo no
universo do ensino superior portugués. O propdsito mais amplo deste projeto foi
o de fornecer ao sistema de ensino superior portugués e aos diferentes atores nele
implicados uma visdo acerca da importincia e do grau de satisfagdo dos
estudantes, assim como fornecer informagdes para uma mais sélida conducao
politica desse mesmo sistema. Assim, e de forma sucinta, pode afirmar-se que os
objetivos gerais do projeto foram:

a) criar um dispositivo que permita as IES portuguesas partilhar e aprender
métodos estratégicos para aumentar o sucesso dos seus estudantes, as taxas de
recrutamento, satisfacdo, fidelizagdo e graduagio;

b) construir um quadro de referéncia no sentido de sensibilizar as IES portuguesas
para modelos de atuagdo que visem o sucesso dos estudantes;

¢) fornecer informagao e analises de dados que foquem a atengdo nas forcas e nas
fraquezas do sistema.”

No seguimento deste estado de arte, os autores elaboraram, inspirados nos estudos
de diversos autores (Harvey (1995, 2001, 2003), Harvey et al. (1997), Hill (1995), Elliot e
Healy (2001, Wiers-Jensen et al. (2002), Aldemir e Gulcan (2004)), um questionario tendo
como base dimensdes psicologicas, sociologicas, econdmicas, culturais e organizacionais —
com influéncia no desempenho e na satisfacao dos estudantes, recolhendo dados sobre os
fatores de relevancia na importancia e satisfacao dos estudantes das instituigdes de ensino

superior portuguesas (Magalhaes et al., 2012).

Considerando a relevancia e a oportunidade do estudo de Magalhaes et al. (2012), e
o carater inédito de sua aplicagdo no Brasil, bem como o fato de que a percepcao por parte
dos autores do que seria importante investigar, guardou correlagdo com os instrumentos de
avaliacdo externa usados em Portugal e também no Brasil, resolvermos, como forma de
delimitar o nosso estudo, utilizar as mesmas categorias e fatores que serviram de base pelo

autores, as quais indicamos no quadro 9 a seguir.
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Quadro 9: Categorias e fatores sob analise

CATEGORIAS

FATORES

TOMADA DE DECISAO NA
ENTRADA PARA O ENSINO
SUPERIOR

RAZOES DA ESCOLHA DE UMA
INSTITUICAO EM
PARTICULAR

GRAU DE IMPORTANCIA/
SATISFACAO ATRIBUIDA AOS
ACADEMICOS

GRAU DE IMPORTANCIA/
SATISFACAO ATRIBUIDA AO
APOIO ACADEMICO

GRAU DE IMPORTANCIA/
SATISFACAO ATRIBUIDA AO
DESENVOLVIMENTO PESSOAL

GRAU DE IMPORTANCIA/
SATISFACAO ATRIBUIDA AOS
PROCESSOS E SERVICOS

IMPORTANCIA/ SATISFACAO
ATRIBUIDA
FINANCIAMENTO DA
EDUCACAO

Obter um grau académico; Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; Era o que a
minha familia esperava de mim; Eu queria um bom emprego; Nao conseguia encontrar um emprego;
Obter um emprego com um bom salario; Evitar ter de ir trabalhar; Para sair de casa; Gosto de estudar e
aprender; Queria ter condig¢des para poder escolher a orientagdo da minha vida; Queria estar com os
meus amigos que estdo aqui; Queria fazer novos amigos.

Era a melhor para o curso que eu queria; Era a inica onde eu conseguia entrar; Era a inica com o curso
que eu queria; Tem uma boa reputagdo académica; Tem uma boa reputagdo em termos de via social;
Tem boas instalagdes para atividades ndo-curriculares; Foi recomendada pela familia; Era perto da
residéncia habitual; Pela informagao e agdes de divulgagdo promovidas por esta institui¢ao; Foi a
universidade que os meus amigos decidiram frequentar; Tem boas instalagdes para atividades
curriculares; Os diplomados desta institui¢do ontem bons empregos; O custo das mensalidades; Foi
recomendada por amigos; Os diplomados desta instituicdo tém prestigio social.

Qualidade de ensino; Qualidade do contetido das disciplinas; Conhecimento obtido nas disciplinas;
Relevancia das disciplinas; Qualidade do aconselhamento académico; Oferta de disciplinas de opgao;
Interagdo com os docentes fora da aula; Avaliagdo de conhecimentos.

Condigdes da sala de aula; Condigdes dos laboratérios; Condigdes dos edificios e sua envolvente;
Tamanho da turma; Recursos bibliotecarios; Recursos de tecnologia e informatica.

Ir ao encontro de minhas expectativas pessoais; Ir ao encontro de minhas expectativas intelectuais; Ter
mais conhecimentos; Ter melhores capacidades/possibilidades de relacionamento interpessoal;
Ter/desenvolver melhores capacidades de comunicagdo; Ter/desenvolver melhores capacidades de
lideranga; Obter melhores capacidades de trabalho.

Agdes e materiais de informagao/divulgacédo da institui¢ao: Orientagdo ao novos estudantes; Facilidade
do processo de matricula; Servigos de apoio financeiro; Organizagdes e nucleos estudantis; Servigos de
saude para estudantes; Alojamentos nas residéncias de estudantes; Atitude do pessoal ndo docente para
com os estudantes; Programas culturais; Servi¢os de alimentag@o — cantina(s); Servigos de alimentagado —
bar(es); Livraria; m. Site da institui¢do na internet; Espacos de estudo; Espagos de lazer; Instalagdes
desportivas; Atividades ndo curriculares; Simpatia no atendimento aos estudantes; Apoio aos estudantes
com necessidades especiais; Associa¢do de estudantes.

O curso que frequenta; A sua instituigdo; A empregabilidade; Ao prestigio social do curso que frequenta.

Apoio familiar; Autofinanciamento (o proprio); Bolsa de estudos; Apoio do Empregador; Empréstimo
bancério; Amigos

6.2. QUESTOES NORTEADORAS E SUAS CORRELAGOES

Uma das formas mais comuns utilizadas pelos pesquisadores na analise de

fendmenos da natureza ¢ perguntar por qué tal fato acontece na forma observada.

Muitas das vezes, nos vemos fazendo inferéncias tendo como base observagdes nem

sempre fidedignas ou pouco conclusivas, dando €nfase a contestacdes a respeito do trabalho.

Assim, o que pretendemos com este estudo ndo ¢ fechar a questdo quanto a

necessidade imperiosa de se ouvir o aluno, dando a ele um poder muitas vezes desnecessario.

Mas como disse Magalhaes et al. (2012, p. 42): “[...] a avalia¢do dos estudantes deve

constituir-se como parte integrante das avaliagoes levadas a efeito regularmente pelas IES.

Ao recolher informagdo sobre a satisfagdo dos seus estudantes, as IES estardo em melhores

condigoes de determinar quais os aspectos com os quais os estudantes estdo mais satisfeitos

e quais as dreas onde deverao intervir (Elliot & Shin, 2002).”

98



As Categorias e seus Fatores analisados sob o ponto de vista da importancia e
satisfacdo permitem ter uma nocao de como ha pontos importantes, ainda nao avaliados
pelos sistemas de regulacdo e avaliagdo oficiais, mas que interferem na percep¢ao da
qualidade do ensino superior.

Foi com esse proposito que se mobilizou um conjunto de defini¢des teoricas, tanto
no Brasil quanto em Portugal, sobre o que varios autores percebem como qualidade do
ensino superior, qual o papel dos principais stakeholders nesse processo € qual sentimento
de “mudanga” que existe nos o6rgaos oficiais competentes, para iniciar um movimento em
que todos os atores possam participar indistintamente desse processo.

Os dados aqui recolhidos podem permitir construir alguns fundamentos importantes,
nao so para as [ES, mas também para os sistemas de regulacao e avaliagdo, pois ao levarmos
em conta questdes sociodemograficas das hipdteses formuladas, temos uma visdo mais
alargada da expectativa e percep¢ao de qualidade das categorias e fatores sob analise.

A nossa preocupagdo em ter uma amostra representativa, ndo s6 do ponto de vista
quantitativo, mas também geografico, principalmente no Brasil, além de uma diversidade,
mesmo que pequena de alunos do ensino publico e privado, certamente permitird uma analise

bastante contributiva para a melhoria da qualidade do sistema de ensino superior.

99






CAPITULO VII

METODOLOGIA






7.4. INTRODUGCAO

Esta investigagdo pode ser classificada:

. quanto aos seus objetivos como pesquisa exploratoria

. quanto a sua natureza como qualitativa, para a pesquisa bibliografica, e como

quantitativa para a aplicagdao de questionario estruturado.

Segundo Lakatos e Marconi (2003, p.188), “as pesquisas exploratorias sdo
compreendidas como investigagdes de pesquisa empirica cujo objetivo ¢ a formulagdo de
questdes ou de um problema, com tripla finalidade: desenvolver hipoteses, aumentar a
familiaridade do pesquisador com um ambiente, fato ou fendmeno para a realiza¢do de uma
pesquisa futura mais precisa ou modificar e clarificar conceitos”.

Uma pesquisa exploratoria de natureza qualitativa podem envolver um levantamento
bibliografico, entrevistas com pessoas com experiéncia no assunto, sem a necessidade de
defini¢dao de hipoteses, configurando-se como proposta de ampliar o conhecimento sobre
determinado tema para estudos futuros (Cervo et al, 2007)

As investigagdes de natureza quantitativa visam medir fendmenos, comparar e
interpretar os resultados em termos do referencial tedrico que se tem, tendo em conta as
variaveis que serdo utilizadas. E fcil constatar que no campo das ciéncias sociais nenhuma
divisdo ¢ tao persistente, perturbadora ou mal compreendida como a existente entre os
métodos quantitativos e qualitativos, de modo que, na literatura, podemos identificar muitas
aplicagdes distintas deles em disciplinas como economia, ciéncia politica e sociologia, sendo
que ao final do século XX ¢ possivel averiguar-se que as abordagens quantitativas tornam-
se mais complexas e retiram um pouco dos holofotes das abordagens qualitativas
(Hammersley, 1989).

Bryman (1988) destaca algumas diferengas importantes entre a pesquisa quantitativa
e qualitativa, a destacar o relacionamento entre o pesquisador e o objetivo de pesquisa, em
que na pesquisa quantitativa ¢ caracterizado como distante ¢ na qualitativa proximo; a
estratégia na pesquisa quantitativa ¢ estruturada e na qualitativa nao; e por fim, a
compreensdo da realidade social na pesquisa quantitativa ¢ caracterizada como sendo
estatica e externa, ao contrario da pesquisa qualitativa que ¢ caracterizada como processual,

socializada e estruturada com o ator social.

Hé4 uma tendéncia natural por parte dos investigadores em compreender as duas

tradi¢coes de pesquisa como reflexos de posi¢des epistemologicas diferentes, que resultam
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numa perspectiva de serem paradigmas divergentes, o que remete a um maior distanciamento

entre os dois paradigmas (Bryman, 1988).

No que diz respeito ao critério qualitativo, temos que perceber que essas pesquisas
tratam de observacgdes sobre a vida cotidiana das pessoas ou de pequenos grupos tendo
Lerma Gonzales (1999, p. 72) destacado que: “Os cuidados neste tipo de pesquisa esta no
captar por parte do investigador o que as pessoas dizem, pensam, sentem ou fazem, ou ainda
os padroes culturais, processos e significados das relagoes do homem com o seu meio

ambiente”

Martinez (2004) retrata o método qualitativo como sendo dirigido para identificar
a natureza profunda da realidade, sua estrutura dindmica, buscando obter informacdes de

todas as razdes para o seu comportamento € manifestagdes.

Yuni e Urbano (2005) argumentam que as metodologias qualitativas, na coleta e
analise de dados, devem ocorrer como processos simultaneos, que acontecem durante todo

o transcorrer do processo metodologico.

Por sua vez, as analises quantitativas terdo seus resultados mais precisos, desde que
sejam explicitas, ou seja, desde a criacdo de uma escala numérica o seu construto requer um
conjunto de comparagdes claras e objetivas, bem como os eventuais procedimentos de
ajustes de comparacao no tocante ao seu contexto de aplicagcdo, considerando que escalas
numéricas em aplicacdes quantitativas nao podem ser desenvolvidas em contextos muito

especificos (Lerma Gonzalez, 1999).

Também sobre pesquisas quantitativas e qualitativas, percebe-se que nao ha
contradicdo em termos metodoldgicos, assim como nao ha continuidade. Ambas possuem
natureza, objetivos e aplicagdes distintas. O tratamento qualitativo proporciona melhor visdo
e compreensdo do contexto do problema, enquanto a pesquisa quantitativa procura

quantificar os dados, através de algum modelo estatistico (Malhotra, 2006).

Malhotra (2006, p. 156) conceitua pesquisa qualitativa como: “/...] uma
metodologia de pesquisa ndo-estruturada e exploratoria, baseada em pequenas amostras

1

que proporcionam percepgoes e compreensdo do contexto do problema.’

Imagine que o desenvolvimento de um bardmetro de um Uinico evento, por exemplo,
os ataques terroristas ocorridos em 11 de setembro de 2001, isso seria uma ideia absurda
porque as escalas so6 fazem sentido em relacao a classes de eventos. Uma pessoa pode ter um

medidor de terrorismo, mas nao a um especifico para o 11 de setembro.
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O tempo para ser medido precisa de um lago temporal para que se possa um periodo
de tempo e, com certeza, todas as escalas sao limitadas; ndo existe uma escala universal (que

seja aplicada a tudo).

Também sobre o paradigma quantitativo, Hurtado e Toro (1997) salientam a
utilizacdo de instrumentos de medi¢do que fornecem dados e comparagdes, cujo estudo
requer o uso de modelos matematicos ou estatisticos. Para ele, na abordagem quantitativa, o
pesquisador deve fazer contato com o campo somente no momento da coleta de dados, sendo

essa sua unica oportunidade de reunir as informagdes para seu estudo.

Por outro lado, nas abordagens qualitativas as observagdes € a obtencdo de
informacodes de discursos de atores sociais ocorrem em estagios iniciais da investigacao, €
também em muitas outras ocasides decorrentes da quantidade de dados que se precisa

adquirir para sustentar e fundamentar suas analises. Lerma Gonzalez, (1999).

No campo qualitativo podemos também destacar as pesquisas quase-experimentais,
que segundo Pedhazur e Schmelkin (1991, p. 277): “[...] é a pesquisa que tem todos os
elementos de um experimento, exceto que os sujeitos ndo foram aleatoriamente designados
para grupos. Na auséncia de randomizagdo, o pesquisador se depara com a tarefa de
identificar e separar os efeitos de tratamentos para outros fatores que afetam a variavel

dependente. “

No paradigma quantitativo, um passo determinante ¢ a coleta de dados relevantes
sobre as varidveis envolvidas, que incluem 03 (trés) passos interligados: 1) selecionar o
instrumento de medigao disponivel em outros estudos similares ja realizados ou desenvolver
um que seja valido e confiavel; 2) aplicar o instrumento de medi¢do, ou seja, coletar
observagoes ou medicdes das varidveis que sdo de interesse para o estudo; e 3) codificar,

analisar e interpretar todas as medidas coletadas (Pulido, 2003).

Em resumo, mesmo que se reconheca o fato de haver muitas diferencas entre os
paradigmas qualitativos e quantitativos, tanto em planos ontolégico como em
epistemologico, ¢ possivel estruturar planos de pesquisa e metodologias que sejam mais
flexiveis na passagem de um plano para o outro e, dessa forma, poder fazer uso de ambos os

paradigmas e, com isso, enriquecer as praticas de pesquisa (Bryman, 1988).

As abordagens quantitativa e qualitativa tem diferentes propostas epistemoldgicas,
formas de pesquisa e enquadramento tedrico. Entretanto, cabe ressaltar que ambos os

métodos, mesmo com as suas caracteristicas pertinentes, nao sao excludentes entre si.
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O presente estudo, no tocante a analise dos resultados relativos ao questionario
utilizado, estard limitado aos alunos de graduacao, do primeiro e ultimo ano, dos cursos de
Administracdo no Brasil e Gestdo em Portugal, tanto de instituigdes publicas e privadas,
procurando ter uma amostra representativa de opinides, levando-se em conta as expectativas
e percepgoes dos alunos sob o ponto de vista de variaveis sociodemograficas julgadas

relevantes.

Considerando os objetivos especificos que foram propostos para este estudo,
entendemos serem as abordagens quantitativa e qualitativa as que melhor se ajustam ao
presente estudo, considerando a perspectiva epistemoldgica.

Teremos, assim, uma abordagem mista, que segundo Piau (2014, p. 150): “/...] foi
escolhida por proporcionar a obten¢do de dados através de um contato direto e interativo
entre o pesquisador e o objeto de estudo. (Gunthe, 2006, Marconi & Lakatos, 1993;
Andrade, 1999, e Severino, 2008). Qualitativa por ser nela, comum que o pesquisador
procure entender os fenomenos, sob a perspectiva dos participantes da situa¢do onde o
fenomeno se deu, para a partir dai poder citar sua interpretagdo dos fenomenos pesquisados
(Neves, 2007, Godoy, 1985) e quantitativa por considerar que o estudo apresenta variaveis
e fara uso de métodos estatisticos, utilizados na obtengdo, organizagdo, interpretagdo e
analise de dados (Marroco & Bispo, 2003; Feixo, 2010; Baranano, 2004), além da
caracteristica de ndo-uniformidade das unidades observadas ‘“‘entre o pesquisador, o
pesquisado e o objeto de estudo.”

Cabe ressaltar que alguns dos fatores que foram objetos de andlise, ja fazem parte
dos instrumentos de avaliacao nos dois paises. Entretanto, € o que se procura identificar ¢ se
ha diferencas de expectativa e percep¢ao durante a vida académica, além de mensurar se
fatores socioeconOmicos podem se traduzir em percepgoes diferentes de importancia e

satisfacao dos alunos com a qualidade do ensino.

Por fim, o que se espera ¢ que os dados aqui colhidos possam subsidiar estudos
complementares pelos o6rgaos reguladores, visando uma reconfiguragcdo dos atuais modelos

de regulacao e avaliagdo, de modo a ajusta-los as expectativas e percepgoes dos estudantes.
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7.2. DESENHO DA INVESTIGAGAO

O presente trabalho estd divido em dois estudos:
ESTUDO I:

Consiste em uma analise dos documentos e instrumentos utilizados pelos 6rgaos
reguladores do Brasil e em Portugal, identificando-se os pontos de convergéncia e
divergéncia, onde procurar-se-a identificar, além das dimensdes analisadas, como o aluno
participa dos processos de avaliacdo nos dois paises.

Procuraremos, também, identificar qual ¢ o grau de importancia atribuida a essa
participagdo pelos 6rgaos avaliadores oficiais € como a sua opinido ¢ levada em conta para

melhorias no sistema de regulagdo e avaliacao.
ESTUDO II:

Consiste em uma analise dos resultados, a partir da aplicagdo de um questionario
estruturado, tendo como base uma amostra de alunos no Brasil do curso de Administracao
e alunos do curso de Gestao em Portugal.

Todas as instituicdes de ensino superior no Brasil e em Portugal, representadas na
figura 11 e 12, estdo devidamente qualificadas pelos 6rgaos reguladores nos respectivos

paises a saber:

BRASIL: Universidade Estadual do Maranhdao - UEMA (regido nordeste), Universidade
Tiradentes — UNIT (regido nordeste), Universidade Federal do Mato Grosso — UFMT (regido
centro-oeste), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS (regido centro-oeste),
Universidade Federal do Espiro Santo — UFES (regido sudeste), Universidade Federal de
Juiz de Fora — UFJF (regido sudeste), Universidade Federal de Uberlandia (MG) — UFU
(regido sudeste), Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC (regido sul) e Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS (regido sul)

PORTUGAL: Universidade de Aveiro — UA (regido centro), Universidade da Beira Interior
— UBI (regiao centro), Universidade de Tras-os-Montes e Alto do Douro — UTAD (regido
norte), Universidade do Algarve — UALG (regido sul) e Instituto Universitario de Lisboa —
ISCTE (regiao sul).
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Figura 11: Distribui¢@o das IES pesquisadas - Brasil

PORTUGAL

Figura 12: Distribuicdo da IES pesquisadas — Portugal
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Este estudo baseia-se num conjunto de dados recolhidos através da utilizagdo de
questionario estruturado, o qual foi aplicado pessoalmente, em contexto sala de aula (70%)
e por correio eletronico via plataforma Survey Monkey (30%). Os questiondrios recolhidos
pessoalmente foram, posteriormente, inseridos manualmente na aplicacao Survey Monkey,
para facilitar seu tratamento de forma estruturada.

A coleta decorreu em simultdneo em dois paises, Brasil e Portugal, durante o ultimo
trimestre de 2014, e em diversas instituigdes de ensino superior, sendo o alvo do estudo os
estudantes que frequentam cursos superiores de Administracio no Brasil e Gestao em
Portugal. Para cada pais, de acordo com o nimero total de estudantes registados no ensino
superior, respectivamente no primeiro e ultimo ano, foi calculado o tamanho da amostra
necessaria para que os resultados sejam representativos da populagao-alvo em estudo. Uma
vez que o estudo visa averiguar as expectativas e percepcdes dos estudantes, o questionario
foi aplicado em alunos do 1° ano para aferir sobre as expectativas e estudantes do 3° ano, em
Portugal e 4° ano, no Brasil, para as percepcdes, em todas as instituicdes em estudo.

Uma vez que os dados recolhidos foram sendo disponibilizados a medida que eram
inseridos na aplicagdo, o estudo de analise estatistica foi desenvolvido em duas fases. Numa
primeira fase, considerando uma amostra preliminar recolhida no Brasil, foi realizada uma
analise descritiva de todas as questdes presentes no questionario. A partir desta analise foi
possivel observar alguns resultados relevantes, que permitiram levantar hipoteses
interessantes de avaliar numa analise mais refinada. As comparacdes levantadas basearam-
se em diferencas observadas entre os grupos considerados (expectativas e percepcoes).

Além disso, a partir do conhecimento da problemadtica em estudo, foram também
conjecturadas algumas hipdteses, considerando outros extratos sociodemograficos,
nomeadamente: grupo (expectativas, percepcao), género (masculino, feminino), regime
de ensino (presencial, a distancia), horario do curso (diurno, noturno) e trabalhador
estudante (sim, nio).

Posteriormente a caracterizagdo descritiva da amostra preliminar com o objetivo da
defini¢dao das hipoteses para estudo, na segunda fase da analise estatistica foi realizado um
estudo descritivo e inferencial sobre a totalidade dos dados recolhidos em ambos os Paises.
Para tal, foram considerados todos os extratos, averiguando possiveis diferengas
significativas, relagdes e tendéncias entre variaveis, tendo em conta abordagens paramétricas
e ndo paramétricas. Esta andlise foi replicada para ambos os paises, sem objetivo de
comparagao entre eles, uma vez que as realidades de ensino nos dois paises sdo ainda muito

dispares sendo, contudo, importante conhecer estas realidades. De acordo com o tipo de
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variaveis recolhidas através do questionario, foram aplicadas diferentes técnicas inferenciais.
Para avaliar diferengas significativas entre os extratos em varidveis qualitativas, foi aplicado
o teste Qui-Quadrado, sendo que, sempre que o seu pressuposto foi violado recorreu-se ao
teste Exato de Fisher. Em alguns casos, por uma questdo de limitacdo de processamento
computacional, o valor da estatistica de Fisher foi obtido a partir de réplicas pelo Método de
Monte-Carlo com uma precisdo de 99%. Para avaliar possiveis diferengas significativas
entre os extratos em variaveis quantitativas, foi aplicado o teste T para amostras
independentes. Uma vez que as amostras recolhidas tém tamanho superior a 30 individuos,
nao foi necessaria a aplicacdo do teste para verificar a normalidade de distribuig3o.

Todos os resultados apresentados foram obtidos a partir da aplicagao Survey Monkey,
apenas para algumas estatisticas descritivas, € do software SPSS versao 20.0 para toda a

analise estatistica inferencial, bem como para algumas medidas descritivas.

7.3. TIPO DE INVESTIGAGAO

Quanto ao procedimento, para o ESTUDO II, esta investigagdo ¢ nao experimental
de campo. Assim, uma primeira analise descritiva dos resultados finais obtidos, apontou que
alguns itens tinham inconsisténcias quando comparados entre problematicas ou observagoes
comuns.

Um exemplo ¢ que a resposta a pergunta 1 apontou para um direcionamento e a
resposta da pergunta 2 (que ¢ uma qualitativa a respeito da pergunta 1) apontou alguma
distor¢ao, notadamente no Brasil.

Assim, de acordo com os objetivos propostos, € considerando a possibilidade de
analises distorcidas, definimos que para o ESTUDO II adotariamos somente a linha
quantitativa optando-se por um estudo observacional, de natureza transversal, do tipo
descritivo-correlacional (nivel III), onde se pretende interpretar e descrever as relagdes

fenomenolodgicas, tendo como base as teorias desenvolvidas sobre a tematica abordada.

Dessa forma procedeu-se a uma revisdao com pressupostos sistémicos onde se
pretendeu inventariar de forma ordenada e temporal, por ordem de importancia e
consisténcia, os modelos existentes € o seu contributo primario longitudinal da qualidade do

ensino com as variaveis de interacao, expectativa e percepg¢ao.
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7.4. ELEMENTOS DE INVESTIGAGAO

7.4.1. ESTUDO | - Abordagem qualitativa

O Estudo I tendo por objetivo tratar de forma descritiva a composicao dos sistemas
de regulacao e avaliacdo nos dois paises, principalmente quanto as dimensdes analisadas,
bem como identificar que tipo de participacdo tem o aluno nesse processo € como a sua
opinido ¢ levada em conta para eventuais ajustes nos sistemas.

Na pesquisa documental foi levado em conta o ordenamento juridico existente nos
dois paises a respeito do ensino superior, realizando-se uma andalise dos principais pontos

que norteiam o sistema de ensino superior.

7.4.2. ESTUDO Il - Abordagem quantitativa

O Estudo II visa avaliar as expectativas e percepgdes dos estudantes ingressantes e
concluintes, dos cursos de Administracdo e Gestao em Portugal.

Os dados obtidos por meio de aplicagdao de questionario, foram tratados, também,
através de comparativos entre elementos socioecondmicos, a saber, grupo: expectativa e
percepcao; género: masculino e feminino; modalidade de ensino: presencial e a distancia;

horario do curso: diurno e noturno; e trabalhador estudante: sim e ndo.

7.4.2.1. Questoes e hipéteses de investigacao

A partir da andlise descritiva da amostra preliminar, foi possivel formular um
conjunto de comparagoes a serem estudadas na analise da totalidade dos dados recolhidos.
Estas comparagdes serdo analisadas considerando metodologias paramétricas € nao
paramétricas, de acordo com a sua natureza (qualitativa ou quantitativa), considerando varios

extratos e serdo avaliadas, de forma independente, nos dois paises Brasil e Portugal.

EXTRATOS CONSIDERADOS:

e  Grupo (expectativas e percepgao)

e Género (masculino e feminino)

e Regime de ensino (presencial e a distancia)
e Horario do curso (diurno e noturno)

e Trabalhador Estudante (sim e nao)
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HIPOTESES

Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente a classificagao
média de importancia para a tomada de decisdao de entrada para o ensino superior
em cada um dos fatores analisados (Questao 1);

O fator mais importante para a decisdo de entrar no ensino superior ¢ diferente
entre os extratos considerados (Questao 2);

O fator mais importante para a decisdo de frequentar a instituicdo em causa €
diferente entre os extratos considerados (Questdo 4);

Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
importancia atribuido aos fatores académicos (Questao 6);

Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
importancia atribuido aos fatores referentes ao apoio académico (Questdo 7);
Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
importincia atribuido aos fatores referentes ao desenvolvimento pessoal
(Questao 8);

Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
importancia atribuido aos fatores referentes aos processos e servicos (Questao 9);
Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
importancia atribuido aos fatores estudados (Questao 10);

Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
satisfagdo atribuido aos fatores académicos (Questdo 11);

Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
satisfacao atribuido aos fatores referentes ao apoio académico (Questao 12);
Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de
satisfacao atribuido aos fatores referentes ao desenvolvimento pessoal (Questao
13);

Existem diferencgas significativas entre os extratos relativamente ao grau de

satisfacao atribuido aos fatores referentes aos processos e servigos (Questao 14).

7.4.2.2. Populagao e amostra

Para a aplicacdo do questionario, escolheu-se os estudantes do curso de

Administracdo no Brasil e Gestao em Portugal, por ser um curso de formagao geral (PIAU,
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2014) e que esta entre aqueles com o maior numero de matriculas tanto no Brasil quanto em

Portugal.

Segundo o INEP (2015), o Brasil tinha, em 2013, 800.114 alunos matriculados nos
cursos de Administragdo, 445.225 do sexo feminino e 354.888 do sexo masculino, sendo
564.101 ingressantes.

Ja em Portugal, segundo o DGEEC (2015), em 2013 estavam matriculados nos cursos
de Gestao 32.325, 16.176 do sexo feminino e¢ 16.149 do sexo masculino, sendo 7.146
ingressantes.

Para a definicao do tamanho da amostra, utilizamos o Teste de Significancia descrito

figura 13 abaixo:

TAMANHO DA AMOSTRA PARA
FREQUENCIA DE UMA POPULACAO BRASIL PORTUGAL
Tamanho da populagio (para o fator de corregdo da
popula¢do finita ou FCP) (N): 1.000.000 100.000
o L aes
Frequen~01a % hipotética do fator do resultado na 50%+/-3.5 50%-+/-5
populacdo (p):
E ) 0
Limites de confianga como % de 100(absoluto +/-%) 3.59% 59,
(d):
Efeito de desenho (para inquéritos em grupo): 1 1
BRASIL PORTUGAL
Tamanho da Amostra (n) para varios Niveis de Tamanho da Amostra (n) para varios Niveis de
Confianc¢a Confianc¢a
Intervalo Tamanho da Intervalo Tamanho da
Confianca (%) amostra Confianca (%) amostra
95% 784 95% 384
80% 336 80% 165
90% 552 90% 271
97% 961 97% 471
99% 1353 99% 663
99.9% 2205 99.9% 1080
99.99% 3081 99.99% 1509

Figural3: Defini¢do da amostra no Brasil ¢ em Portugal

Assim, considerados os valores do tamanho da amostra, realizamos, devidamente
autorizados, a aplicagdo do mesmo questionario utilizado por Magalhaes ef al. (2012), com
a inclusdo de mais uma pergunta relativa ao regime de ensino, presencial e a distancia, pois

no Brasil o curso de Administracao ¢ oferecido pelas IES, em ambas as modalidades,

obtendo os seguintes resultados quantitativos:
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- Brasil: 9 IES, com 881 questionarios, sendo 676 relativos aos alunos do 1° ano

(expectativa) e 205 relativos aos alunos do tltimo ano (percepgao);

- Portugal: 5 IES, com 408 questionarios, sendo 204 relativos aos alunos do 1° ano

(expectativa) e 204 relativos aos alunos do tltimo ano (percepgao).

No quadro 10, a seguir, detalhamos esses resultados, ja considerando os extratos que

serdo objeto de analise.

Quadro 10: Dados globais da amostra, do Brasil e de Portugal

DADOS GLOBAIS DA AMOSTRA

DADOS GLOBAIS POR PAIS/IES

BRASIL PORTUGAL TOTAL BRASIL PORTUGAL
GRUPO-TOTAL
881 408 1289 IES QUANT. IES QUANT.
EXPECTATIVA 676 204 880 UEMA (*) 74 ISCTE (+) 12
PERCEPCAO 205 204 409 UFES (**) 18 UA (+) 247
NAO VALIDOS 0 0 0 UFJF (**) 12 UALG (+) 41
GENERO 881 408 1289 UFMS (**) 60 UBI (+) 6
MASCULINO 408 158 566 UFMT (**) 19 UTAD (+) 41
FEMININO 401 190 591 UFRGS (**) 21 NAO VALIDOS 61
NAO VALIDOS 72 60 132 UFSC (**) 302  TOTAL 408
REGIME 881 408 1289 UFU (**) 125 (+) - Publica
PRESENCIAL 484 340 824 UNIT (**%*) 176 (*) - Pablica Estadual
A DISTANCIA 323 7 330 NAO VALIDOS 74 (**) - Publica Federal
NAO VALIDOS 74 61 135 TOTAL 881  (***)-Privada
HORARIO 881 408 1289
DIURNO 392 306 698 DADOS GLOBAIS POR PAIS/CURSO
NOTURNO 415 41 456 BRASIL  PORTUGAL
o CURSOS
NAO VALIDOS 74 61 135 QUANT. QUANT.
ToABALIADOR g1 408 1289 ADMINIST/ 805 328
SIM 590 79 669 OUTROS 2 19
NAO 219 269 488 NAO VALIDOS 74 61
NAO VALIDOS 72 60 132 TOTAL 881 408
Legenda:

BRASIL: UEMA — Universidade Estadual do Maranhao; UFES — Universidade Federal do Espirito Santo; UFJF — Universidade Federal
de Juiz de Fora; UFMS — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul; UFMT — Universidade Federal de Mato Grosso; UFRGS —
Universidade Federal do Rio Grande do Sul; UFSC — Universidade Federal de Santa Catarina; UFU — Universidade Federal de Uberlandia;

UNIT — Universidade Tiradentes.

PORTUGAL: ISCTE — Instituto Universitario de Lisboa; UA — Universidade de Aveiro; UALG — Universidade do Algarve; UBI —
Universidade da Beira Interior; UTAD — Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro.

No quadro 11, apresentamos os dados estratificados por pais, com o acréscimo do

fator Fonte de Financiamento: proprio, familiar e outros, ja existente no questiondrio e que

serd objeto de apontamento na conclusao deste trabalho.
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Quadrol1: Dados extratificados por pais.

DADOS GLOBAIS EXTRATIFICADOS/PAIS - BRASIL

PAIS/ . APOIO APOIO APOIO
EXTRATO EXPECTATIVA PERCEPCAO  (pGpRIO FAMILIAR OUTROS
BRASIL 676 205
GENERO 676 205
MASCULINO 323 85 174 185 49
FEMININO 315 86 173 181 47
NAO VALIDOS 38 34
REGIME 676 205
PRESENCIAL 369 115 164 263 57
A DISTANCIA 269 54 183 102 38
NAO VALIDOS 38 36
HORARIO 676 205
DIURNO 318 74 152 195 45
NOTURNO 320 95 195 170 50
NAO VALIDOS 38 36
TRABALHADOR 676 205
SIM 445 145 318 200 72
NAO 193 26 29 166 24
NAO VALIDOS 38 34

DADOS GLOBAIS EXTRATIFICADOS/PAIS - PORTUGAL
PAIS/ . APOIO APOIO APOIO
EXTRATO EXPECTATIVA PERCEPCAO  pGpRIO FAMILIAR OUTROS
PORTUGAL 204 204
GENERO 204 204
MASCULINO 86 72 28 101 29
FEMININO 88 102 31 117 42
NAO VALIDOS 30 30
REGIME 204 204
PRESENCIAL 174 166 58 214 68
A DISTANCIA 3 4 1 4 2
NAO VALIDOS 27 34
HORARIO 204 204
DIURNO 153 153 34 207 65
NOTURNO 20 21 25 11 5
NAO VALIDOS 31 30
TRABALHADOR 204 204
SIM 39 40 40 27 12
NAO 135 134 19 191 59
NAO VALIDOS 30 30
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7.5. TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Um bom instrumento de medi¢ao precisa registrar os dados observaveis que
representam os conceitos ou variaveis (mais abstratos) que o pesquisador idealizou (Ruiz,

2002).

,

E importante ressaltar que as atividades de pesquisa podem estar direcionadas ao
resultado, e este ¢ o lugar onde o trabalho dos instrumentos de coleta de dados ¢ sintetizado,
como o recurso disponivel para o pesquisador se aproximar dos fendmenos e possa extrair

as informagdes necessarias (Salkind, 1999).

Um instrumento resume as contribuicoes do referencial tedrico e das teorias
utilizadas para selecionar os dados correspondentes as varidveis ou categorias, € que também
expressam o objeto empirico ou o objeto de estudo selecionado para investigagao (Corbetta,

2003).

Uma construcdo adequada dos instrumentos de coleta de dados permite ao
pesquisador buscar as informagdes que correspondem a teoria e a realidade investigada; ou
seja, ¢ gracas aos instrumentos de pesquisa que os dois termos estardo ligados de forma
eficaz (Hurtado, 2000). Neste sentido, se um instrumento ¢ mal construido ou defeituoso,
ele, inevitavelmente, podera ocasionar dificuldades em relacao aos dados recolhidos nao
serem utilizados para satisfazer as perguntas iniciais ou nao poderd se obter os dados
necessarios, porque podem ser tendenciosos, falseados ou distorcidos, ndo se enquadrando

ao tipo de evento relacionado ao estudo.

Outro aspecto importante ¢ o publico-alvo da pesquisa, uma vez que fazer entrevistas
com estudantes ¢ diferente do que fazer pesquisa com gerentes de empresas, € nesse sentido,
¢ necessario definir a amostra e o perfil do entrevistado, pois quanto mais diversificada a
amostra, maior o cuidado necessario com a construcao do questionario (Botelho & Zouain,

2006).

A constru¢do de um instrumento requer ainda um delicado processo para definir a
base tedrica que o sustenta, ou seja, todas as condigdes técnicas necessarias. A escolha dessa
técnica sera a que melhor se adapta a natureza do objeto e do sujeito de estudo com as
necessidades e intengdes da pesquisa, caracteristicas do fenomeno estudado, tipos,
quantidade, localizacao de informantes e outros fatores e, por fim, o instrumento adequado

¢ selecionado (Pulido, 2003).
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Neste sentido, o estado da arte realizado para o estudo deve indicar “como se coletar
as informacodes e qual o instrumento mais apropriado, como também as informagdes a serem

selecionadas” (Hurtado, 2000, p. 429).

O quadro a seguir representa uma classificacao de técnicas de coleta de dados e os
seus respectivos instrumentos de pesquisa, em consonancia com o paradigma que o

representa:

Quadro 12: Técnicas, Instrumentos de coleta de dados e paradigma de pesquisa

TECNICA INSTRUMENTO PARADIGMA
Pesquisa Questionario escala, pesquisa de opinido Quantitativo
Entrevista Roteiro de Entrevista Qualitativo ou

Roteiro de observagao, lista de verificagao,
Observagio Quantitativo
Registro aneddtico, matriz de analises

Fonte: adaptado de Hurtado (1997, p. 427)

7.6. REGISTRO, VERIFICAGAO E TRATAMENTO DOS DADOS

Do ponto de vista operacional, o célculo dos coeficientes Alpha de Cronbach
(questiondrios de escala Likert) e kuder- Richardson KR-20 (questionarios dicotdmicas), em
que pode ser realizado um teste piloto aplicado a 5, 8 ou 10 individuos da populacdo nao
pertencentes a amostra; se eles pertencem a ele, deve ser excluida na determinacao da
amostra final, e se o estudo ¢ censo (considerando toda a populagdo) para outras pessoas,
deve ter as caracteristicas finais de populagao; e os resultados finais desse teste representarao
a confiabilidade (Hernandez, Baptista & Fernandez, 2010). Para fins de calculos, isso pode
ser feito usando o software estatistico SPSS, e se ndo estiver disponivel, podem ser aplicadas
formulas especificas para cada caso.

A confiabilidade representa a medicdo da consisténcia do instrumento para
determinar se as instrucdes estdo bem definidas e de facil compreensao. Ele € expresso por
um coeficiente de correlagdo e os valores variam entre 0 e 1. Nesse caso, Ruiz (1998) retrata
que uma forma pratica de interpretar a magnitude de um coeficiente de confianca pode ser

descrita por meio da escala apresentada no Quadro 13 a seguir:
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Quadro 13: Interpretacdo do coeficiente de confiabilidade

Medicao Magnitude
0,81 a 1,00 Muito alta
0,61 a 0,80 Alta

0,41 a 0,60 Moderada
0,21 20,40 Baixa
0,01 20,20 Muito Baixa

Fonte: Ruiz (1998), p. 70.

Quanto ao niimero de itens, questdes ou dos itens utilizados nos questionarios ou em
escalas, Trujillo (1990) e Lerma Gonzalez (1999) acreditam que ndo ¢ aconselhavel
ultrapassar o numero de 30 e devem estar expostos em uma sequéncia logica, do maior para
a menor generalidade e de complexidade crescente.

Os questiondrios sao compostos por perguntas escritas que sejam realmente
necessarias, porque se eles sao grandes demais diminuem a qualidade das respostas. O texto
deve ser atraente e de facil compreensdo e resposta. Requer uma apresentacdo onde esteja
claro o que se deseja obter, com instrugdes e exemplos que possam ilustrar o processo de

respostas (Corbetta, 2003).

7.6.1. Validade e confiabilidade do questionario utilizado

7.6.1.1. O coeficiente Alpha de Cronbach

Segundo Almeida et al. (2010, p. 3): “Um questionario devidamente elaborado deve
levar em consideragdo dois aspectos muito importantes: sua validade e sua confiabilidade.
A validade de um instrumento de medi¢do é a caracteristica de maior importancia para
avaliar sua efetividade. Diz-se que um instrumento é valido quando mede o que se deseja.
Para ser valido, o instrumento deve ser confiavel. Em outras palavras, a validade pode ser
considerada como o grau no qual os escores de um teste estdo relacionados com algum
critério externo do mesmo teste. Esses critérios podem ser os escores obtidos em outro teste,
definigoes de conceitos, formulag¢do de objetivos, etc. (RICHARDSON, 1989).”

Ainda, conforme Almeida et al. (2010, p. 5): “Segundo Cortina (1993), o coeficiente
alfa é certamente uma das ferramentas estatisticas mais importantes e difundidas em
pesquisas envolvendo a constru¢do de testes e sua aplicagdo. Uma revisado do Social

Sciences Citations Index para a literatura publicada entre 1966 e 1990 revelou que o artigo
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de Cronbach (1951) foi citado aproximadamente 60 vezes por ano em um total de 278
jornais diferentes. O coeficiente alfa foi descrito em 1951 por Lee J. Cronbach
(CRONBACH, 1951). E um indice utilizado para medir a confiabilidade do tipo consisténcia
interna de uma escala, ou seja, para avaliar a magnitude em que os itens de um instrumento
estao correlacionados (CORTINA, 1993). Em outras palavras, o alfa de Cronbach é a média
das correlagoes entre os itens que fazem parte de um instrumento (STREINER, 2003).
Também se pode conceituar este coeficiente como a medida pela qual algum construto,
conceito ou fator medido esta presente em cada item. Geralmente um grupo de itens que
explora um fator comum mostra um elevado valor de alfa de Cronbach (ROGERS, SHMITI
e MULLINS, 2002).”

Assim, construimos indices sintéticos, tendo como base a analise de
confianca/fiabilidade das subescalas (questdes) em estudo, relacionadas com a importancia
e satisfacdo, recorrendo a estatistica Alpha de Cronbach.

Os quadros 14 e 15, sintetizam os indices obtidos tanto para Portugal quanto para o

Brasil, considerando as categorias ali designadas e seus respectivos fatores.

Quadro 14: Brasil - Indices de Alpha de Cronbach

BRASIL IMPORTANCIA SATISFACAO
Cronbach's Cronbach's
Cronbach'  Alpha Based Cronbach's  Alpha Based on
CATEGORIAS FATORES s Alpha on Alpha Standardized
Standardized Items
Items
GRAU DE Qufi!iid;:jde (316 er}s{po; anliﬁad; do
IMPORTANCIA/SA cont§u o das disciplinas; onAec!mento
TISFACAO obtido nas disciplinas; Relevancia das 0,874 0,888 0,921 0,929
¢ disciplinas; Qualidade do aconselhamento
ATRIBUIDA AOS académico; Oferta de disciplinas de

ACADEMICOS opgio; Interagdo com os docentes fora da
aula; Avaliagdo de conhecimentos.

GRAU DE
IMPORTANCIA/ Condigdes da sala de aula; Condigdes dos
SATISFACAO laboratérios; Condigdes dos edificios e
ATRIBUIDA AO sua envolvente; Tamanho da turma; 0,892 0,895 0,912 0,912
APOIO Recursos bibliotecarios; Recursos de
ACADEMICO tecnologia e informatica.
GRAU DE Ir ao encontro de minhas expectativas
IMPORTANCIA/ pessoais; Ir ao encontro de minhas
SATISFAC AO expectativas intelectuais; Ter mais
£ conhecimentos; Ter melhores
/?)'II‘;;II;?-]\IIJ\I]]())?\‘/]\IO capacidades/possibilidades de 0,897 0,899 0,945 0,946

relacionamento interpessoal;
Ter/desenvolver melhores capacidades de
comunicagdo; Ter/desenvolver melhores
capacidades de lideranga; Obter melhores
capacidades de trabalho.

MENTO PESSOAL
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BRASIL

comunicagdo; Ter/desenvolver melhores
capacidades de lideranca; Obter melhores
capacidades de trabalho.

IMPORTANCIA SATISFACAO
Cronbach's Cronbach's
Cronbach'  Alpha Based Cronbach's  Alpha Based on
CATEGORIAS FATORES s Alpha ’ on Alpha Slt)andardized
Standardized Items
Items
Agdes e materiais de
informagao/divulgagdo da institui¢ao:
Orientagdo ao novos estudantes;
Facilidade do processo de matricula;
Servigos de apoio financeiro;
Organizagdes e nicleos estudantis;
GRAI{ DE Servigos de saude para estudantes;
IMPORTAN?IA/ Alojamentos nas residéncias de
SATISFACAO estudantes; Atitude do pessoal néo
ATRIBUIDA AOS docente para com os estudantes;
PROCESSOS E Programas culturais; Servigos de 0,953 0,953 0,964 0,964
SERVICOS alimentagdo — cantina(s); Servigos de
alimentag@o — bar(es); Livraria; Site da
institui¢@o na internet; Espagos de estudo;
Espacos de lazer; Instalagdes desportivas;
Atividades ndo curriculares; Simpatia no
atendimento aos estudantes; Apoio aos
estudantes com necessidades especiais;
) Associaga@o de estudantes.
IMPORTANCIA/ O curso que frequenta; A sua instituigio;
SATISFACAO A empregabilidade; Ao prestigio social do 0,817 0,837 0,917 0,919
ATRIBUIDA curso que frequenta.
Quadro 15: Portugal - Indices de Alpha de Cronbach
PORTUGAL IMPORTANCIA SATISFACAO
Cronbach'  Cronbach's Cronbach's Cronbach's
s Alpha Alpha Based Alpha Alpha Based on
CATEGORIAS FATORES ¥ o H Standandized
Standardized Items
Items
Qualidade de ensino; Qualidade do
GRAI{ DE conteudo das disciplinas; Conhecimento
IMPORTANQIA/ obtido nas disciplinas; Relevancia das
SATISFACAO disciplinas; Qualidade do aconselhamento
ATRIBUIDA AOS académico; Oferta de disciplinas de 0,881 0,894 0,937 0,942
ACADEMICOS opgao; Interagdo com os docentes fora da
aula; Avaliagdo de conhecimentos.
GRAU DE
IMPORTANCIA/ Condigdes da sala de aula; Condi¢des dos
SATISFACAO laboratorios; Condi¢des dos edificios e
ATRIBUIDA AO sua envolvente; Tamanho da turma; 0,859 0,877 0,906 0,908
Recursos bibliotecarios; Recursos de
AP()IO tecnologia e informética.
ACADEMICO
Ir ao encontro de minhas expectativas
GRAU DE pessoais; Ir ao encontro de minhas
IMPORTANCIA/ expectativas intelectuais; Ter mais
3 conhecimentos; Ter melhores
SATISF,ACAO capacidades/possibilidades de 0,924 0,925 0,957 0,957
ATRIBUIDA AO relacionamento interpessoal;
DESENVOLVI- Ter/desenvolver melhores capacidades de
MENTO PESSOAL
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PORTUGAL

IMPORTANCIA SATISFACAO
Cronbach'  Cronbach's Cronbach's Cronbach's
s Alpha Alpha Based Alpha Alpha Based on
CATEGORIAS FATORES P e P Standardised
Standardized Items
Items
Acdes e materiais de
informagédo/divulgacdo da institui¢ao:
Orientacdo ao novos estudantes;
Facilidade do processo de matricula;
Servigos de apoio financeiro;
Organizagdes e nicleos estudantis;
GRAI{ DE Servigos de saude para estudantes;
IMPORTANCIA/ Alojamentos nas residéncias de
SATISFACAO estudantes; Atitude do pessoal néo 0,952 0,953 0,955 0,956
ATRIBUIDA AOS docente para com os estudantes;
PROCESSOS E Programas culturais; Servigos de
SERVICOS 'alimentaqéo - cantina(s); S.erviqos.de
alimentagdo — bar(es); Livraria; m. Site da
institui¢do na internet; Espagos de estudo;
Espacos de lazer; Instalagdes desportivas;
Atividades ndo curriculares; Simpatia no
atendimento aos estudantes; Apoio aos
estudantes com necessidades especiais;
Associagdo de estudantes.
IMPORTANQIA/ O curso que frequenta; A sua instituigio;
SATISFACAO A empregClabilida%e; Ao prestigio social do 0.81 0.815 0,905 0,905
ATRIBUIDA

curso que frequenta.
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CAPITULO VIII

APRESENTACAO DA ANALISE DOS RESULTADOS






8.1. ANALISE DESCRITIVA DOS RESULTADOS PARA O ESTUDO |

O processo de coleta e tratamento dos dados foi realizado em duas etapas: na primeira
etapa, foi feita a pesquisa bibliografica, de carater descritivo e comparativo, tendo como base
os documentos disponibilizados no Brasil pelo MEC, INEP, CNE e CAPES e em Portugal
pelo MEC, MCTES/DGES e A3ES, e numa segunda etapa, restrito exclusivamente ao que
tange sobre a participacdo dos alunos no processo de avaliacdo, foi realizada uma recolha de
percepcdes de especialistas no assunto, que servirdo de base para as conclusdes deste
trabalho.

Nao sera um estudo comparado, pois conforme Lourengo Filho (2004, p. 18):

“O que a Educacdo Comparada se propde fazer, partindo das formas
institucionalizadas do ensino, é aprofundar a analise desse processo, nas relagdes
que apresente com as circunstancias da existéncia dos varios grupos sociais, ¢ da
integracdo deles na sociedade nacional. [...]A Educa¢do Comparada os toma,
numa dada época, como objeto especial de indagacdo, admitindo que, a partir
deles, as forgas sociais possam ser caracterizadas, verificadas em seus nexos de
dependéncia e, enfim, devidamente compreendidas numa estrutura organica.
Dessa forma, vem a estabelecer hipoteses e a compor modelos, segundo os quais
cada sistema especial, sistemas afins ou familias dos sistemas possam ser melhor
compreendidos e, afinal, explicados.”

8.1.1. Analise dos resultados da analise documental

Para este trabalho foram consideradas 4 dimensdes de anélise, sendo que em cada
uma delas foram utilizados indicadores qualificados, de modo a permitir uma melhor

compreensdo das informagdes e dados observados, a saber:
-dimensio 1: serdo identificados e comparados os sistemas de ensino superior,
publico e privado, no Brasil e em Portugal, tipos de formagado e duracao dos cursos;

-dimensao 2: identificaremos os diplomas legais que regulamentam os sistemas de

regulagdo e avaliacdo no Brasil e em Portugal;

-dimensao 3: identificaremos os sistemas de avaliagdo dos dois paises, focando os
indicadores da autoavaliagdo e da avaliagdo externa na graduacao/lo ciclo, a pos-
graduacao stritu sensu. Faremos, também, uma identificagao dos atores envolvidos e

seus papeis.

-dimensao 4: identificaremos como os alunos participam do processo de avaliacdo e

como suas percepgoes sao levadas em conta nesse processo.

No Quadro 16, apresenta-se uma visdo holistica das dimensdes e indicadores
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utilizados na presente analise.

Quadro16: Dimensdes e indicadores de analise para o Estudo [

DIMENSOES

INDICADORES DE ANALISE

1- ORGANIZACAO DO SISTEMA DE
ENSINO SUPERIOR

2 - LEGISLACAO DO SISTEMA DE
REGULACAO E AVALIACAO

3 -SISTEMA DE AVALIACAO

4 - PARTICIPACAO DO ALUNO

Ordenamento juridico

Descritores do processo

Sistema publico e privado; modalidades; tipos de formagao e duragdo dos cursos

Atores e seus papeis; instrumentos e suas dimensdes de analise na graduagéo/lo
ciclo: autoavaliagdo e avaliagdo externa; pos graduagdo stritu sensu.

8.1.1.1. Sintese dos resultados da pesquisa documental do ESTUDO |

Na dimensao 1, identificamos os elementos que compdem os indicadores de analise

\

relativos

a organi

sintetizados no quadro 17, a seguir:

zagdo do ensino superior no Brasil e em Portugal, os quais estdo

Quadro17: Dimensao 1 — Organizacdo do Sistema de ensino superior

DIMENSAO 1 - ORGANIZACAO DO SISTEMA DE ENSINO SUPERIOR

INDICADORES

BRASIL

PORTUGAL

SISTEMA
PUBLICO E
PRIVADO

MODALIDADE

De acordo com sua organizagao académica, as
institui¢cdes de ensino superior se dividem em
universidades, centros universitarios ou faculdades.
Em relagdo a categoria administrativa, as institui¢des
podem ser publicas (vinculadas aos governos federal,
estadual ou municipal) ou privadas. O sistema
federal de ensino superior, ainda, contempla a Rede
Federal de Educagao Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educagéo e
constituida pelas seguintes institui¢des: Institutos
Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia -
Institutos Federais e os Centros Federais de
Educagdo Tecnologica.

O ensino superior pode ser ministrado nas seguintes
modalidades:

* Presencial: quando exige a presenga do aluno em,
pelo menos, 75% das aulas e em todas as avaliagdes.
* A distancia: quando a relagao professor-aluno ndo é
presencial, e o processo de ensino ocorre com a
utilizagdo de meios como material impresso,
televisdo, internet etc.

Para a oferta de educago superior na modalidade a
disténcia, as institui¢des deverdo ser credenciadas
para atuar nesta modalidade de ensino. Para tanto,
deverdo estar previamente credenciadas para oferta
de educagéio superior na modalidade presencial no
sistema federal.

O ensino superior, de caracteristica binaria,
compreende o0 ensino universitario e o ensino
politécnico, ministrados por institui¢des de natureza
publica, privada ou cooperativa, ai incluidas a
Universidade Aberta, as institui¢des de ensino
superior militares e policiais.

O sistema de ensino superior esta estruturado da
seguinte forma:

- 0 ensino politécnico concentrar-se-a em formagdes
vocacionais e em formagdes técnicas avancadas de
1.0 ciclo, orientadas profissionalmente;

- as universidades deverdo reforgar a oferta de
formacgdes cientificas solidas, especialmente de pds-
graduacgdes, juntando esfor¢os e competéncias de
unidades de ensino e de investigagao.

Em Portugal ndo ha legislagao que trate da Educagao
a Distancia de forma diferenciada, ou seja, a
Legislagdo que ha naquele pais ¢ para a Educagao de
maneira geral.

Fundada em 1988, a Universidade Aberta (UAD) ¢ a
unica institui¢do de ensino superior publico em
Portugal de Ensino a Distancia (EaD). Toda a oferta
pedagogica esta integrada no Processo de Bolonha e
¢ lecionada em regime de elearning, podendo
oferecer cursos em todos os ciclos previstos.
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DIMENSAO 1 - ORGANIZACAO DO SISTEMA DE ENSINO SUPERIOR

INDICADORES BRASIL PORTUGAL
Quanto a formagéo, a educacdo superior abrange os
seguintes cursos: As universidades conferem os graus académicos de
Cursos de graduacdo: sdo abertos a candidatos que licenciado, de mestre e de doutor.
tenham concluido o ensino médio ou equivalente e Os institutos politécnicos conferem o grau de
tenham sido classificados em processo seletivo. Os licenciado e de mestre.
cursos de graduagao conferem diploma aos Os estabelecimentos de ensino superior podem
concluintes e podem ser: atribuir diplomas, desde que a denominagao que nio
* bacharelados se confunda com a da obtengéo final do grau
« licenciaturas académico correspondente, quando exista, pela:
* cursos superiores de tecnologia a) realiza¢@o de parte de um curso de licenciatura
Cursos sequenciais: sdo organizados por campo de ndo inferior a 120 créditos;
saber, de diferentes niveis de abrangéncia, abertos a  b) conclusdo de um curso de mestrado néo inferior a
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos 60 créditos;
TIPO DE pelas institui¢des de ensino, desde que tenham ¢) conclusdo de um curso de doutoramento;
FORMACAO concluido o ensino médio ou equivalente. Podem ser  d) realizagdo de outros cursos ndo conferentes
¢ de: de grau académico.
« formagdo especifica No quadro da Declaragdo de Bolonha, o ensino
* complementagdo de estudos superior foi organizado em trés ciclos. O ciclo das
Cursos de extensdo: abertos a candidatos que Licenciaturas, dos Mestrados e dos Doutorados.
atendam aos requisitos estabelecidos em pelas Foi, também, definido um quadro genérico de
instituigdes de ensino. Conferem certificado aos qualificagdes organizado em cada um dos 3 ciclos de
concluintes. Cursos de pés-graduagdo: os programas estudo, modelo que se encontra totalmente
de mestrado e doutorado (pds-graduagdo stricto consolidado na Europa (em Portugal desde o ano
sensu) e cursos de especializagdo (pos-graduagao 2009/2010). Foram também definidos descritores de
lato sensu) sdo abertos a candidatos diplomados em  qualificagdo genéricos para cada ciclo, baseados em
cursos de graduacdo e que atendam as exigéncias das competéncias adquiridas, bem como a estrutura do
institui¢cdes de ensino. A pos-graduagdo lato sensu 1.° ¢ 2.° ciclos de estudos em termos de intervalos
confere certificado, e a pds-graduagdo stricto sensu ECTS. (sistema de créditos para esses ciclos).
confere diploma.
O ciclo de estudos relativo ao grau de licenciado no
. ~ ensino universitario tem 180 ou 240 créditos e uma
Em geral, no Brasil, os cursos de graduagdo duram ~ . . .
. . duragdo normal compreendida entre seis e oito
entre 3 e 6 anos, dependendo da area escolhida, ao .
. semestres curriculares de trabalho dos alunos.
final dos quais o estudante recebe o grau, pode ser de . .
. . ; O ciclo de estudos relativo ao grau de mestre tem 90
Bacharelado, Licenciatura e Curso Superior de i ~ .
Tecnologia a 120 créditos e uma duragdo normal compreendida
' L . entre trés e quatro semestres curriculares de trabalho
Os cursos sequenciais sdo cursos superiores de curta . .
~ o - . dos alunos ou, excecionalmente, em consequéncia de
duragdo (média de dois anos) que oferecem o ensino e . ;
o . . . uma pratica estavel e consolidada
de habilidades especificas em determinadas areas. . . 4 ~
. . internacionalmente, 60 créditos e uma duragdo de
Ao final, o estudante recebe um diploma de nivel .
. dois semestres.
superior, mas tem acesso apenas a cursos de . e
S i ~ ~ No ensino universitario o grau de mestre pode
especializagdo, lato sensu, na pos-graduagdo, e ndo - - . ;
igualmente ser conferido ap6s um ciclo de estudos
z mestrado ¢ doutorado. integrado, com 300 a 360 créditos e uma duragao
DURACAQO DOS No caso da pds-graduagdo, os cursos podem ser de g > . ¢
- normal compreendida entre 10 e 12 semestres
CURSOS duas categorias:

Lato sensu — com duragdo entre 1 ¢ 2 anos,
representam a especializagdo em determinada area,
com a finalidade de profissionalizagdo. O titulo nao
pode ser utilizado, em geral, como requisito para
adentrar uma selegdo de doutorado.

Stricto sensu — cursos com finalidades académicas.
Ha trés graus de pds-graduagio:

-Mestrado - com duragédo de 2 anos, requer a
apresentacdo de dissertagéo ao final do periodo.
-Doutorado - com duragdo maxima de 4 anos, requer
grau de mestrado, e a apresentagdo de tese ao final
do periodo.

curriculares de trabalho nos casos em que a duragdo
para o acesso ao exercicio de uma determinada
atividade profissional seja fixada por normas legais
da Unido Europeia ou resulte de uma pratica estavel
e consolidada na Unido Europeia. Neste ciclo de
estudos ¢ conferido o grau de licenciado aos que
tenham realizado os 180 créditos correspondentes
aos primeiros seis semestres curriculares de trabalho.
O grau de doutor ¢ conferido pelas universidades e
institutos universitarios aos que tenham obtido
aprovagdo nas unidades curriculares do curso de
doutoramento quando exista, e no ato publico de
defesa da tese, cuja duragdo pode chegar a cinco
anos/dez semestres.
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Na Dimensao 2, apresentamos, no quadro 18, o ordenamento juridico existente em

cada pais, relativo ao Sistema de Regulacao e Avaliagdo do Ensino Superior.

Quadro 18: Dimensio 2 — Legislacao do sistema de regulacdo e avaliagdo

DIMENSAO 2 - LEGISLACAO DO SISTEMA DE REGULACAO E AVALIACAO

INDICADORES BRASIL PORTUGAL

* Lein® 9.394, de 20 de dezembro de 1996: Lei de « Lei de Bases do Sistema Educativo: Lei n.° 48/86,
Diretrizes e Bases da Educag@o nacional. de 14 de Outubro, alterada pela Lei n.° 115/97, de
* Lein® 10.861, de 14/4/2004: institui o Sistema 19 de Setembro e pela Lei n.° 49/2005, de 30 de
Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (Sinaes). Agosto.
* Decreto 5.773, de 9/5/2006: dispde sobre as * Regime Juridico das Institui¢des de Ensino
fungdes de regulagdo, supervisdo e avaliagdo da Superior: Lei n.° 62/2007, de 10 de Setembro.
educacdo superior. * Graus e diplomas do Ensino Superior: Decreto-Lei
« Portaria N° 40, de 12 de dezembro de 2007: n. © 74/2006, de 24 de Margo, alterado pelo Decreto-

ORDENAMENTO institui o e-MEC, sistema eletronico de fluxo de Lei n.° 107/2008, de 25 de Junho, € pelo Decreto-

JURiDICO trabalho e gerenciamento de informagdes relativas Lei n.° 230/2009, de 14 de Setembro.
aos processos de regula¢do da educagdo superior no ¢ Principios reguladores de instrumentos para a
sistema federal. criagdo do espago europeu de Ensino Superior
* Portaria Normativa N° 1, de 10/01/2007: define o (ECTS): Decreto-Lei n.° 42/2005, de 22 de
ciclo avaliativo do Sinaes. Fevereiro, com as alteragdes que lhe foram
* Portaria Normativa N° 4, de 05 de agosto de 2008:  introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 107/2008, de 25
regulamenta a aplicagdo do conceito preliminar de  de Junho.
cursos superiores - CPC, para fins dos processos de ¢ Regime juridico da Avaliagao do Ensino Superior:
renovagao de reconhecimento. Lei n.° 38/2007, de 16 de Agosto.
* Financiamento do Ensino Superior: Lei N°

o Nomatia ' 12,405 destbrode 20 ¢ 2 Ao o sl
2008: Institui o Indice Geral de Cursos da Acosto p ’

ORDENAMENTO Instituigio de Educagio Superior (IGC). . iOSA . de Avaliacio e Acreditacio do Ensi

JURIDICO « Portaria Normativa N° 10, de 02 de julho de 2009: geneta de Avaliagao e Acreditagao do Ensino

fixa critérios para dispensa de avalia¢do in loco e da
outras providéncias.

Superior: Decreto-Lei N° 369/2007, de 5 de
Novembro.

* Conselho Coordenador do Ensino Superior:
Decreto Regulamentar N° 15/2009, de 31 de Agosto.

Na Dimensao 3, apresentamos a seguir, no quadro 19, o resumo do sistema de
avaliacdo de cada pais, contemplando a identificagdo dos principais atores e papeis, a
Autoavaliagio e a Avalia¢do externa na graduagio/1° ciclo e seus fatores de andlise, bem

como a Avaliagdo externa dos Programas de pds-graduagao stritu sensu.
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Quadro19: Dimensao 3 — Sistema de avaliagdo

DIMENSAO 3 - SISTEMA DE AVALIACAO

INDICADORES

BRASIL

PORTUGAL

ATORES E SEUS
PAPEIS

GRADUACAO/
1o CICLO
AUTOAVALIACAO:
DIMENSOES DE
ANALISE DOS
INSTRUMENTOS

* MEC exerce o controle normativo, por meio de
uma vasta legislagdo relativa a estrutura e
funcionamento do sistema (de ensino superior,
elaborada pelo Conselho Nacional de Educagao
(CNE), pela Secretaria de Ensino Superior (SESu),
pela Secretaria de Regulagdo e Supervisdo do
Ensino Superior (Seres), pela Secretaria de
Educagdo Profissional e Tecnoldgica (Setec).
Fundagdo Coordenagdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP).

* SEE - Secretaria de Educagdo Estaduais
normatizam (seguindo, sempre quer possivel,
parametros do MEC) e executam a avaliagdo de
programas de graduagdo de IES estaduais sob sua
jurisdigdo.

» CAPES executa a avaliagdo in loco dos programas
de pos-graduacao stritu sensu.

« INEP aplica o ENADE e executa a avalia¢do in
loco dos programas de graduagao.

« IES responsaveis pela implementagéo e
acompanhamento das Comissdes Proprias de
Avaliagdo (CPA)

Realizada pelas IES, através da CPA - Comissao
Propria de Avaliagdo, avalia as seguintes
dimensdes do SINAES:

* Missdo e planos de desenvolvimento institucional;
« Politicas para ensino, pesquisa, extensao e pos-
graduagdo;

* Responsabilidade social da instituigdo;

« Comunicagdo com a sociedade;

« Politicas de pessoal (docentes e técnico-
administrativos) e carreiras;

* Organizagdo e gestdo;

« Infraestrutura fisica (de ensino, de pesquisa,
biblioteca, etc.);

* Planejamento e avaliagdo (autoavaliagdo);

« Politicas de atendimento aos estudantes, incluindo
egressos;

« Sustentabilidade financeira.

* A A3ES — Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do
Ensino Superior, Fundagao de direito privado e
utilidade publica , Independente do Estado e das
instituigdes de ensino superior. Responsavel por todo
o sistema de avaliagdo externa e acreditagdo das
instituigdes de ensino superior e os seus ciclos de
estudos.

*As IES que devem estabelecer sistemas internos de
garantia da qualidade, passiveis de certificagdo pela
A3ES.

Realizada pelas IES, através de Comissdo Propria de
Avaliagdo, em dois momentos: nos " Pedidos de
Acreditagdo prévia de novo ciclo de estudos" e na
"Avaliagdo/Acreditagdo de Ciclos de Estudos em
Funcionamento"

No primeiro caso, a IES preenche um questionario
eletronico contemplando informagdes detalhadas
sobre os seguintes temas: Plano de estudos;
Descri¢do e fundamentagdo dos objetivos, sua
adequagdo ao projeto educativo, cientifico e cultural
da institui¢do, e unidades curriculares; Descrigdo e
fundamentagdo dos recursos docentes do ciclo de
estudos; Descrigdo e fundamentagdo de outros
recursos humanos e materiais; Atividades de
formagao e investigagdo; Atividades de
desenvolvimento tecnoldgico e artisticas, prestacdo
de servigos a comunidade e formagdo avancada;
Enquadramento na rede de formagao nacional da
area (ensino superior publico); Fundamentagdo do
namero total de créditos ECTS do ciclo de estudos;
Comparagdo com ciclos de estudos de referéncia no
espaco europeu; Estagios e/ou Formagdo em Servigo;
Analise SWOT do ciclo de estudos. No segundo
caso, a IES, através da Comissao Propria de
Avaliagdo, preenche formulario contemplando, de
forma detalhada, as seguintes informagdes: Plano de
estudos; Objetivos gerais do ciclo de estudos;
Organizagdo Interna e Mecanismos de Garantia da
Qualidade; Recursos Materiais e Parcerias; Pessoal
Docente e Ndao Docente; Estudantes e Ambientes de
Ensino/Aprendizagem; Processos; Resultados;
Analise SWOT do ciclo de estudos.
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DIMENSAO 3 - SISTEMA DE AVALIACAO

INDICADORES BRASIL PORTUGAL
O INEP, atribui conceitos de 1 (ndo atende) a 5
(atende plenamente), dividindo o instrumento de
avaliacdo em eixos:
Eixo 1 — Planejamento e Avaliagdo Institucional:
considera a dimenséo 8 (Planejamento e Avaliagdo)
do Sinaes. Inclui também um Relato Institucional
que descreve e evidencia os principais elementos
do seu processo avaliativo (interno e externo) em Realizada pela A3ES, contempla, com detalhamentos
~ relagdo ao PDI, incluindo os relatoérios elaborados pertinentes ao Sistema Politécnico e ao Sistema
GRADUACAO/ pela Comissao Propria de Avaliagdo (CPA) do Universitario, os ciclos sob as seguintes analises:
1o CICL(_) periodo que constituiu o objeto de avaliagdo. Condigdes de ingresso; Designagao; Estrutura
AVALIACAO Eixo 2 — Desenvolvimento Institucional: contempla ~ curricular e plano de estudos; Docente(s) responsavel
EXTERNA: as dimensdes 1 (Missdo e Plano de (eis); Estagios e periodos de formagdo em servigo;
DIMENSOES DE Desenvolvimento Institucional) e 3 Objetivos gerais do ciclo de estudos; Organizagdo
ANALISE DOS (Responsabilidade Social da Institui¢ao) do Sinaes.  interna e mecanismos de garantia da qualidade;
INSTRUMENTOS Eixo 3 — Politicas Académicas: abrange as Recursos materiais e parcerias; Pessoa docente e ndo

POS-GRADUACAO
STRITU SENSU

dimensdes 2 (Politicas para o Ensino, a Pesquisa e a
Extenso), 4 (Comunicac¢@o com a Sociedade) e 9
(Politicas de Atendimento aos Discentes) do
Sinaes.

Eixo 4 — Politicas de Gestdo: compreende as
dimensdes 5 (Politicas de Pessoal), 6 (Organizagao
e Gestdo da Institui¢do) e 10 (Sustentabilidade
Financeira) do Sinaes.

Eixo 5 — Infraestrutura Fisica: corresponde a
dimensao 7 (Infraestrutura Fisica) do Sinaes.

Realizada CAPES que atribui conceitos que
variando de 1 (ndo atende) a 7 (atende plenamente)
e avaliando os seguintes grandes eixos: proposta
do programa; corpo docente; corpo discente, teses e
dissertagdes; produgdo intelectual e insergdo social.
As avaliagdes, que sdo trienais, destes eixos estdo
descritos nos respectivos documentos de area. Ela é
efetuada por programas e os conceitos distribuidos
entre 1 e 7;

Conceitos superiores a 5 somente sdo atribuidos a
programas com elevado padrdo de exceléncia e que
tenham cursos de doutorado;

Programas de conceito 7 sdo aqueles com
desempenho claramente destacado dos demais,
inclusive dos de conceito 6;

Os programas que oferecem apenas cursos de
mestrado podem obter conceito 5, no maximo;

Os programas que receberem conceitos 1 e 2
deixam de ser recomendados pela Capes.

docente; Estudantes e ambientes de
ensino/aprendizagem; Processos; Resultados.

Realizada pela A3ES contempla as mesmas analises
do sistema de Graduagdo (ciclo 1), pois
independentemente do ciclo, o processo avaliativo
externo processa-se com o mesmo instrumento.

Na Dimensao 4, apresentamos a seguir, no quadro 20, o resumo dos formatos de

participagdo do aluno no sistema de avaliacao dos dois paises. Identificamos, também, como

essa participagdo influencia nas notas atribuidas quando da avaliacao das institui¢des.
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Quadro 20: Dimensdo 4 — Participagdo do aluno no sistema de avaliagdo das IES

DIMENSAO 4 - PARTICIPACAO DO ALUNO

INDICADORES

BRASIL

PORTUGAL

DESCRITORES DO
PROCESSO

A participagdo do aluno estd regulamentada na Lei 10861
de 14/04/2004, que criou o SINAES e esta assim
definida:

- Art® 11: necessaria participag@o de todos os segmentos
da comunidade académica (docente, discente e técnico-
administrativo) e de representantes da sociedade civil
organizada, ficando vedada a existéncia de maioria
absoluta por parte de qualquer um dos segmentos.

- Art° 5 : na prova do ENADE onde se aferira o
desempenho dos estudantes em relagdo aos contetudos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do
respectivo curso de graduagdo, suas habilidades para
ajustamento as exigéncias decorrentes da evolugdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender
temas exteriores ao ambito especifico de sua profissao,
ligados a realidade brasileira e mundial e a outras areas
do conhecimento.

- Na Portaria Normativa n°. 40/2007, Art° 33J, foi
estipulada a participagdo obrigatoria do aluno no
preenchimento de questionario socioecondmico que
contempla além do perfil dos estudantes, uma avaliagéo
com 43 perguntas sobre a Organizagdo didatico-
pedagdgica da sua institui¢do. A resposta desse
questionario contribui com até 15% da nota atribuida no

CPC da instituigdo.

A participagdo dos estudantes nos processos de
avaliagdo e acreditacdo estd prevista nos European
Standards and Guidelines (ESG) para a avaliagdo da
qualidade do ensino superior.

Em Portugal sua participagdo, tanto na autoavaliagao
quanto na avaliagdo externa esta regulamentada no Art°
5 da Lei 38/2007, de 16 de agosto. No sistema de
autoavaliagdo das IES ela acontece com a participagdo
nas Comissdes Proprias de Avaliagdo. Na avaliagdo
externa a A3ES vem incluindo, em carater
experimental, a participagdo de alunos nas Comissdes
de Avaliagao externas - CAEs. O processo de selecdo e
formagao dos estudantes é coordenado pela A3ES. Os
alunos sdo chamados a opinar sobre diversos temas
relativos a qualidade nas IES através dos Sistemas
Internos de Garantias da Qualidade - SIGQ implantados
nas institui¢des. Ndo ha registro de que a opinido do
aluno, tanto no SIGQ quanto em outro sistema existente
em que o aluno participe, pontue a IES no sistema de

avaliacdo oficial.

8.2. ANALISE DESCRITIVA DOS RESULTADOS PARA O ESTUDO I

O universo deste estudo estd limitado aos alunos do primeiro ano, para avaliar as

expectativas, e¢ aos do ultimo ano, para avaliar as percepgdes, dos cursos de

Administragao/Gestao no Brasil e em Portugal.

Devidamente autorizados, utilizamos o mesmo questionario que serviu de base para

o estudo de Magalhaes et al. (2012), intitulado “Satisfagcdo dos estudantes do ensino superior
portugués”, incluindo mais uma pergunta relativa a modalidade de ensino, presencial e a
distancia, visto que, no Brasil, as duas modalidades sdo bastante presentes nos cursos de
administracao/gestao.

O questionario, anexo 1, foi administrado para uma amostra de 881 estudantes no
Brasil, sendo 676 para o grupo expectativa e 205 para o grupo percepgao e 408 em Portugal,
sendo 204 para cada grupo.

Para o tratamento sob a metodologia quantitativa, selecionamos 12 perguntas do
questionario que tem as seguintes caracteristicas:

-perguntas 1 e 2: tratam do grau de importancia para a tomada de decisdao de entrada

para o ensino superior;
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-pergunta 4: trata do grau de importancia para escolha da IES;

-perguntas 6, 7, 8 e 9: tratam do grau de importancia para aspectos como: académico,

apoio académico, desenvolvimento pessoal e processos € servicos;

-pergunta 10: trata do grau de importancia para aspectos ligados ao curso escolhido,

a institui¢do, empregabilidade e prestigio social do curso que frequenta;

-perguntas 11, 12, 13 e 14; tratam do grau de satisfacdo com os mesmos temas das

perguntas 6, 7, 8 € 9.

Cabe uma ressalva pela escolha das respostas relativas ao grau de satisfagdo, pois
detectamos que alguns fatores ndo destacados como importantes nos aspectos das perguntas
6, 7, 8 ¢ 9, tiveram alguma énfase na indicagdo de grau de satisfagdo, o que nos levou a
considera-los também importantes.

Para cada uma das perguntas escolhidas foi definida uma hipotese para confirmagao,
tendo como base extratos previamente definidos: grupo: expectativa e percep¢ao; género:
masculino e feminino; regime de ensino: presencial e a distancia; horario do curso: diurno e

noturno; e trabalhador estudante: sim e ndo.

8.2.1. Sintese dos resultados da analise quantitativa para o ESTUDO I

Questdo 1 — Qual a importancia que cada um destes fatores teve na sua tomada de

decisdo para o ensino superior?

a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; c. Era
0 que a minha familia esperava de mim; d. Eu queria um bom emprego; e. Nao conseguia encontrar
um emprego; f. Obter um emprego com um bom salério; g. Evitar ter de ir trabalhar; h. Para sair de
casa; i. Gosto de estudar e aprender; j. Queria ter condigdes para poder escolher a orientagdo da minha
vida; k. Queria estar com os meus amigos que estdo aqui; 1. Queria fazer novos amigos.

Destaca-se, pela analise dos resultados, que os estudantes dos dois paises,
pertencentes ao grupo expectativa, consideraram extremamente importante alguns fatores
para a tomada de decisdo de entrada no ensino superior.

No Brasil, os fatores “Obter conhecimentos que permitam uma carreira
estimulante” (9,98) “Obter de um grau académico” (9,97), , seguidos de “Gosto de
estudar e aprender” (8,87), “Eu queria um bom emprego” (8,85), “Obter um emprego
com um bom salario” (8,81), “Queria ter condicoes para poder escolher a orientacao
de minha vida” (8,07), foram aqueles que mais se destacaram.

Em Portugal, os fatores “Obter de um grau académico” (9,85), “Obter
conhecimentos que permitam uma carreira estimulante” (9,75), “Eu queria um bom

emprego” (9,39), “obter um emprego com um bom salirio” (9,05), “Queria ter
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condicdes para poder escolher a orientacdo de minha vida” (8,55), além de “Gosto de
aprender e estudar” (7,86), foram os fatores mais destacados.

Por outro lado, alguns dos fatores apresentados, tanto no Brasil como em Portugal,
destacam-se por nao terem qualquer importancia, nada importante, para os estudantes desse
grupo para a sua tomada de decisdo. Fica claro que a entrada no ensino superior, para esses
estudantes, ndo esta associada com situagdes do tipo “Evitar ter de ir trabalhar”, “Para
sair de casa”, “Nao conseguia encontrar um emprego”.

Na andlise dos dados dos alunos pertencentes ao grupo percepcao, observamos que
no Brasil os fatores “Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante”
(10,00) e “Obter de um grau académico” (9,99), apresentam as médias mais importantes
na tomada de decisdo de entrada no ensino superior, seguidos de “Gosto de estudar e
aprender” (9,35), “Eu queria um bom emprego” (9,21), “Obter um emprego com um
bom salario” (9,01).

Em Portugal destacaram-se como extremamente importantes os fatores “Obter de
um grau académico” (9,78), e “Obter conhecimentos que permitam uma carreira
estimulante” (9,73), seguidos de “Eu queria um bom emprego” (9,31) ¢ “Queria ter
condicdes para poder escolher a orientacio de minha vida” (9,07).

Por outro lado, tanto no Brasil quanto em Portugal, o fator “Evitar ter de ir
trabalhar”, foi considerado o menos importante na tomada de decisdo.

A Figura 14, a seguir, nos mostra todas as médias aferidas.

a Questao 1 A
Médias por grupo: expectativa e percepcao

S =N WA USRI RO
|

a b c d e f g h i j k 1

B PT-percepcio 9,78 | 9,73 | 6,38 | 9,31 | 3,17 | 9,02 | 2,10 | 3,04 | 810 | 9,07 | 2,93 | 4,96

5 PT-expectativa | 9,85 | 9,75 | 6,55 | 9,39 | 343 | 9,05 | 2,17 | 2,89 | 7,86 | 855 | 2,66 | 517
BR-percep¢io 9,99 | 10,00 | 6,75 | 9,21 | 3,65 | 9,01 1,81 | 2,24 | 935 | 8,16 | 3,24 | 4,84

\ BR-expectativa | 9,97 | 9,98 5,88 8,85 | 3,04 8,81 1,92 2,66 8,87 8,07 2,95 5,28 y

Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada importante; 10 = extremamente importante

Figura 14:
Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepcdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questao 1
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Com o objetivo de testar a 1* hipotese, definida para a pergunta 1, tratamos os dados
através da aplicacao do Independent Samples T-test para amostras independentes, onde
obtivemos os seguintes resultados:

1° Hipdtese: Existem diferengas significativas entre os extratos relativamente a
classificagdo média de importancia, para a tomada de decisdo de entrada para o
ensino superior em cada um dos fatores analisados.

No Brasil, para o grupo expectativa e percep¢ao, nao foram detectadas diferencas
significativas na média do grau de importancia atribuido a cada um dos fatores por ambos
os grupos. Contudo, verificou-se que o grupo percepcao atribui, em média, um grau de
importincia significativamente superior ao fator “Era o que a minha familia esperava de
mim” (p=0,01). Verifica-se a mesma tendéncia em fatores com grau de importancia médio
inferior, nomeadamente para o fator “Nao conseguia obter um bom emprego” ¢ “Gosto
de estudar e aprender”, onde o grupo percepg¢ao registra em média um grau de importancia
significativamente superior (p=0,014 e p=0,006 respetivamente).

Apenas no fator “Para sair de casa” registra um grau de importancia médio superior
no grupo de expectativas (p=0,04). Contudo, este ¢ um fator com um grau de importancia
médio baixo para ambos os grupos.

Em Portugal, entretanto, foram detectadas diferencas significativas entre os dois
grupos, expectativa e percepcao, relativamente a classificagdo média atribuida ao fator
“Queria ter condicoes para poder escolher a orientacio para a minha vida” (p=0,030),
sendo que o grupo percep¢ao atribui uma classificacdo média (9 pontos) superior para a
importancia deste fator na sua decisdo para a entrada no ensino superior face a registrada no
grupo expectativas (8,5 pontos). Em todos os outros fatores analisados, as diferencas
observadas em termos de grau de importancia médio ndo sdo significativas.

Quanto ao extrato género, masculino e feminino, verificou-se no Brasil a existéncia
de diferencas significativas entre os dois géneros relativamente aos fatores “Obter um grau
académico”, “Eu queria um bom emprego” ¢ “Obter um emprego com bom salario”
(p=0.007, p=0.001 e p=0.008 respetivamente), sendo que, nos trés fatores, o género feminino
mostra atribuir maior importancia para a sua tomada de decisdo em relacdo ao género
masculino.

Relativamente aos fatores evidenciando menor importancia, em termos médios, em
ambos os géneros, a tendéncia inverte-se. Nos fatores “Evitar ter de ir trabalhar”, “Para
sair de casa”, “Queria estar com os meus amigos que estao aqui” ¢ “Queria fazer novos

amigos”, o género feminino registra um grau médio de importancia significativamente
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inferior ao atribuido pelo género masculino (p=0.0001, p=0.0001, P=0.013 e¢ p=0.015
respectivamente).

Nos restantes fatores analisados, as diferengas observadas em relacdo ao grau de
importancia atribuido em ambos os géneros ndo sao significativas.

Em Portugal, apenas no fator “Evitar ter de ir trabalhar” ¢ que se verificam graus
médios de importancia significativamente diferentes em ambos os géneros (p=0,004), sendo
que, em média, o género feminino atribui menor grau de importancia a este fator na sua
decisdo de ingresso no ensino superior.

Em todos os outros fatores analisados, as diferencas observadas em termos de grau
de importancia médio atribuido pelos dois géneros ndo sao significativas.

Ao analisarmos no Brasil o extrato regime de ensino, presencial e a distancia,
verificou-se a existéncia de diferengas significativas na média do grau de importincia
atribuido pelos estudantes das duas modalidades relativamente a varios dos fatores
analisados. Em relagdo aos fatores considerados mais importantes para o ingresso no ensino
superior, a modalidade de ensino presencial apresenta, em média, um grau de importancia
significativamente superior nos fatores “Eu queria um bom emprego”, “Obter um
emprego com um bom salario” ¢ “Queria ter condicées para escolher a orientacao da
minha vida” (p=0.0001, p=0.0001 e p=0.007 respetivamente). Apenas no fator “Gosto em
estudar e aprender” se verifica que, em média, a modalidade de ensino a distancia atribui
maior grau de importancia que a modalidade presencial.

Também nos fatores considerados ndo tdo importantes para o ingresso no ensino
superior, se verifica uma tendéncia para menor grau de importancia médio atribuido pelos
estudantes da modalidade de ensino a distidncia, nomeadamente nos fatores “Para sair de
casa” (p=0.0001), “Evitar ter de ir trabalhar” (p=0.0001) e “Era o que a minha familia
esperava de mim” (p=0.0001).

No caso de Portugal, foi possivel extrair uma andlise com exatidao devido a escassa
representatividade da modalidade de ensino a distancia. Somente tivemos 7 respondentes.”

Para o extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil os alunos do horario
diurno atribuem, em média, ao fator “Gosto de estudar e aprender”, um grau de
importancia significativamente superior ao registrado para os alunos do horario noturno
(p=0.043). Em relagdo ao fator “Nao conseguia encontrar um emprego”, sendo de baixa
importancia para os estudantes, detecta-se, neste caso, um grau de importancia médio

significativamente superior para os alunos do horario noturno (p=0.019).
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Ja em Portugal, foram detectadas diferengas significativas relativamente aos fatores
“Eu queria ter um bom emprego” (p=0.008) e “Queria ter condicdes para escolher a
orientacio da minha vida” (0.001), sendo que, em média, o grau de importancia atribuido
em ambos os fatores ¢ superior nos alunos do horario diurno. O mesmo se verifica
relativamente ao fator “Queria fazer novos amigos” (p=0.0001) que, sendo de baixa
importancia para os estudantes, tendo-se detectado que em média os estudantes do horario
noturno atribuem importancia significativamente inferior quando comparado com o horario
diurno.

Para o extrato trabalhador estudante, sim e ndo, no Brasil os fatores “Obter o grau
académico”, “Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante”, “Nao
conseguia encontrar um emprego” ¢ nos demais fatores relacionados com as amizades,
nao se verificam diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes.

Com relacao apenas ao fator “Gosto em estudar e aprender” os alunos em regime
de trabalhador estudante revelam um grau de importancia significativamente superior, em
média, relativamente aos restantes alunos (p=0.001).

Para todos os outros fatores as diferencas observadas em termos de média do grau de
importincia atribuido foram significativas, verificando-se que os alunos nao-trabalhadores
estudantes registram, em média, um grau de importancia superior.

Em Portugal, registrou-se que os estudantes que mantém uma atividade laboral
atribuem, em média, um grau de importancia significativamente superior ao registrado para
os restantes alunos para o fator “Gosto de estudar e aprender” (p=0.002). Em relacao aos
restantes dos fatores que resultaram em diferencgas significativas, observa-se que o grupo de
estudantes nao-trabalhadores apresentam, em média, um grau de importancia
significativamente superior, nomeadamente nos fatores “Obter um emprego com um bom
salario” (p=0.001), “Obter um grau académico” (p=0.018) ¢ “Queria ter condi¢des para
escolher a orientacio da minha vida” (p=0.042).

QUESTAO 2 — Qual dos fatores acima foi a razio MAIS IMPORTANTE para a
decisao de entrar no ensino superior (Escolha s6 UMA ALTERNATIVA)

a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; c¢. Era
0 que a minha familia esperava de mim; d. Eu queria um bom emprego; e. Nao conseguia encontrar
um emprego; f. Obter um emprego com um bom salario; g. Evitar ter de ir trabalhar; h. Para sair de
casa; i. Gosto de estudar e aprender; j. Queria ter condigdes para poder escolher a orientagdo da minha
vida; k. Queria estar com os meus amigos que estdo aqui; 1. Queria fazer novos amigos

Na analise dos dados para esta questdo, ficou claro, de fato, que os fatores mais
importantes, no Brasil, no grupo expectativa, foram “Obter conhecimentos que permitam

uma carreira estimulante” (261; 38,67%) ¢ “Obter um grau académico” (170; 25,19%).
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Outro fator que se revelou importante foi “Obter um emprego com um bom salario” (108;
15,00%).

Da mesma forma em Portugal, para o grupo expectativa, os mesmos fatores foram
objeto de maior escolha sendo “Obter conhecimentos que permitam uma carreira
estimulante” (64; 31,37%) e “Obter um grau académico” (51; 25,00%). Outro fator que
se revelou, também, importante foi “Obter um emprego com um bom salario” (32;
15,69%).

Ja para o grupo percep¢do, no Brasil o fator mais relevante foi “Obter
conhecimentos que permitam uma carreira estimulante” (88; 43,56%). O fator “Obter
um grau académico” (54; 26,73%) seguido de “Eu queria um bom emprego” (24; 11,9%)
foram, também, indicados como mais importantes.

Em Portugal, para o grupo percepcdo, os mesmos fatores “Obter conhecimentos
que permitam uma carreira estimulante” (65; 32,02%) e “Obter um grau académico”
(46; 22,66%) foram, também, indicados como mais importantes. Além desses, o fator
“Queria ter condicées para poder escolher a orientagdo da minha vida” (34; 16,7%),
mostrou-se, também, importante para esse grupo.

A Figura 15, a seguir, nos mostra todas as quantidades de alunos analisadas.

Questao 2
Médias por grupo: expectativa e percep¢ao

280
260
240
220
200
180
160
140
120
100

80

60

40
i J_I I___El—
0 —— ——

a b c d e f g h i j k 1
= PT-percepcio 46 65 7 15 1 28 0 2 5 34 0 0
B PT-expectativas 51 64 6 32 2 23 0 1 8 17 0 0
BR-percepcio 54 88 2 24 1 16 1 0 7 7 0 2
HBR-expectativas 170 261 13 42 2 108 1 1 44 29 0 4
\. A
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nenhum; 280 = quantidade maxima

Figura 15:
Quantidades de alunos observadas relativamente as analises das expectativas e percepgdes dos alunos no
Brasil e em Portugal para a Questdo 2.

Com o objetivo de testar a 2* hipotese, definida para a pergunta 2, tratamos os dados
através da aplicagdao do Chi-Square Tests onde obtivemos os seguintes resultados:

2" Hipdtese: O(s) fator(es) mais importante(s) para a decisdo de entrar no ensino
superior sdo diferentes entre os extratos considerados.
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Com base nos dados obtidos, a partir da analise inferencial, tem-se que os dois
grupos, expectativa e percep¢ao, apresentam comportamentos significativamente diferentes
a importancia dos fatores apresentados como relevantes para o ingresso no ensino superior
(p=0,013). Contudo, ndo foi encontrada uma correlagdo significativa.

Relativamente a Portugal, ndo foram verificadas diferencgas significativas, para o
extrato expectativa e percep¢ao, nos fatores considerados mais importantes para esses
estudantes (p=0.06).

Quanto ao extrato género, masculino e feminino, no Brasil observa-se, no género
masculino, uma maior representatividade do fator “Obter conhecimentos que permitam
uma carreira estimulante”. Por outro lado, o género feminino apresenta uma maior
dispersdo nas opinides do fator mais importante para o ingresso.

Contudo, ndo foram verificadas diferengas significativas entre os géneros
relativamente aos fatores considerados mais importantes (p=0.082).

Em Portugal, também nao foram verificadas diferencas significativas entre os
géneros relativamente aos fatores considerados mais importantes (p=0.649).

Para o extrato regime de ensino, presencial e a distancia, apesar de no Brasil os dois
fatores mais importantes serem os mesmos “Obter conhecimentos que permitam uma
carreira estimulante” ¢ “Obter um grau académico”, ficou claro que para o ensino a
distancia o fator “Gosto de estudar e aprender” também ¢ muito importante.

J& para os alunos do extrato presencial foi identificado uma maior distribuicdo de
opinides relativamente aos fatores mais importantes.

Contudo, foram detectadas diferencgas significativas na distribui¢ao das opinides
entre as duas modalidades de curso (p=0,0001).

Em Portugal, devido a fraca adesao do grupo analisado, cerca de 2% dos inquiridos,
nao foi possivel estabelecer uma comparagdo mais precisa.

Entretanto, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
(p=0.0233).

Para o extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil ndo foram constatadas
diferencas significativas entre os dois grupos (p=0.272).

Da mesma forma, em Portugal, também ndo foram encontradas diferengas
significativas (p=0.122).

Para o extrato trabalhador estudante, sim e ndo, no Brasil observou-se que os
estudantes que mantem uma atividade laboral revelam uma maior objetividade relativamente

aos fatores considerados mais importantes para seu ingresso no ensino superior: “Obter
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conhecimentos que permitam uma carreira estimulante” e “Obter um grau
académico”.

Ja para os estudantes nao-trabalhadores, estes apresentam uma maior indecisdo
relativamente ao fator mais importante para sua decisao. De destacar que o fator “Obter um
emprego com um bom salario”, que ¢ considerado o mais importante para 20,1% dos
estudantes deste grupo, representa cerca do dobro da proporcao observada no mesmo fator
no grupo de estudantes trabalhadores.

Foi detectada uma diferenga significativa na distribui¢ao de opinides dos estudantes
nos dois grupos, relativamente ao fator mais importante para decisao de ingresso no ensino
superior (p=0.002).

Também em Portugal, observa-se que os estudantes que trabalham, apresentam uma
maior objetividade relativamente ao fator mais importante: “Obter conhecimentos que
permitam uma carreira estimulante”.

Da mesma maneira que no Brasil, os estudantes ndo-trabalhadores apresentam uma
maior dispersao na distribui¢do de opinides relativamente ao fator mais importante.

Contudo, ndo foram encontradas diferengas significativas na distribui¢ao dos dois
grupos (p=0,0219).

Questido 4 — Qual dos fatores acima foi a razao MAIS IMPORTANTE para sua

decisao de frequentar esta institui¢ao em particular? (Escolha so UMA razdo).

a. Era a melhor para o curso que eu queria; b. Era a inica onde eu conseguia entrar; ¢. Era a tinica
com o curso que eu queria; d. Tem uma boa reputacdo académica; e. Tem uma boa reputagdo em
termos de via social; f. Tem boas instalagdes para atividades ndo-curriculares; g. Foi recomendada
pela familia; h. Era perto da residéncia habitual; i. Pela informagao e agdes de divulgagao promovidas
por esta institui¢do; j. Foi a universidade que os meus amigos decidiram frequentar; k. Tem boas
instalagdes para atividades curriculares; 1. Os diplomados desta instituicdo ontem bons empregos; m.
O custo das mensalidades; n. Foi recomendada por amigos; 0. Os diplomados desta institui¢do tém
prestigio social.

Os dados colhidos apontam que os estudantes dos dois paises, pertencentes ao grupo
expectativa, consideraram extremamente importante, alguns fatores para a tomada de
decisdo de entrada no ensino superior.

No Brasil os fatores “Tem uma boa reputacio académica” (239; 35,4%), seguido
de “Era a melhor para o curso que eu queria” (126; 18,7%) foram aqueles que
apresentaram as quantidades e percentuais de alunos mais elevados.

Ja em Portugal, fatores “Era perto da residéncia habitual” (49; 24%), seguido de
“Era a melhor para o curso que eu queria” (43; 21,1%), tiveram as quantidades e

percentuais mais elevados.
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Para os alunos do grupo percepcao, foram identificados os mesmos fatores do grupo
expectativa, sendo no Brasil os fatores “Tem uma boa reputacio académica” (83; 41,1%),
seguido de “Era a melhor para o curso que eu queria” (24; 11,9%) e em Portugal, “Era
perto da residéncia habitual” (55; 27,1%), seguido de “Era a melhor para o curso que
eu queria” (37; 18,2%).

A Figura 16, a seguir, nos mostra todas as quantidades de alunos analisadas.

Questio 4
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
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EPT-percep¢io 37 22 10 36 4 0 2 55 3 1 5 5 17 3 3
= PT-expectativa 43 28 10 38 4 1 8 49 4 0 1 6 7 2 3
BR-percepgio 24 8 8 83 2 0 3 21 4 1 10 8 17 0 13
=BR-expectativa 126 24 13 239 14 1 13 70 17 4 19 30 58 4 43

\. J

Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nenhum; 280 = quantidade maxima
Figura 16:

Quantidades de alunos observadas relativamente as analises das expectativas e percepgdes dos alunos no
Brasil e em Portugal para a Questao 4

Com o objetivo de testar a 3* hipotese, definida para a pergunta 4, tratamos os dados
através da aplicagdao do Chi-Square Tests onde obtivemos os seguintes resultados:

3" Hipétese: O(s) fator(es) mais importante(s) para a decisdo de frequentar a
institui¢do escolhida sdo diferentes entre os extratos considerados.

Analisando-se as médias obtidas para o grupo expectativa e percepg¢ao, verificou-se
uma distribuicdo semelhante nas opinides tanto no Brasil quanto em Portugal, nao tendo sido
encontradas diferencas significativas relativas ao fator mais importante no Brasil (p=0.514)
e em Portugal (p=0.409).

Da mesma maneira, para o extrato género, masculino e feminino, a analise da tabela
indica, tanto no Brasil quanto em Portugal, ndo haver diferengas significativas relativas aos
fatores identificados como importantes para a escolha da instituigao.

Também ndo foram encontradas diferengas significativas na distribuicao das
opinides de ambos os géneros, tanto no Brasil (p=0.266) quanto em Portugal (p=0.697).

Ja para o extrato regime de ensino, presencial e a distancia, no Brasil ambos os
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grupos revelam ser “Tem uma boa reputacio académica” o fator mais importante para a
sua escolha. Contudo, relativamente aos restantes fatores, observam-se algumas diferencas
nas opinides dos estudantes das duas modalidades de curso. Por um lado, os alunos do regime
presencial revelam maior importancia para “Tem boas instalacoes para atividades
curriculares” e “Os diplomados desta obtém bons empregos”. Os estudantes do regime
a distancia atribuem maior importancia aos fatores “Era a melhor para o curso que eu
queria” e “O custo das mensalidades”. Foram encontradas significativas na distribui¢ao
de opinides (p=0.0001),

Em Portugal, ndo foi possivel a comparacao devido a fraca adesdao de estudantes na
modalidade a distancia, nao tendo sido encontradas, entretanto, diferenc¢as na distribui¢ao de
opinides (p=0.409).

Relativamente ao extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil os estudantes
dos dois horarios, diurno e noturno, apresentam uma distribuicao semelhante das opinides
relativamente aos fatores mais importantes para a sua escolha, ndo tendo sido encontradas
diferencas significativas na distribuicdo das opinides dos estudantes dos dois grupos,
relativamente aos fatores considerados mais importantes para a sua decisao pela instituicao
que frequentam (p=0.178).

J4 em Portugal, os estudantes dos cursos diurno e noturno apresentam distribui¢ao
semelhante nos trés primeiros fatores considerados mais importantes pelos estudantes, sendo
estes: “Era perto da residéncia habitual”, “Era a melhor para o curso que eu queria” ¢
porque “Tem uma boa reputag¢io académica”. Importa referir que, enquanto os estudantes
do regime diurno, num segundo plano de importancia, ddo relevo ao fato de ser a “Unica
instituicio com o curso que eu queria”, no regime noturno evidenciam a importancia do
fator “O custo das mensalidades”. Foram detectadas diferencas significativas na
distribuicao das opinides dos estudantes dos dois horarios de curso, relativamente aos fatores
mais importantes na escolha da instituicdo que frequentam (p=0.008).

Com relagdo ao extrato trabalho estudante, sim e ndo, no Brasil os dois grupos
apresentam uma distribuicao semelhante relativamente aos fatores mais importantes para a
escolha da instituicdo. Importa referir que o grupo de trabalhadores estudantes se revelou
mais preocupado com “O custo das mensalidades” quando tomou a sua decisdo. Foram
detectadas diferencas significativas na distribuicdo das opinides dos estudantes
trabalhadores e nao-trabalhadores relativamente aos fatores mais importantes para a escolha

da instituicao (p=0.017).
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Ja em Portugal, em relagdao aos trés fatores considerados mais importantes, “Era
perto da residéncia habitual”, “Era a melhor para o curso que eu queria” e porque
“Tem uma boa reputacio académica”, os estudantes de ambos os grupos, revelaram as
mesmas opinides. Contudo, importa referir que, num segundo plano de importancia na sua
escolha, enquanto o grupo de estudantes ndo-trabalhadores revelam a importancia da
instituicdo “Era a melhor para o curso que eu queria”, o grupo de trabalhadores
estudantes, da mesma forma que no Brasil, mostra mais preocupacao com o fator “O custo
das mensalidades”.

Foram detectadas diferencas significativas na opinido dos estudantes dos dois grupos
relativamente aos fatores mais importantes na escolha da instituicdo que frequentam
(p=0.007).

Questido 6 — Qual o grau de importancia que atribui a cada um dos seguintes

aspectos especificos relacionados com esta institui¢do: “Académicos”

a. Qualidade de ensino; b. Qualidade do conteudo das disciplinas; ¢. Conhecimento obtido nas
disciplinas; d. Relevancia das disciplinas; e. Qualidade do aconselhamento académico; f. Oferta de
disciplinas de opgdo; g. Interagdo com os docentes fora da aula; h. Avaliagcdo de conhecimentos.

Identificou-se no Brasil os estudantes do grupo expectativa destacaram que os fatores
“Qualidade do ensino” (10,00) e “Qualidade do contetido das disciplinas” (9,91) foram
determinantes para a entrada no ensino superior. Ja para o grupo percep¢ao, os fatores
“Qualidade do ensino” (9,46) e “Qualidade do conteudo das disciplinas” (9,41), além do
fator “Conhecimento obtido nas disciplinas” (9,30) foram considerados extremamente
importantes.

Da mesma maneira, em Portugal, os estudantes do grupo expectativa identificaram
que os fatores “Qualidade do ensino” (9,38), “Qualidade do contetido das disciplinas”
(9,05) e “Conhecimento obtido nas disciplinas” (9,05) foram determinantes para a entrada
no ensino superior. Ja para o grupo percep¢ao, os mesmos fatores “Qualidade do ensino”
(9,15), “Conhecimento obtido nas disciplinas” (8,96) ¢ “Qualidade do contetido das
disciplinas” (8,93), também foram considerados extremamente importantes.

A Figura 17, a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.
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Questio 6
Médias por grupo: expectativa e percepcao

[

S =N WA NI ® D

= PT-percepgio 9,155 8,928 8,956 8,834 8,243 7,646 7,862 8,519

WPT-expectativa 9,379 9,053 9,053 8,821 8,290 7,468 7,611 8,332

=BR-percep¢io 9,457 9,410 9,298 9,053 8,303 7,899 6,878 8,420
BR-expectativa 10,000 9,914 9,747 9,272 9,165 8,630 7,999 9,117
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada importante; 10 = extremamente importante
Figura 17:

Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percep¢des dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questao 6

Com o objetivo de testar a 4” hipotese, definida para a pergunta 6, tratamos os dados
através da aplicacao do Independent Samples T-test para amostras independentes, onde
obtivemos os seguintes resultados:

4" hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao

grau de importancia atribuido aos fatores relativos ao “académico”.

Para o extrato expectativa e percep¢do, no Brasil, foram detectadas diferengas
significativas entre os grupos de percep¢ao e expectativas relativamente a todos os fatores
analisados, sendo que, em todos, o grupo de expectativas apresenta, em média, um grau de
importancia significativamente superior ao atribuido pelo grupo percepcao.

Ja em Portugal, ndao foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
de estudantes relativamente a média do grau de importancia atribuido a cada um dos fatores.

Para o extrato género, masculino e feminino, no Brasil ndo foram detectadas
diferencas significativas entre os géneros relativamente a média do grau de importancia
atribuido em cada um dos fatores.

Ja em Portugal foram detectadas diferengas significativas nos fatores relativos
“Qualidade do aconselhamento académico”, “Oferta de disciplinas de opciao” ¢
“Avaliacao de conhecimentos”, sendo que nos trés fatores o género feminino registra, em
média, significativamente maior grau de importancia (p=0.015, p=0.022 e p=0.001
respetivamente). Nos restantes fatores ndo foram detectadas diferencgas significativas entre

0s géneros.
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Para o extrato regime de ensino, presencial e a distancia, no Brasil, foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
importancia atribuido em todos os fatores analisados, sendo que, em todos os fatores, os
alunos da modalidade de ensino a distancia atribuem, em média, um grau de importancia
significativamente superior.

Em Portugal, ndo foi possivel a analise devido a escassa representatividade da
modalidade de ensino a distancia.

Ja para o extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
importancia atribuido aos fatores “Qualidade do ensino” (p=0.04), “Relevancia das
disciplinas” (p=0.018) e “Avaliacio de conhecimentos” (p=0.02), sendo que nos trés
fatores o grupo de estudantes do regime diurno atribui, em média, um grau de importancia
superior.

Em Portugal, também foram detectadas diferengas significativas entre os estudantes
dos dois horarios do curso, relativamente ao fator “Conhecimentos obtidos nas
disciplinas” (p=0.010), sendo que, neste fator, o grupo de estudantes em regime noturno
atribui, em média, um grau de importancia superior relativamente aos estudantes do ensino
diurno.

Também no fator “Interacio com os docentes fora da aula” foram verificadas
diferencas significativas entre os estudantes dos dois grupos (p=0.02). Contudo, neste caso,
os estudantes de ensino diurno atribuem, em média, maior grau de importancia a este fator.
Em todos os outros fatores, as diferencas observadas entre os dois grupos ndo sao
significativas.

Quanto ao extrato trabalhador estudante, sim e ndo, no Brasil, apenas nos fatores
“Interacdo com os docentes fora da aula” (p=0.043) ¢ “Avaliacio de conhecimentos”
(p=0.002) foram detectadas diferencas na média do grau de importancia atribuido pelos dois
grupos de estudantes. Nos dois fatores referidos, o grupo de trabalhadores estudantes atribui,
em média, um grau de importancia significativamente superior do que os atribuidos pelos
estudantes nao-trabalhadores.

Ja em Portugal, apenas no fator “Conhecimento obtido nas disciplinas” o grupo de
trabalhadores estudantes atribui, em média, um grau de importincia significativamente
superior (p=0.015) relativamente aos estudantes ndo-trabalhadores. Em todos os outros

fatores as diferencas observadas entre os dois grupos nao sao significativas.
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Questdo 7 — Qual o grau de importancia que atribui a cada um dos seguintes

aspectos especificos relacionados com “Apoio Académico™
a. Condicoes da sala de aula; b. Condigdes dos laboratorios; ¢. Condi¢des dos edificios e sua
envolvente; d. Tamanho da turma; e. Recursos bibliotecarios; f. Recursos de tecnologia e informatica.

Analisando os dados obtidos, verifica-se que, no Brasil, para o grupo expectativa, os
fatores “Recursos bibliotecarios” (9,545) ¢ “Recursos de tecnologia e informatica”
(9,206) sao aqueles classificados como extremamente importantes. J4 para o grupo
percepgao, em termos de “apoio académico”, os mesmos fatores “Recursos bibliotecarios”
(9,101) e “Recursos de tecnologia e informatica” (8,793) assumem extrema importancia.
Outros fatores como “Condi¢coes de sala de aula”, “Condicoes dos laboratdérios” ¢
“Condicoes dos edificios e sua envolvente”, também se revelam de extremamente
importancia para os estudantes.

Em Portugal, em termos de “apoio académico”, da mesma maneira para o grupo
expectativa, os fatores “Recursos bibliotecarios” (8,821) e “Recursos de tecnologia e
informatica” (8,721) sdo aqueles classificados como extremamente importantes. Ja para o
grupo percepcdo, também os mesmos fatores “Recursos bibliotecarios” (8,774) e
“Recursos de tecnologia e informatica” (8,807) assumem extrema importancia. Outros
fatores, como “Condicoes de sala de aula” ¢ “Condicoes dos edificios e sua envolvente”,
sao considerados de extremamente importancia para os estudantes.

A Figura 18 a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.

( )
Questao 7
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
10
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EPT-percep¢io 8,359 7,111 8,497 8,381 8,774 8,807
= PT-expectativa 8,500 7,405 8,637 8,116 8,821 8,721
"BR-percep¢io 8,505 7,388 8,037 8,112 9,101 8,793
BBR-expectativa 9,041 8,660 8,879 8,565 9,545 9,206
L J
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada importante; 10 = extremamente importante

Figura 18:
Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepgdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questao 7
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Com o objetivo de testar a 5* hipotese, definida para a pergunta 7, tratamos os dados
através da aplicacao do Independent Samples T-test para amostras independentes, onde
obtivemos os seguintes resultados:

5° Hipdptese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao

grau de importancia atribuido aos fatores relativos ao “apoio académico”.

Analisando os dados obtidos, para o extrato expectativa e percepgdes, no Brasil
foram detectadas diferencas significativas entre os grupos em todos os fatores referentes ao
apoio académico relativamente a média do grau de importancia atribuida. De referir que em
todos os aspetos analisados o grupo de estudantes pertencentes as expectativas atribui, em
média, um grau de importancia significativamente superior em relacdo aos estudantes do
grupo percepe¢ao.

Ja em Portugal, ndao foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
de estudantes relativamente a média do grau de importancia atribuido aos fatores referentes
ao apoio académico.

No tocante ao extrato género, masculino e feminino, tanto no Brasil quanto em
Portugal ndo foram detectadas diferencas significativas entre os géneros relativamente a
média do grau de importancia atribuido aos fatores referentes ao apoio académico.

Relativamente ao extrato regime de ensino, presencial e a distancia, no Brasil por um
lado, verifica-se que os alunos em modalidade de ensino a distancia atribuem, em média, um
grau de importancia significativamente superior ao fator “Tamanho das turmas” (p=0.021)
relativamente aos restantes dos estudantes. Por outro lado, os alunos em modalidade
presencial atribuem, em média, um grau de importancia significativamente superior ao fator
“Recursos Bibliotecarios” (p=0.0001) em relacdo com os alunos do regime a distancia.

Em Portugal, este extrato ndo serd analisado devido a escassa representatividade da
modalidade de ensino a distincia.

Para o extrato hordrio do curso, diurno e noturno, no Brasil, apenas no fator
“Tamanho das turmas” ¢ que se verifica a existéncia de diferengas significativas entre os
estudantes dos dois horarios do curso (p=0.026), sendo que, neste fator, se observa que, em
média, os estudantes do ensino diurno atribuem um grau de importancia superior
relativamente aos alunos do horario noturno.

Em Portugal ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de
estudantes relativamente a média do grau de importancia atribuido aos fatores referentes ao

apoio académico.
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Ja para o extrato trabalhador estudante, sim e ndo, tanto no Brasil quanto em Portugal
ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes
relativamente a média do grau de importancia atribuido aos fatores referentes ao apoio
académico.

Questdo 8 — Qual o grau de importancia que atribui a cada um dos seguintes

aspectos especificos relacionados com “Desenvolvimento pessoal”.

a. Ir ao encontro de minhas expectativas pessoais; b. Ir ao encontro de minhas expectativas
intelectuais; c¢. Ter mais conhecimentos; d. Ter melhores capacidades/possibilidades de
relacionamento interpessoal; e. Ter/desenvolver melhores capacidades de comunicacdo; f.
Ter/desenvolver melhores capacidades de lideranga; g. Obter melhores capacidades de trabalho.

Analisando os dados que temos, no Brasil, no grupo expectativa, os estudantes de
uma forma geral, também revelam que todos os fatores apresentados sdo de extrema
importancia. Contudo, destaca-se que os fatores “Obter melhores capacidades de
trabalho” (9,999) e “Ter mais conhecimentos” (9,997) tem as médias mais destacadas.

Para o grupo da percepg¢do, a maioria dos estudantes, cerca de 70%, classifica todos
os fatores de desenvolvimento pessoal apresentados como extremamente importantes.

Em Portugal, da mesma forma que no Brasil, no grupo expectativa, os estudantes de
uma forma geral, também revelam que todos os fatores apresentados sdo de extrema
importancia. Contudo, destaca-se que os fatores “Obter melhores capacidades de
trabalho” (9,747) e “Ter mais conhecimentos” (9,605) sao os mais destacados.

Por outro lado, cerca de 50% dos estudantes do grupo percepcao classifica todos os
fatores apresentados como extremamente importantes ou muito importantes.

A Figura 19, a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.

/
Questio 8
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
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B PT-percep¢io 9,127 9,066 9,475 8,928 9,249 9,227 9,586
=PT-expectativa 9,190 9,232 9,605 9,132 9,237 9,363 9,747
"BR-percep¢io 9,463 9,521 9,957 9,569 9,516 9,713 9,899
BR-expectativa 9,789 9,826 9,997 9,454 9,645 9,757 9,999 /
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada importante; 10 = extremamente importante
Figura 19:

M¢édias observadas relativamente as analises das expectativas e percepcdes dos alunos no Brasil € em
Portugal para a Questao 8
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Com o objetivo de testar a 6” hipotese, definida para a pergunta 8, tratamos os dados
através da aplicacao do Independent Samples T-test para amostras independentes, onde
obtivemos os seguintes resultados:

6" Hipdtese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao

grau de importdncia atribuido aos fatores referentes ao “desenvolvimento pessoal”.

No tocante ao desenvolvimento pessoal os estudantes do Brasil, do extrato
expectativa e percepg¢ao, atribuiram médias superiores a 9 numa escala de 0 a 10 aos fatores
analisados.

Cabe destacar que foram verificadas diferencas significativas entre os dois grupos de
estudantes relativamente a média do grau de importancia atribuido em varios dos fatores
analisados. Estes fatores sdo: “Ir ao encontro das minhas expectativas pessoais”
(p=0.027), “Ir ao encontro das minhas expectativas intelectuais” (p=0.024), “Ter mais
conhecimentos” (p=0.026) ¢ “Obter melhores capacidades de trabalho” (p=0.017).
Nestes, observa-se que o grupo das expectativas atribui, em média, um grau de importancia
superior ao grupo da percepgao.

Por outro lado, em Portugal, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os
dois grupos de estudantes relativamente a média do grau de importancia atribuido aos fatores
referentes ao desenvolvimento pessoal.

Analisados os dados relativos ao extrato género, masculino e feminino, constatou-se
que, no Brasil, nos dois fatores onde foi registrado, em média, maior grau de importancia
para os dois géneros, o género feminino atribui uma importancia significativamente superior
a registada pelo género masculino nos seguintes fatores: “Obter melhores capacidades de
trabalho” (p=0.005) e “Ter mais conhecimentos” (p=0.001).

Em Portugal, por sua vez, verifica-se que, relativamente aos fatores de
desenvolvimento pessoal, o género feminino atribui, em média, um grau de importincia
significativamente superior ao fator “Obter melhores capacidades de trabalho” (p=0.021)
em relacdo ao grau de importancia atribuido pelo género masculino.

Com relagdo do extrato regime de ensino, presencial e a distdncia, no Brasil, foram
detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau
de importancia atribuido aos fatores “Ir ao encontro das minhas expectativas pessoais”
(p=0.026) ¢ “Ir ao encontro das minhas expectativas intelectuais” (p=0.005). De registrar
que, enquanto os estudantes do ensino a distdncia atribuem, em média, um grau de

importancia significativamente superior relativamente as “Expectativas pessoais”, o grupo
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de estudantes em modalidade presencial atribui, em média, maior importancia as
“Expectativas intelectuais”.

Em Portugal, esse extrato nao foi analisado devido a escassa representatividade da
modalidade de ensino a distancia.

Quanto ao extrato horario do curso, diurno e noturno, tanto no Brasil quanto em
Portugal, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes
relativamente a média do grau de importancia atribuido aos fatores referentes ao
desenvolvimento pessoal.

Relativamente ao extrato trabalhador estudante, sim e ndo, no Brasil foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
importancia atribuido aos seguintes fatores: “Ir ao encontro das minhas expectativas
pessoais” (p=0.043), “Ir ao encontro das minhas expectativas intelectuais” (p=0.016) e
“Ter/ desenvolver melhores capacidades de lideranca” (p=0.048). Nos trés fatores
referidos, verifica-se que o grupo de trabalhadores estudantes atribui, em média, um grau de
importancia superior em relagao ao atribuido pelo grupo de estudantes nao-trabalhadores.

Em Portugal, verificou-se, também, que o grupo de estudantes que mantém uma
atividade laboral, atribui, em média, um grau de importancia superior ao fator “Ir ao
encontro das minhas expectativas intelectuais” (p=0.029) face a importancia atribuida
pelos estudantes nao-trabalhadores.

Nos restantes dos fatores analisados, as diferengas observadas nao sao significativas.

Questdo 9 — Qual o grau de importancia que atribui a cada um dos seguintes

aspectos especificos relacionados com esta institui¢do. “Processos e Servi¢os”

a. Agoes e materiais de informagao/divulgacao da institui¢do: b. Orientag@o aos novos estudantes; c.
Facilidade do processo de matricula; d. Servigcos de apoio financeiro; e. Organizagdes e nucleos
estudantis; f. Servicos de satde para estudantes; g. Alojamentos nas residéncias de estudantes; h.
Atitude do pessoal ndo docente para com os estudantes; i. Programas culturais; j. Servigos de
alimentag@o — cantina(s); k. Servigos de alimentagdo — bar(es); 1. Livraria; m. Site da institui¢do na
internet; n. Espacos de estudo; 0. Espacos de lazer; p. Instalagdes desportivas; . Atividades nao
curriculares; r. Simpatia no atendimento aos estudantes; s. Apoio aos estudantes com necessidades
especiais; t. Associagdo de estudantes.

No Brasil, os estudantes do grupo expectativa destacaram os fatores “Espacos de
estudo” (9,5) e o “Site da instituicdo na internet” (9,4) como aqueles identificados como
0s extremamente importantes no que tange aos processos e servigos. Outros fatores como
“Apoio aos estudantes com necessidades especiais”, “Simpatia no atendimento aos
estudantes” e “Orientaciio aos novos estudantes”, também tiveram destaque especial.

Para o grupo percep¢ao, em termos de importancia dos processos € servigos, os

estudantes apresentam-se mais divididos. Os fatores “Facilidade do processo de
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matricula” (9,1), “Site da instituicdo na internet” (9,0) ¢ “Espacos de estudo” (8,6),
assumem extrema importancia. Por outro lado, os fatores “Alojamentos nas residéncias de
estudantes”, “Servicos de alimentacdo — bar (es)” e “Servicos de saude para
estudantes” revelaram pouca importancia atribuida por esses estudantes.

Em Portugal, no grupo expectativa, destacam-se os fatores, “Espacos de estudo”
(9,0), “Site da instituicio na internet” (8,7), “Apoio aos estudantes com necessidades
especiais” (8,6) ¢ os “Orientacdo aos novos estudantes (8,6) como os extremamente
importantes. Outros fatores como “Simpatia no atendimento aos estudantes”, “Servicos
de alimentacio — bar(es)” ¢ “Facilidade do processo de matricula”, também foram objeto
de destaque.

No grupo percepgdo, os estudantes de Portugal atribuiram médias elevadas de
importancia para todos os fatores. Destaque para os fatores “Apoio aos estudantes com
necessidades especiais”, “Site da instituicido na internet” ¢ “Espacos de estudo” que
apresentaram as médias mais altas.

A Figura 20, a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.
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Questio 9
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
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EPT-percepcio 78 | 85 85 |80 73 | 74 76 84 | 7,7 | 86 | 87 | 76 90 | 93 82 75 7,7 | 85| 89 | 1,7
®PT-expectativa | 8,2 | 86 84 81 78 75 74 83 79 82 84 80 87 90 82 79 | 78 85 86 81
"BR-percep¢io 80 | 81 91 |68 70 59 49 | 67|69 | 67 56 | 7,3 90 86 | 65 | 65| 68 | 79 | 76 | 6,1
=BR-expectativa | 8,7 | 90 9,0 81 84 78 70 83 85 82 76 87 95 94 84 82 | 84 89 90 83
L J
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada importante; 10 = extremamente importante
Figura 20:

Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepgdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questao 9

Com o objetivo de testar a 7* hipotese, definida para a pergunta 9, tratamos os dados

através da aplicacao do Independent Samples T-test para amostras independentes, onde

obtivemos os seguintes resultados:

7' Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao
grau de importancia atribuido aos fatores referentes a “processos e servi¢os”.
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Analisando os dados obtidos, referente ao extrato expectativa e percepgao,
observamos que, no Brasil, foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
de estudantes relativamente ao grau de importancia atribuido em todos os fatores analisados,
com excec¢do do fator “Facilidade do processo de matricula”.

Em todos esses fatores, o grupo expectativas apresenta, em média, um grau de
importancia significativamente superior relativamente a importancia atribuida pelo grupo
percepgao.

Ja em Portugal, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
de estudantes relativamente a média do grau de importancia atribuido aos fatores referentes
A0S Processos € Servicos.

Para o extrato género, masculino e feminino, no Brasil, foram detectadas diferencas
significativas entre os gé€neros nos fatores “Servicos de satide para estudantes” (p=0,038),
“Servicos de alimentag¢do — cantina (s)” (p=0,039), “Site da instituicdo na Internet”
(p=0,025) ¢ “Espacos de estudo” (p=0,037) relativamente ao grau de importancia médio
atribuido. Pode observar-se, em todos os fatores referidos, que o género feminino atribui, em
média, um grau de importancia superior ao registado pelo género masculino.

Em Portugal, ressalta-se, também, que foram detectadas diferencas significativas
entre os géneros relativamente ao grau de importancia médio atribuido em varios dos fatores
referentes aos processos e servigos. Os referidos fatores sao: “Facilidade do processo de
matricula”, “Organizacdes e nucleos estudantis” (p=0,004), “Servicos de saude para
estudantes” (p=0,044), “Alojamento nas residéncias de estudantes” (p=0,003), “Site da
instituicio na Internet” (p=0,007), “Espacos de lazer” (p=0,012) e “Apoio aos
estudantes com necessidades especiais” (p=0,021).

Em todos os fatores referidos, observa-se que o género feminino atribui, em média,
um grau de importincia superior ao verificado no género masculino.

Em se tratando do regime de ensino, presencial e a distancia, no Brasil, verificou-se
que o grupo de estudantes na modalidade a distancia atribui, em média, um grau de
importincia significativamente superior nos seguintes fatores: “Acdes e materiais de
informacao/ divulgacao da instituicao” (p=0.0001), “Orientaciio aos novos estudantes”
(p=0.0001), “Facilidade do processo de matricula” (p=0.0001), “Site da instituicio na
Internet” (p=0.004), “Simpatia no atendimento aos Estudantes” (p=0.002) relativamente
aos restantes estudantes do ensino presencial.

Por outro lado, o grupo de estudantes na modalidade presencial apresenta, em média,

um grau de importancia significativamente superior nos fatores “Servicos de alimentacio
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— cantina (s)” (p=0.0001), “Servicos de alimentacio — bar(es)” (p=0.0001), “Livraria”
(p=0.0001), , “Espacos de estudo” (p=0.001), “Espacos de lazer” (p=0.0001),
“Instalacdes desportivas” (p=0.0001), “Atividades nao-curriculares” (p=0.026), ¢
“Associacao de Estudantes” (p=0.025).

Em Portugal, esse extrato ndo foi analisado, visto que € escassa representatividade
da modalidade de ensino a distancia.

Para os estudantes do extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil, foram
detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau
de importancia atribuido ao fator “Site da instituicio na Internet” (p=0.028), sendo que,
neste caso, os estudantes em horario diurno atribuem, em média, um grau de importincia
superior ao atribuido pelos alunos em horario noturno.

A tendéncia inverte-se no fator “Espacos de lazer” (p=0.039), onde os estudantes
em horario noturno atribuem, em média, um grau de importancia superior.

Ja em Portugal, também foram detectadas diferencas significativas entre os dois
grupos de estudantes relativamente ao grau de importancia atribuido nos fatores “Acoes e
materiais de informacao/ divulgacdo da instituicao” (p=0,001), “Servicos de apoio
financeiro” (p=0,005), “Organizacdes e nucleos estudantis” (p=0,019), “Servicos de
alimentacdo — cantina(s)” (p=0,046), “Servicos de alimentacio — bar(es)” (p=0,027),
“Livraria” (p=0,04), “Espacos de lazer” (p=0,001), “Instalacées desportivas” (p=0,001),
“Atividades nao-curriculares” (p=0,038), “Simpatia no atendimento aos estudantes”
(p=0,045), “Associacdo de Estudantes” (p=0,029).

Em todos os fatores evidenciados o grupo de estudantes em horario diurno atribui,
em média, um grau de importancia significativamente superior em relacdo aos estudantes
em regime noturno.

Para o extrato trabalhador estudante, no Brasil foram detectadas diferencas
significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de importancia
atribuido aos seguintes fatores: “Servicos de alimentacdo — cantina (s)” (p=0.0001),
“Servicos de alimentag¢dao — bar(es)” (p=0.0001), “Livraria” (p=0.002), “Espacos de
estudo” (p=0.018), “Espacos de lazer” (p=0.004), “Instalacées desportivas” (p=0.035) e
“Associacao de Estudantes” (p=0.0001).

Em todos os fatores referidos, observa-se que o grupo de estudantes nao-
trabalhadores atribui, em média, um grau de importancia superior ao atribuido pelos alunos

trabalhadores.
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Verificando-se a situacdo em Portugal para o mesmo extrato, detectou-se diferencas
significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de importancia
atribuido aos seguintes fatores “Acées e materiais de informacao/ divulgacio da
instituicdo” (p=0.039), “Servicos de apoio financeiro” (p=0.006), “Organizacdes e
nucleos estudantis” (p=0.022), “Servicos de satde para estudantes” (p=0.0001),
“Alojamento nas residéncias de estudantes” (p=0.038), “Servicos de alimentacio —
bar(es)” (p=0.020), “Livraria” (p=0.009), “Espacos de lazer” (p=0.002), “Instalacdes
desportivas” (p=0.002) e “Atividades nao-curriculares” (p=0.042).

Observa-se que em todos os fatores referidos, o grupo de estudantes nao-
trabalhadores atribui, em média, um grau de importancia superior ao atribuido pelo grupo de
trabalhadores estudantes.

Questdo 10 — Apos ter respondido aos itens 6, 7, 8, e 9, tudo somado, que

importdncia atribui aos seguintes aspectos:
a. O curso que frequenta; b. A sua instituicao; ¢. A empregabilidade; d. Ao prestigio social do curso
que frequenta.

Com base nos resultados apurados, constata-se que o grupo expectativa no Brasil tem
o fator “Ao curso que frequenta” como mais relevante no seu grau de importancia. Os
outros fatores “A sua instituicdo”, bem como “A empregabilidade do curso que
frequenta”, apesar de surgirem num segundo plano, também sdo aspectos de extrema
importancia para os estudantes desse grupo.

Da mesma maneira, para os alunos do grupo percep¢ao todos os fatores foram
julgados importantes ou extremamente importantes para a maioria dos estudantes. De se
referir ao fator “Ao curso que frequenta” que assume extrema importancia.

Em Portugal, para os alunos do grupo expectativa, o fator “Ao curso que frequenta”
¢ sem duvida o aspecto extremamente importante para eles. Da mesma forma que o Brasil,
os outros fatores “A sua instituicio”, bem como “A empregabilidade do curso que
frequenta”, apesar de surgirem num segundo plano, também sdo aspectos de extrema
importancia para os estudantes desse grupo.

A exemplo do Brasil, os estudantes de Portugal classificaram todos os fatores como
importantes ou extremamente importantes. O fator “Ao curso que frequenta” também foi
o destaque como de extrema importancia.

A Figura 21, a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.
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Questio 10
Meédias por grupo: expectativa e percepcio

—
=)
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a b ¢ d
=BR-expectativa 10,00 10,00 9,79 9,24
HBR-percep¢io 9,56 9,41 9,15 8,75
=PT-expectativa 9,69 9,21 9,51 8,81
PT-percep¢io 9,61 9,18 9,35 8,96
J
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada importante; 10 = extremamente importante
Figura 21:

Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepcdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questdo 10

Com o objetivo de testar a 8" hipotese, definida para a pergunta 10, tratamos os dados
através da aplicacao do Independent Samples T-test para amostras independentes, onde
obtivemos os seguintes resultados:

8" Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao

grau de importancia atribuido aos fatores indicados na pergunta.

Para os estudantes do extrato expectativa e percep¢ao, no Brasil, foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
importancia atribuido em todos os fatores analisados, sendo que, em todos eles o grupo da
expectativa apresenta um grau de importancia médio superior ao grupo da percepgao.

Ja em Portugal ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
de estudantes relativamente ao grau de importancia dos fatores analisados.

Quanto ao extrato género, masculino e feminino, no Brasil foram detectadas
diferencas significativas entre os géneros relativamente ao grau de importancia atribuido
“Ao prestigio social do curso que frequenta”, sendo que, em média, o género feminino
atribui um grau de importancia superior.

Em Portugal, também foram detectadas diferencas significativas entre os géneros
relativamente ao grau de importincia atribuido “A empregabilidade do curso que
frequenta”, sendo que, em média, o género feminino atribui um grau de importancia

superior.
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Relativamente ao extrato regime de ensino, presencial e a distancia, no Brasil temos
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
importancia atribuido em todos os fatores analisados, com exce¢io da “A empregabilidade
do curso que frequenta”, sendo que, em todos eles, o grupo de estudantes em modalidade
a distancia apresenta um grau de importancia médio superior aos restantes estudantes da
modalidade presencial.

Em Portugal este extrato nao foi avaliado, visto que ¢ escassa, neste estudo, a
representatividade da modalidade de ensino a distancia.

No extrato hordrio do curso, diurno e noturno, em ambos os paises ndo foram
detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente a média
do grau de importancia atribuido aos fatores analisados.

Ja no extrato trabalhador estudante, sim e ndo, verificou-se no Brasil que os alunos
que mantém uma atividade laboral atribuem, em média, um grau de importancia
significativamente superior ao fator “Ao prestigio social do curso que frequenta” face ao
registado nos restantes estudantes nao-trabalhadores.

Em Portugal, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de
estudantes relativamente a média do grau de importancia atribuido aos fatores analisados.

Questdo 11- Qual o grau de satisfagdo que atribui a cada um dos seguintes aspectos

especificos relacionados com esta institui¢do.: “Académicos”

a. Qualidade de ensino; b. Qualidade do conteudo das disciplinas; ¢. Conhecimento obtido nas
disciplinas; d. Relevancia das disciplinas; e. Qualidade do aconselhamento académico; f. Oferta de
disciplinas de opgdo; g. Interagdo com os docentes fora da aula; h. Avaliagdo de conhecimentos.

Com base nos dados apurados, no Brasil, o grupo expectativa, em termos de
satisfacdo revela-se bastante satisfeito com os aspectos académicos. Destacam-se a
“Qualidade de ensino” (9,519) e “Qualidade do conteudo das disciplinas” (9,397). Os
fatores “Conhecimento obtido nas disciplinas”, “Relevancia das disciplinas” e
“Avaliacao de conhecimentos”, também foram destaques na avaliagao.

Para o grupo percepgao, os dois primeiros fatores “Qualidade de ensino” (8,791) e
“Qualidade do conteudo das disciplinas” (8,645), indicados pelo grupo da expectativa,
também foram destaque.

Em Portugal, a andlise identificou que os estudantes do grupo expectativa estao
satisfeitos com todos os fatores.

Da mesma maneira, o grupo percepcao, também se mostrou satisfeito com todos os
fatores. De destaque os fatores “Qualidade de ensino” (8,291) ¢ “Relevancia das

disciplinas” (8,035).
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A Figura 22, a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.

( Questao 11 A
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
HPT-percepcio 8,291 7,988 7,924 8,035 7,721 6,924 7,872 7,988
= PR-expectativa 8,735 8,591 8,547 8,541 8,111 7,586 7,707 8,343
" BR-percep¢io 8,791 8,645 8,587 8,500 7,674 7,541 7,012 8,070
=BR-expectativa 9,519 9,397 9,319 9,109 8,860 8,692 8,156 9,012
\. A
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada satisfeito; 10= extremamente satisfeito

Figura 22:
Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepcdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questdo 11

Com o objetivo de testar a 9* hipotese, definida para a pergunta 11, tratamos os dados
através da aplicacao do Independent Samples T-test para amostras independentes, onde
obtivemos os seguintes resultados:

9" Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao
grau de satisfagdo atribuido aos fatores referentes a “académicos”.

No Brasil, para o extrato expectativa e percepcao, foram detectadas diferencas
significativas entre os dois grupos relativamente ao grau de satisfacdo atribuido a todos os
fatores, sendo que, em todos eles, o grupo expectativas atribui, em média, um grau de
satisfacao superior.

Ja em Portugal, foram, também, detectadas diferencas significativas entre os dois
grupos de estudantes relativamente ao grau de satisfacdo atribuido aos seguintes fatores:
“Qualidade do ensino” (p=0.016), “Qualidade do conteudo das disciplinas” (p=0.001),
“Conhecimento obtido nas disciplinas” (p=0.002), “Relevancia das disciplinas”
(p=0.014) e “Oferta de disciplinas de op¢ao” (p=0.011).

Em todos os fatores referidos, o grupo expectativas atribui, em média, da mesma
forma que no Brasil, um grau de satisfagao superior relativamente ao apresentado pelo grupo
percepgao.

No extrato género, masculino e feminino, tanto no Brasil quanto em Portugal, nao

foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes.
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Relativamente ao extrato regime de ensino, presencial e a distancia, no Brasil, foram
detectadas diferencas significativas entre os dois grupos relativamente ao grau de satisfacao
atribuido a todos os fatores, sendo que, em todos eles, o grupo de estudantes em regime de
ensino a distancia atribui, em média, um grau de satisfagao superior.

Em Portugal, ndo foi possivel realizar andlise, devido a escassa representatividade da
modalidade de ensino a distancia.

Quanto ao extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos relativamente ao grau de satisfacao atribuido
aos fatores “Relevancia das disciplinas” (p=0.013) e¢ “Qualidade do aconselhamento
académico” (p=0.019), sendo que, em ambos os fatores, o grupo de estudantes em regime
diurno atribui, em média, um grau de satisfacdo superior face ao atribuido pelos restantes
estudantes.

Em Portugal, também foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
de estudantes relativamente ao grau de satisfacdo atribuido aos fatores: “Qualidade do
aconselhamento académico” (p=0,003), “Oferta de disciplinas de op¢ao” (p=0,004),
“Interacdo com os docentes fora da sala de aula” (p=0,0001), sendo que os alunos em
horério diurno atribuem, nestes fatores, um grau de satisfagdo médio superior aos restantes
estudantes.

Com relacao ao extrato trabalhador estudante, sim e ndo, no Brasil foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
satisfacao atribuido a todos os fatores, com excecao da “Oferta de disciplinas de opcao”.
Em todos estes fatores, o grupo de trabalhadores estudantes atribui, em média, um grau de
satisfacao superior aos alunos nao-trabalhadores.

Ja em Portugal, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos

de estudantes relativamente a média do grau de satisfagdo atribuido aos fatores académicos.

Questdo 12 — Qual o grau de satisfa¢do que atribui a cada um dos seguintes aspectos

especificos relacionados com esta institui¢do: “Apoio Académico”
a. Condicoes da sala de aula; b. Condigdes dos laboratorios; ¢. Condi¢des dos edificios e sua
envolvente; d. Tamanho da turma; e. Recursos bibliotecarios; f. Recursos de tecnologia e informatica

Analisando os dados obtidos, pode-se inferir que, no Brasil, os estudantes do grupo
expectativa encontram-se, de uma forma geral, muito satisfeito. De referir que os fatores
“Recursos bibliotecarios” (9,240) ¢ “Recursos de tecnologia e informatica” (8,980)

como os mais referenciados.
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Quanto ao grupo percep¢ao, destaca-se a extrema satisfagdo atribuida aos fatores
“Recursos bibliotecarios” (8,686). De notar, também, a satisfacdo relativa aos fatores
“Recursos de tecnologia e informatica” (8,279) e “Condi¢des da sala de aula” (8,076).

Nesse grupo observou-se uma ligeira insatisfacdo relativamente aos fatores
“Condicoes dos laboratérios” ¢ “Tamanho da turma”.

Em Portugal, em termos de apoio académico, o grupo expectativa encontra-se de uma
forma geral muito satisfeito, destaque para “Recursos bibliotecarios” (8,464) ¢ “Recursos
de tecnologia e informatica” (8,116).

Da mesma maneira, o grupo percepcao, também esta satisfeito, com €nfase para os
fatores “Recursos bibliotecarios” (8,233) e “Recursos de tecnologia e informatica”
(7,895).

A Figura 23, a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.

( )
Questio 12
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
EPT-percepcio 7,140 6,547 7,070 7,721 8,233 7,895
= PT-expectativa 7,862 7,077 7,917 7,685 8,464 8,116
" BR-expectativa 8,076 7,320 8,035 7,878 8,686 8,279
=BR-percep¢io 8,692 8,488 8,655 8,627 9,240 8,980
L J
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada satisfeito; 10 = extremamente satisfeito

Figura 23:
Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepgdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questao 12

Com o objetivo de testar a 10* hipdtese, definida para a pergunta 12, tratamos os
dados através da aplicacao do Independent Samples Test para amostras independentes, onde
obtivemos os seguintes resultados:

10" Hipotese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao
grau de satisfagdo atribuido aos fatores referentes a “apoio académico”.

No Brasil, analisando o extrato expectativa e percep¢do detectou-se diferencas

significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de satisfacao em todos
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os fatores analisados. Observa-se que o grupo expectativas atribui, em média, um grau de
satisfacao superior aos restantes estudantes.

Em Portugal, para esse mesmo extrato, houve, também, diferengas significativas
entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de satisfacao nos fatores
“Condicoes das salas de aula” (p=0.007) ¢ “Condicdes dos seus edificios e da sua
infraestrutura” (p=0.002). Em ambos os fatores, verifica-se que o grupo expectativas
atribui, em média, um grau de satisfacao superior aos restantes estudantes analisados.

No tocante ao extrato género, masculino e feminino, no Brasil ndo foram detectadas
diferencas significativas entre os géneros relativamente ao grau de satisfagdo médio nos
fatores referentes ao apoio académico.

Em Portugal, também nao foram detectadas diferengas significativas entre os géneros

relativamente ao grau de satisfacdo médio nos fatores referentes ao apoio académico.
Com relagdo ao extrato regime de ensino, presencial e a distancia, verifica-se, no

Brasil, que os estudantes da modalidade de ensino a distancia atribuem, em média, um grau
de satisfacdo significativamente superior nos fatores “Condi¢oes das salas de aula”
(p=0.001), “Condicoes dos laboratorios” (p=0.001), “Tamanho das turmas” (p=0.0001).

Por outro lado, verifica-se que os estudantes no modelo presencial evidenciam um
grau de satisfacdo meédio significativamente superior no fator “Recursos bibliotecarios”
(p=0.0001).

Em Portugal, este extrato ndo sera analisado, devido a escassa representatividade da
modalidade de ensino a distancia.

Referente ao extrato horario do curso, diurno e noturno, verifica-se, no Brasil,
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
satisfacdo atribuido aos fatores “Condigcdes das salas de aula” (p=0.0001), “Recursos
bibliotecarios” (p=0.015) e “Recursos de tecnologia e informatica” (p=0.036).

Observa-se, nos fatores enumerados, que os estudantes do horario noturno atribuem,
em média, um grau de satisfacdo superior relativamente aos estudantes em horario diurno.

Ja em Portugal, foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de
estudantes relativamente ao grau de satisfacdo atribuido aos fatores *“Condicoes dos
edificios e de sua infraestrutura” (p=0.002) ¢ “Recursos bibliotecarios” (p=0.040),
tendo-se observado, nestes fatores, que os estudantes em horario diurno atribuem, em média,
um grau de satisfacao superior ao registado pelos alunos do horario noturno.

Quanto ao extrato trabalhador estudante, sim e ndo, no Brasil foram detectadas

diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
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satisfacdo atribuido aos fatores “Condicoes das salas de aula” (p=0.002), “Condicoes dos
laboratorios” (p=0.012) e “Recursos de tecnologia e informatica” (p=0.017), sendo que,
nos trés fatores, os estudantes que mantém uma atividade laboral atribuem, em média, um
grau de satisfagdo superior em relagdo ao atribuido pelos estudantes nao-trabalhadores.

Ja em Portugal, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos
de estudantes relativamente ao grau de satisfacdo atribuido aos fatores referentes ao apoio
académico.

Questdo 13 — Qual o grau de satisfa¢do que atribui a cada um dos seguintes aspectos

especificos relacionados com esta institui¢do: “Desenvolvimento pessoal”.

a. Ir ao encontro de minhas expectativas pessoais; b. Ir ao encontro de minhas expectativas
intelectuais; c¢. Ter mais conhecimentos; d. Ter melhores capacidades/possibilidades de
relacionamento interpessoal; e. Ter/desenvolver melhores capacidades de comunicacdo; f.
Ter/desenvolver melhores capacidades de lideranga; g. Obter melhores capacidades de trabalho.

No Brasil, o grupo expectativa revela-se mais uma vez extremamente satisfeito com
os fatores apresentados. Novamente se observa que os fatores “Ter mais conhecimentos”
(9,809) e “Obter melhores capacidades de trabalho” (9,672), na condicdo de mais
destacados pelos estudantes assumem, agora, um grau de satisfacdo maior.

Da mesma maneira, o grupo percep¢ao também estd extremamente satisfeito com os
fatores do desenvolvimento pessoal. Os fatores “Ter mais conhecimentos” (9,314) e
“Obter melhores capacidades de trabalho” (9,267), também foram destaque para esse
grupo.

Da mesma forma que, no Brasil, os estudantes do grupo expectativa, em Portugal,
também revelaram estar extremamente satisfeitos com todos os fatores apresentados. Os
fatores “Ter mais conhecimentos” (9,028) ¢ “Obter melhores capacidades de trabalho”

(8,983), foram destaque para esse grupo.
Quanto ao grupo percep¢ao, da mesma forma que o grupo expectativa, foram

destaque os fatores “Ter mais conhecimentos” (8,500) e “Obter melhores capacidades de
trabalho” (8,430).

A Figura 24 a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.
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( )
Questio 13
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
EPT-percepcio 8,081 8,035 8,500 8,250 8,355 8,174 8,430
= PT-expectativa 8,558 8,514 9,028 8,801 8,774 8,663 8,983
" BR-percep¢io 8,797 8,849 9,314 9,041 8,959 9,041 9,267
=BR-expectativa 9,504 9,544 9,809 9,387 9,446 9,422 9,672
L J
Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada satisfeito; 10 = extremamente satisfeito

Figura 24:
Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepgdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questao 13

Com o objetivo de testar a 11* hipdtese, definida para a pergunta 13, tratamos os
dados através da aplicacdo do Independent Samples T-test para amostras independentes,
onde obtivemos os seguintes resultados:

11° Hipdtese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao
grau de satisfagdo atribuido aos fatores referentes a “desenvolvimento pessoal”.

No Brasil, para o extrato expectativa e percepcao, foram detectadas diferencas
significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de satisfacao em todos
os fatores analisados.

Observa-se que o grupo expectativas atribui, em média, um grau de satisfacao
superior aos restantes estudantes analisados.

Da mesma forma, em Portugal, foram detectadas diferencas significativas entre os
dois grupos de estudantes relativamente ao grau de satisfagdo em todos os fatores analisados.
Observa-se que o grupo expectativas atribui, também, em média, um grau de satisfacao
superior aos restantes estudantes analisados.

Quanto ao extrato género, masculino e feminino, no Brasil foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
satisfacdo atribuido aos fatores “Ter melhores capacidades/ possibilidades de
relacionamento interpessoal” (p=0.012) ¢ “Obter melhores capacidades de trabalho”
(p=0.015), sendo que, em ambos os fatores, os estudantes do género feminino atribuem, em
média, um grau de satisfacdo superior em relagdo ao atribuido pelos estudantes do género

masculino.
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Ja em Portugal, ndo foram detectadas diferencas significativas entre os géneros
relativamente ao grau de satisfacdo médio nos fatores referentes ao desenvolvimento
pessoal.

Com relagdo ao extrato regime de ensino, presencial e a distancia, no Brasil, foram
detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau
de satisfagdo em todos os fatores analisados.

Observa-se que o grupo de estudantes na modalidade a distancia atribui, em média,
um grau de satisfacao superior aos restantes estudantes.

Em Portugal, este extrato ndo sera analisado devido a escassa representatividade da
modalidade de ensino a distincia.

Para o extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil ndo foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
satisfacdo médio nos fatores referentes ao desenvolvimento pessoal.

Ja em Portugal, foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de
estudantes relativamente ao grau de satisfacdo atribuido aos fatores “Ir ao encontro das
minhas expectativas pessoais” (p=0.029) e “Ter melhores capacidades/ possibilidades
de relacionamento interpessoal” (p=0.020).

Em ambos os fatores, observa-se que o grupo de estudantes em regime diurno atribui,

em média, um grau de satisfacdo superior aos restantes alunos analisados.
Quanto ao extrato trabalhador estudante, sim ¢ nao, no Brasil os fatores “Ir ao

encontro das minhas expectativas pessoais” (p=0.005), “Ir ao encontro das minhas
expectativas intelectuais” (p=0.004), “Ter/ desenvolver melhores capacidades de
lideranca” (p=0.005) e “Obter melhores capacidades de trabalho” (p=0.048),
apresentaram as diferencas mais significativas.

Em todos os fatores referidos, verifica-se que o grupo de estudantes que mantém uma
atividade laboral atribui, em média, um grau de satisfacdo superior aos restantes estudantes.

Em Portugal, ndo foram detectadas diferengas significativas entre esses dois grupos
de estudantes relativamente ao grau de satisfacio médio nos fatores referentes ao
desenvolvimento pessoal.

Questdo 14 — Qual o grau de satisfa¢do que atribui a cada um dos seguintes aspectos

especificos relacionados com esta institui¢do: “Processos e Servigos”

a. Agoes e materiais de informagao/divulgacao da institui¢do: b. Orientagdo aos novos estudantes; c.
Facilidade do processo de matricula; d. Servicos de apoio financeiro; e. Organizagdes e nucleos
estudantis; f. Servicos de satde para estudantes; g. Alojamentos nas residéncias de estudantes; h.
Atitude do pessoal ndo docente para com os estudantes; i. Programas culturais; j. Servigos de
alimentag@o — cantina(s); k. Servigos de alimentagdo — bar(es); 1. Livraria; m. Site da institui¢do na
internet; n. Espacos de estudo; 0. Espacgos de lazer; p. Instalagdes desportivas; q. Atividades ndo
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curriculares; r. Simpatia no atendimento aos estudantes; s. Apoio aos estudantes com necessidades
especiais; t. Associagdo de estudantes.

No Brasil, o grupo expectativa registrou como maior importancia os fatores
“Espacos de estudo” e “Site da instituicio na internet”, atribuindo a estes o maior grau
de satisfagdo, com médias respectivamente de 9,00 e 9,10. Interessa ainda referir que alguns
fatores registraram insatisfacao, tais como “Alojamentos nas residéncias de estudantes”
(7,1), “Servicos de alimentacdo — bar(es)” (7,7) e por ultimo, também insatisfeitos com o
fator “Servicos de satde para estudantes”.

Para os estudantes do grupo percep¢do, da mesma forma que para a importancia, os
aspetos relacionados com 0s processos € servigos, apresentaram, também, para o nivel de
satisfacdo, uma grande variabilidade de opinides. Destacam-se positivamente os fatores
“Site da instituicdo na internet” ¢ “Orientacao aos novos estudantes”, registrando ambos
a meédia de 8,7 de estudantes extremamente satisfeitos. Os fatores que apresentam maior
indice de insatisfacdo sdo “Servicos de alimentacao — bar(es)”, “Servicos de satide para
estudantes” ¢ “Alojamentos nas residéncias de estudantes”.

De referir ainda, outros fatores revelando alguma insatisfagdo por parte dos
estudantes, nomeadamente, “Instalacdes desportivas” ¢ “Associacdo de estudantes”, que
curiosamente foram classificados por uma grande parte dos estudantes como pouco ou nada
importantes.

Ja em Portugal, observou-se que os estudantes dos dois grupos se encontram bastante
satisfeitos com a generalidade dos processos e servigos analisados.

A Figura 25, a seguir, nos mostra todas as médias auferidas.
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Questio 14
Médias por grupo: expectativa e percep¢io
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Legenda: PT: Portugal; BR: Brasil Escala: 0 = nada satisfeito; 10 = extremamente satisfeito

Figura 25:
Médias observadas relativamente as analises das expectativas e percepcdes dos alunos no Brasil e em
Portugal para a Questao 14

Com o objetivo de testar a 12* hipdtese, definida para a pergunta 14, tratamos os
dados através da aplicagdo do Independent Samples T-test para amostras independentes,
onde obtivemos os seguintes resultados:

12° Hipdtese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao

grau de satisfagdo atribuido aos fatores referentes a “processos e servigos”.

Analisando os resultados, com relacdao ao extrato expectativa e percepgao no Brasil,
verificamos que, com exce¢do dos fatores “Facilidade do processo de matricula” ¢ “Site
da instituicao na Internet”, em todos os outros foram detectadas diferencas significativas
entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de satisfacao atribuido. Observa-se
que, em todos estes fatores, os estudantes do grupo expectativas atribuem, em média, um
grau de satisfagdo significativamente superior em relacdo aos restantes estudantes.

Ja em Portugal, temos, com excecao dos fatores “Facilidade do processo de
matricula”, “Alojamento nas residéncias de Estudantes”, “Atitude do pessoal nao
docente para com os estudantes”, “Servicos de alimentacio — bar(es)”, em todos os
outros foram detectadas diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes
relativamente ao grau de satisfacdo atribuido. Observa-se também que, em todos estes
fatores, os estudantes do grupo expectativas atribuem, em média, um grau de satisfacao

significativamente superior em relacao aos restantes dos estudantes.
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Quanto ao extrato género, masculino e feminino, no Brasil, ndo foram detectadas
diferencas significativas entre os géneros relativamente ao grau de satisfagcdo médio nos
fatores referentes aos processos € servicos.

Ja em Portugal, foram detectadas diferencas significativas entre os géneros
relativamente ao grau de satisfacdo atribuido ao fator “Instalacdes desportivas” (p=0.004),
sendo que, os estudantes do género masculino, atribuem, em média, um grau de satisfacao
superior neste fator, face ao observado no género feminino.

Para o extrato regime de ensino, presencial e a distancia, notou-se que no Brasil, os
estudantes na modalidade de ensino a distancia atribuem, em média, um grau de satisfacao
significativamente superior aos restantes estudantes nos fatores “Acdes e materiais de
informacao/ divulgacao da instituicao” (p=0.0001), “Orientacio aos novos estudantes”
(p=0.0001), “Facilidade do processo de matricula” (p=0.0001), “Alojamento nas
residéncias de estudantes” (p=0.003), “Atitude do pessoal ndo docente para com os
estudantes” (p=0.0001), “Site da instituicio na Internet” (p=0.001), “Simpatia no
atendimento aos estudantes” (p=0.0001) e “Apoio aos estudantes com necessidades
especiais” (p=0.030). Por outro lado, os estudantes em regime presencial atribuem, em
média, maior grau de satisfagdo relativamente aos fatores “Servicos de alimentacdo —
cantina(s)” (p=0.022) e “Instalac¢des desportivas” (p=0.005).

Em Portugal, este extrato ndo sera analisado devido a escassa representatividade da

modalidade de ensino a distancia.

Para o extrato horario do curso, diurno e noturno, no Brasil temos que no fator
“Instalacdes desportivas” os estudantes do horario noturno atribuem, em média, um grau
de satisfagdo superior aos restantes alunos (p=0.018). Em todos os outros fatores, as
diferencas observadas ndo sdo significativas.

Entretanto, em Portugal, foram detectadas diferencas significativas entre os dois
grupos de estudantes relativamente ao grau de satisfacao atribuido aos fatores: “Orienta¢ao
aos novos estudantes” (p=0.015), “Servicos de satide para estudantes” (p=0.001),
“Alojamento nas residéncias de estudantes” (p=0.006), “Atitude do pessoal nio docente
para com os estudantes” (p=0.0001), “Servicos de alimentacdo — bar(es)” (p=0.001),
“Livraria” (p=0.0001), “Espacos de estudo” (p=0.002), “Espacos de lazer” (p=0.009),
“Instalacoes Desportivas” (p=0.0001), “Atividades nao-curriculares” (p=0.012),
“Simpatia no atendimento aos estudantes” (p=0.001), “Apoio aos estudantes com

necessidades especiais” (p=0.0001), e “Associacdo de Estudantes” (p=0.003). Observa-
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se que, em todos os fatores referidos, os estudantes do horario diurno atribuem, em média,
um grau de satisfacao superior ao atribuido pelos estudantes do horario noturno.

No tocante ao extrato trabalhador estudante, sim e ndo, no Brasil foram detectadas
diferencas significativas entre os dois grupos de estudantes relativamente ao grau de
satisfacao atribuido aos fatores “Orienta¢ao aos novos estudantes” (p=0.004), “Facilidade
do processo de matricula” (p=0.0001), “Servicos de alimentacio — bar(es)” (p=0.012),
“Espacos de estudo” (p=0.031), “Simpatia no atendimento aos estudantes” (p=0.004).

Observa-se que, por um lado, os estudantes ndo-trabalhadores atribuem, em média,
um grau de satisfacdo superior aos estudantes trabalhadores nos fatores relacionados com os
fatores “Servicos de alimentacio — bar(es)” ¢ “Espacos de estudo”, enquanto que os
estudantes trabalhadores atribuem, em média, um grau de satisfagdo superior nos restantes
fatores enumerados.

Ja em Portugal, verificou-se que os estudantes que mantém uma atividade laboral
atribuem, em média, um grau de satisfagdo superior ao fator “Facilidade do processo de
matricula” (p=0.033). Por outro lado, verificou-se que os estudantes ndo-trabalhadores
atribuem, em média, um grau de satisfacdo superior nos fatores “Servigos de saide para
estudantes” (p=0.017), “Servicos de alimentacdo — bar(es)” (p=0.006), “Livraria”
(p=0.002), “Espacos de estudo” (p=0.004), “Espacos de lazer” (p=0.006), “Instalacdes
desportivas” (p=0.002), “Atividades nio-curriculares” (p=0.041), “Simpatia no
atendimento aos estudantes” (p=0.037).

Finalmente, cabe destacar alguns aspectos importantes, que serdo objeto da discussao
no capitulo a seguir, que ficaram muito evidentes durante o tratamento e andlise dos
resultados relativos ao questionario utilizado:

- ha um gap consideravel, nos dois paises, entre importancia e a satisfacdo para os

fatores relativos ao “académico”, “apoio académico”, “desenvolvimento pessoal” e

“processos e servigos”, o que pode evidenciar a necessidade de uma preocupagao

maior das IES na busca da qualidade de seus servigos;

- em todos os extratos analisados, nos dois paises, foram detectados pontos de

convergéncia para diversos fatores, o que pode, também, ser motivo para uma analise

mais apurada dos temas relacionados a esses elementos;

- de uma maneira geral, tanto no Brasil quanto em Portugal, os alunos indicaram um

bom nivel de satisfagdo para a qualidade dos servigos da IES.
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CAPITULO IX

CONSIDERACOES FINAIS






9.1. DISCUSSAO

Como pudemos constatar no enquadramento tedrico, o funcionamento dos Sistemas
de Regulagdo e Avaliacdo, tanto no Brasil quanto em Portugal, estd calgado em normas e
estruturas organizacionais que t€ém como proposta a permanente busca da qualidade no
ensino superior.

Essas normas, ndo necessariamente iguais, quando comparamos o que acontece nos
dois paises, atendem, considerando todo um historico cultural, os principais pontos
identificados como importantes para o controle de todo o processo de ensino.

Cabe ressaltar, entretanto, que apesar de todo o avanco ocorrido, o SINAES no Brasil
e o Processo de Bolonha em Portugal, ainda ocorrem resisténcias no sentido de se buscar
entender, também pela visdo comportamental dos atores envolvidos, fatores que podem
fornecer pistas importantes de desvios que ocorrem durante toda a vida académica,
principalmente por parte dos alunos durante sua estada nas IES.

Ficou claro também, que os atores que controlam de forma institucional o processo,
veem no aluno uma visao pouco profunda e muito imediatista do que € qualidade no ensino,
visto a sua curta permanéncia na vida académica, o que pode levar a tomada de decisdes nem
sempre adequadas.

Quando analisamos o perfil do atual aluno no ensino superior, temos a percepgao,
baseados na afirmacgdo de diversos autores, de que a visao de mundo desse stakeholder ¢
bem diferente daquela até entdo percebida por pessoas de geragdes anteriores, 0 que traz para
o centro da discussdo elementos e valores ainda ndo bem entendidos e devidamente
absorvidos.

O sentimento que fica € que ainda, apesar das diversas manifestagdes de importantes
autores, nao ha espaco para se estabelecer uma visao totalmente convergente, entre todos os
atores, do que ¢ qualidade efetiva para o ensino superior.

Deste modo, como mais uma contribui¢do para a busca da ampliagao desse dialogo,
com a consequente melhora nos processos de gestdo da qualidade, definimos como objetivo
principal de nosso estudo a andlise de como o aluno, j& identificado como principal
stakeholder do sistema de ensino superior, participa no processo de avaliacao institucional e
qual a sua expectativa e percep¢ao de qualidade do ensino.

A escolha, como base de nosso trabalho, dos alunos do curso de Administracao no
Brasil e Gestao em Portugal, tem como indicativo a proposta de que segundo Piau (2014, p.

3):
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“[...]. Os cursos de Administragdo sob um estudo Socratiano utilizam os métodos
tradicionais de ensino e ensinam ao aluno que devem pensar e ndo o que pensar.
(Sancool & Munk, 2003), que vai ao encontro as expectativas. ”

No entanto, durante a analise efetuada da literatura, identificamos que, além da
expectativa dos alunos do primeiro ano e a percepg¢ao destes no ultimo ano dos cursos quanto
a temas identificados como relevantes, poderiamos ter fatores sociodemograficos que
também poderiam impactar as suas visdes quanto a indicadores importantes durante os
processos académicos.

Dessa forma, durante a terceira fase de nosso trabalho, quando aplicamos em uma
IES no Brasil o questionario que serviu de base para a pesquisa quantitativa realizada por
Magalhaes et al. (2012), de modo a valida-lo para os objetivos propostos, identificamos 5
fatores sociodemograficos que poderiam nos mostrar diferentes visdes a respeito da
importancia para indicadores de qualidade no ensino superior.

Assim, por meio de estudo descritivo/correlacional, definimos dois tipos de estudo
sendo que, no primeiro, fariamos uma analise e correlacdo entre os documentos legais e
processos que norteiam a avaliacdo do ensino superior nos dois paises, bem como identificar
de que forma e qual a importancia que se atribuiu a participagdao do aluno nesses processos.

No segundo estudo formulamos um conjunto de hipoteses onde procuramos, por
meio de andlises estatisticas mais adequadas, identificar a relagdo entre expectativa e
percepcao a partir de extratos sociodemograficos, utilizando uma amostra composta de 881
alunos no Brasil e 408 em Portugal, distribuidos em IES localizadas em diversas regides de
cada pais.

Em fungdo da complexidade na aplicagdo e obtengdo dos documentos para
tratamento, optou-se pela coleta presencial em pelos menos 70% dos alunos de modo a
tentarmos nao ser surpreendidos com a qualidade das informagdes.

Mesmo assim, tivemos algumas respostas que nao puderam ser consideradas, mas
que ndo inviabilizou o grau de confiabilidade dos resultados.

Vale destacar, que toda a amostra foi de conveniéncia, andnima e confidencial, mas
temos que lembrar que na cabeca do estudante, numa resposta através de questiondrio
eletronico, alguém pode identifica-lo e prejudica-lo.

Outros dois fatores a serem mencionados se referem: a questdo da percepgao das
pessoas que ndo sdo capazes de se auto ajuizarem e predizer os seus comportamentos de
forma confidvel; e o problema do questionario em si, que leva a questdes de desejeabilidade

social, tendéncia central, resposta ao acaso ou efeitos de teto e chao.
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Nesse sentido, daremos inicio a uma analise critica dos resultados encontrados,

procurando estabelecer uma relagdo com eventual literatura existente.

9.2. AVALIAGAO DESCRITIVA SOBRE A COMPOSICAO DOS MODELOS DE
REGULAGAO E AVALIAGAO NO BRASIL E EM PORTUGAL

Com o objetivo de compreender a relagdo entre os normativos dos dois paises e
entender como o aluno participa desse processo, recorremos inicialmente a uma analise
documental procurando identificar, sem o objetivo de comparar, pois ndo estabelecemos
nenhuma hipotese para este estudo, os pontos divergentes e convergentes dos sistemas.

Considerando as quatro dimensoes estabelecidas para andlise no estudo, o resultado
permite-nos afirmar que:

- 0s dois modelos contemplam uma estrutura de organizacao bem semelhante, com
nomenclaturas proprias, tanto na questao dos sistemas, publico ou privado, modalidade, tipo
e formacao e duracao dos cursos. No Brasil, ndo existe aderéncia das normas a processos
externos como acontece em Portugal, integrado ao processo de Bolonha. No Brasil, existe
legislacao especifica para educagdo na modalidade a distancia, que hd em praticamente todas
as IES, ao contrario de Portugal que tem uma instituicdo, a Universidade Aberta, que
praticamente concentra todo o ensino nessa modalidade. Outro fator relevante ¢ a questao
de cobranga de mensalidade/propinas, que no Brasil acontece somente no ensino privado,
enquanto que em Portugal ocorre em todo o sistema, tanto publico quanto privado, em que
pese no sistema publico as propinas nao tenham o objetivo de sustentar o sistema, como
ocorre no privado. Na questdo do tipo de formagao, temos no Brasil uma certa dispersao na
nomenclatura, considerando a existéncia de cursos em nivel superior, de graduacdo,
sequenciais, extensdo e pos-graduacdo com normativos algumas vezes nao muito claros,
exceto a pés-graduagdo que ¢ avaliada pela CAPES, enquanto que em Portugal o sistema
esta estabelecido em trés ciclos bem definidos, o que impacta em muito na definicdo da
duracdo dos cursos, que no Brasil ainda ¢ bastante confusa, pois ainda temos a modalidade
de ensino para influenciar na definicao.

- os dois modelos tém em seu ordenamento juridico elementos bem definidos quanto
ao regime juridico das IES, os momentos essenciais da avaliagdo, dimensoes avaliadas,
atribuicao de conceitos e atores responsaveis. Cabe ressaltar que no Brasil, em fun¢ao dos

diversos conceitos intermediarios utilizados para atribui¢do do conceito final da IES, isto €,
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o Indice Geral de Cursos — IGC, o processo é bastante trabalhoso, contemplando varias
etapas, € em muitas vezes confusas, o que tem gerado varias criticas, principalmente do setor
privado e provocado varias alteracdes visando sua melhoria, como aconteceu em 2014 em
que o INEP alterou a composicao dos indicadores de uma das etapas, o Conceito Preliminar
de Cursos — CPC. Ja em Portugal, todo processo estd circunscrito a duas etapas no processo
de avaliacdo: a auto avaliagdo e a avaliacdo externa. Outro ponto a destacar, ¢ a existéncia
no Brasil do Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE), como elemento
constitutivo do SINAES no processo de avaliacao dos cursos e que compdem, também, o
Conceito Preliminar de Cursos — CPC, etapa essa inexistente em Portugal para o ensino
superior. Finalmente cabe ressaltar, que todo o processo ¢ continuo e cada componente ou
etapa no seu conjunto, alimentam o sistema como um todo e definem se a IES tem ou nao
qualidade, sob o ponto de vista dos indicadores utilizados;

- os dois modelos tém seus atores bem definidos e aqui cabe alguns destaques que
diferenciam os modelos no Brasil e em Portugal. No Brasil, o Ministério da Educagao tanto
exerce o papel regulatorio quanto o operacional no tocante a avaliagdo, principalmente na
graduacao, em que através de Secretarias especificas para as modalidades existentes, tem no
INEP o agente de aplicagdo do ENADE, avaliacdo externa, calculo dos indicadores entre
outras atribui¢des. A CAPES trata especificamente dos cursos de pos-graduacao,
contemplando todo o ciclo avaliativo e atribuindo conceitos que servem de base para a
autorizag¢ao e/ou manutencao dos cursos. Em Portugal, ao contrario, percebe-se uma clara
segregacdo de funcdes, onde cabe a A3ES todo o ciclo avaliativo, inclusive a sua
normatiza¢ao. No Brasil ndo ha nenhum 6rgao com as mesmas atribui¢cdes da A3ES, em que
pese, neste momento, estar em curso a analise no Congresso Nacional de um projeto de lei
visando a criagdo de um organismo com objetivos semelhantes a A3ES.

- os dois modelos tratam de processos de avaliagdo, tanto de cursos de graduacgdo e
pos-graduacao de Instituicdes de Ensino Superior, analisando dimensdes que contemplam,
de forma quantitativa, indicadores considerados elementos estruturantes no processo de
gestao da qualidade académica. Em ambos os paises, os relatorios de auto avaliagdo servem
de base tanto para avaliagdo interna, formalizada pelas Comissoes Internas de avaliagdo, no
caso do Brasil as denominadas Comissdes Proprias de Avaliagdo — CPAs, constituidas por
forga do SINAES. No caso de Portugal, a avaliagdo interna constitui a base da avaliacao
externa, enquanto que no Brasil ¢ um elemento de consulta e indicativo de participacao dos
diversos atores, inclusive o aluno. O seu impacto no resultado da avalia¢ao externa ¢ relativo

e ndo se constitui em elemento fundamental. De alguma maneira, nos dois paises, os
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processos de avaliacdo interna e externa tem por objetivo contribuir para melhoria da
qualidade dos cursos e das instituicdes, além de servirem como um componente educativo
para os diversos atores envolvidos. Ao analisarmos as dimensdes dos instrumentos
utilizados, tanto no Brasil quanto em Portugal, percebemos que, sopesadas as nomenclaturas
e especificidades de cada pais, os atributos analisados t€ém bastante semelhanca, destacando,
entretanto que o processo no Brasil ¢ bastante complexo no entendimento e aplicagdao dos
conceitos. Regularmente, o INEP realiza capacitagdes com vistas a equalizar os
entendimentos em fungdo das divergéncias de entendimento entre os diversos atores. No
caso da pds-graduagdo, temos no Brasil, a exemplo de Portugal, um unico agente que
contempla todo o processo avaliativo. De qualquer maneira, no Brasil, o modelo de
atribui¢ao de conceitos muito amplos tem gerado algumas divergéncias de entendimento nas
avaliagOes externas das IES, mas muito menor do que na graduagdo, ndo s6 pelo numero
mais reduzido de institui¢cdes, mas, também, pela quantidade de cursos.

- os dois modelos tem a participagdo do aluno devidamente regulamentada, mas em
ambos 0s casos essa participacao nao se configura efetivamente no processo de melhoria da
qualidade do ensino superior. Esse fato, ja relatado por Cardoso (2009), decorre em fungao
do pouco preparo, desconhecimento ou pouca importancia atribuida pelos alunos na sua
participagdo. Tanto no Brasil quanto em Portugal, o fato dos alunos, escolhidos pelas
institui¢des, serem ouvidos nas avaliagdes externas ndo significa isengdo no processo, pois
ao serem escolhidos para tal atividade ja ha um certo constrangimento (Cardoso, 2009). A
participagdo dos alunos nas Comissdes Externas de Avaliagdo — CAEs, em Portugal, ainda
ndo & um fato consolidado, conforme relatério da A3ES e ainda carece de um
aperfeicoamento, principalmente quanto ao preparo deles para essa atividade. A
participag@o dos alunos nas comissoes internas de avaliacdo também € um processo que tem
constrangimento, pois dependendo de como a institui¢do escolhe o aluno e de que forma a
composi¢do dos restantes dos membros ¢ efetivada, a percep¢ao e manifestacao do aluno
nem sempre ¢ levada em conta. No Brasil, o aluno também participa oferecendo sua opinido
sobre diversos fatores, quando do preenchimento do questionario socioecondmico no
ENADE (QSE), indicadores esses que pouca representatividade tem na composi¢do do
Conceito Preliminar de Curso — CPC, visto que so representa 15% do conceito final. Os
demais itens relativos ao desempenho dos estudantes no exame e corpo docente representam
85% e de alguma forma anulam qualquer indicativo negativo encontrado no questionario

socioecondmico. As IES, ao identificarem os alunos escolhidos pelo INEP para participarem
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do ENADE, fazem uma verdadeira maratona para prepararem os alunos para o exame que
atribui até 55% do CPC.

Considerando as evidéncias encontradas nos dois modelos podemos concluir que
apesar de haver similaridade no proposito de se desenvolver um sistema de avaliacao global
e integrado, o Brasil ainda tem problemas na completa implantagdo do SINAES,
principalmente no tocante ao fechamento do ciclo das avaliagdes de todos os cursos e sua
renovacgao como efeito comparativo de avango do processo. Em Portugal, em fun¢ao de sua
dimensao geografica, o primeiro ciclo ja se encontra totalmente concluido e agora inicia-se
uma nova etapa que permitird conhecer se as recomendagdes da A3ES e acoes das IES
realmente contribuiram para a melhoria da qualidade.

Um fato bastante relevante em Portugal ¢ a existéncia de um Sistema Interno de
Garantia da Qualidade — SIGQ que, devidamente institucionalizado e acompanhado pela
A3ES, se configura como um elemento importante para padronizar o entendimento do que
¢ qualidade no ensino superior. No Brasil, essa iniciativa ocorre somente em algumas
instituigdes privadas, como um fator de governanca corporativa que assegure o
acompanhamento por parte dos mantenedores.

No tocante a participagdo do aluno ndo se percebeu uma agdo concreta no Brasil e
em Portugal, apesar da A3ES estar tratando do assunto, mas ao nosso ver ainda de forma
muito superficial.

Quando ouvimos especialistas no assunto, ndo ha consenso quanto as medidas que
poderiam ser adotadas para valorizar, ndo sO quantativamente, mas principalmente
qualitativamente a participacao desse importante stakeholder nos processos de avaliagao.

Para concluir, ndo podemos deixar de destacar os importantes trabalhos,
principalmente em Portugal, apresentados por Magalhaes et al. (2012), Cardoso (2009),
Cardoso & Machado dos Santos (2011), em que retratam situacdes de percepgdo e
participagdo dos alunos nos processos de qualidade do ensino superior. No Brasil, ainda ha
poucas referéncias bibliograficas a respeito do tema, com o que esperamos contribuir neste

trabalho.
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9.3. AVALIAGAO DESCRITIVA DAS HIPOTESES

As instituigdes de ensino superior, principalmente as privadas, cada vez mais tem
reconhecido que os alunos tém a sua disposicao diversas op¢des para frequentarem cursos
superiores € que o atendimento das expectativas e percepcoes de qualidade desse importante
stakeholder certamente garantira a perpetuidade de seus negocios.

Mesmo no setor publico, mais resistente a ideia de ver o aluno como um cliente e
tratar o processo educativo sob a otica de um modelo de gestdo voltado para resultados, ja
existe uma preocupacao de como o aluno percebe a qualidade do que lhe ¢ oferecido como
solucdo para suas expectativas e percepgoes.

Nao ¢ a toa que diversos modelos institucionais, publicos ou privados, de controle da
qualidade que sdo sugeridos, sendo alguns deles ja em funcionamento, buscam identificar
como anda o processo de gestao dessa expectativa e percep¢ao de qualidade por parte dos
diversos stakeholders.

Segundo Mattos Machado et al. (2014, p. 128):

“[...] Souza e Reinert (2010) afirmam que um estudante ndo deve ser considerado
simplesmente como cliente, mas como um verdadeiro parceiro no processo de
aprendizagem. O estudante parceiro ndo é um “aluno produto” a ser processado
como matéria-prima, nem um “aluno cliente” do lado de fora do balcdo de
atendimento, mas um participante ativo no processo de ensino/aprendizagem que
se comporta como um sécio em relagdo a escola. «

Ainda segundo Mattos Machado et al. (2014, p. 128):

“[...] Schleich et al. (2006), em varios estudos a investigagdo da satisfagdo
académica surge como um elemento importante na avaliagdo da eficacia
institucional e dos contextos educativos, possibilitando as instituigdes
reestruturarem sua organizagao para se adaptarem as necessidades dos estudantes.
A mensuragao da satisfagio académica pode auxiliar no processo de planejamento
e na melhoria dos programas e servigos para o estudante, aumentando a eficacia
do processo educacional.

Assim, nesta etapa de nosso trabalho, procuraremos fazer uma anélise das hipdteses
estabelecidas, de forma que se possa determinar quantativamente quais fatores sao relevantes
e criticos, na questdo de importdncia e satisfacdo, para os alunos respondentes do
questionario aplicado.

Por oportuno, destacamos que nao foi possivel estabelecer uma correlagao dos
resultados obtidos com literatura existente no Brasil, visto que o modelo de andlise ora

proposto nao tem parametro académico para comparagao.
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Para alguns elementos obtidos em Portugal, procuraremos estabelecer algumas
correlagdes com o estudo de Magalhdes et al. (2012), visto que utilizamos o mesmo
instrumento de pesquisa.

A primeira hipotese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para
fatores de decisao de entrada no ensino superior.

No Brasil, os fatores mais importantes identificados, em todos os extratos analisados,
para a pergunta 1, que serviu de base para o teste da hipotese 1, foram: a. Obter um grau
académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; d. Eu queria
um bom emprego, f. Obter um emprego com um bom salario; i. Gosto de estudar e aprender;
e j. Queria ter condigoes para poder escolher a orienta¢do da minha vida,

Pode-se notar na figura a seguir, que ha uma simetria entre todos os extratos

analisados com relagdo aos fatores mais € menos relevantes.

Hipétese 1 - BR - visio global
10
9
8
7
6
s >
4
3
2
1
0
a b c d e f g h i j k 1
BR-percepcio BR-expectativa BR-femini BR-masculi BR-pres ial
BR-a distincia e BR-diurno e BR-noturno e BR-sim e B R-nio
\. J
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; ¢. Era o que a minha familia esperava de
mim; d. Eu queria um bom emprego; e. Nao conseguia encontrar um emprego; f. Obter um emprego com um bom salario; g. Evitar ter de
ir trabalhar; h. Para sair de casa; i. Gosto de estudar e aprender; j. Queria ter condigdes para poder escolher a orientagdo da minha vida; k.
Queria estar com 0s meus amigos que estdo aqui; . Queria fazer novos amigos.

Figura 26: Hipotese 1 — BR — visdo global
Em Portugal, os fatores mais importantes identificados, em todos os extratos
analisados, para a pergunta 1, foram: a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos
que permitam uma carreira estimulante; d. Eu queria um bom emprego, f. Obter um
emprego com um bom salario; i. Gosto de estudar e aprender, j. Queria ter condigoes para
poder escolher a orienta¢do da minha vida. Abstraimos dessa andlise os dados relativos ao
regime de ensino a distdncia, visto a pouca representatividade dessa modalidade em

Portugal. Cabe ressaltar, que o fator menos importante € g. Evitar ter de ir trabalhar.
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Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
65) que identificou, em seu estudo, como mais importantes os fatores a. Obter um grau
académico e b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante. Da mesma
maneira o fator menos importante identificado ¢ g. Evitar ter de ir trabalhar.

Pode-se notar na figura a seguir, que had uma simetria quase absoluta entre todos os
extratos analisados com relagdo aos fatores mais e menos relevantes. Foram excluidos os

resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
Hipétese 1 - PT - visdo glogal
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g h i j k 1
e PT-expectativa PT-percep¢io PT-feminino PT-masculi PT-pr ial
e PT-diurno PT-noturno PT-sim e PT-ndo
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; ¢. Era o que a minha familia esperava de
mim; d. Eu queria um bom emprego; e. Nao conseguia encontrar um emprego; f. Obter um emprego com um bom salario; g. Evitar ter de
ir trabalhar; h. Para sair de casa; i. Gosto de estudar e aprender; j. Queria ter condi¢des para poder escolher a orientagdo da minha vida;
k. Queria estar com os meus amigos que estdo aqui; 1. Queria fazer novos amigos.

Figura 27: Hipotese 1 — PT — visdo glogal
Como conclusdo para a hipdtese 1, com base nos resultados obtidos na aplicagcdo do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que ela somente ndo se confirmou, no Brasil,
para o extrato expectativa e percep¢do ¢ o horario do curso em que pese a existéncia de
fatores com grau médio de diferenca nesses extratos. Para os demais extratos, em ambos os
paises a hipotese foi confirmada, ndo somente em fatores mais importantes, mas também

naqueles julgados menos importantes. O quadro a seguir sintetiza essas informacdes.

Quadro 21: Sintese para a hipotese 1

SINTESE DAS HIPOTESES

1a Hipdétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente a classificacdo média de importincia
para a tomada de decisdo de entrada para o ensino superior em cada um dos fatores analisados. (PERGUNTA 1)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa para o
Nao se confirmou. fator “Queria ter condi¢ées para poder escolher a
orientag¢do para a minha vida".

GRUPO: expectativa e
percepcio
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SINTESE DAS HIPOTESES

1a Hipdétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente a classificacdo média de importincia
para a tomada de decisdo de entrada para o ensino superior em cada um dos fatores analisados. (PERGUNTA 1)

Confirmou-se a existéncia de diferengas
significativas em varios dos fatores
analisados.

Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa para o
fator “Evitar ter de ir trabalhar”

GENERO: masculino e
feminino

REGIME DE
ENSINO: presencial e
a distancia

Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo devido a
escassa representatividade da modalidade de ensino a
distancia.

Confirmou-se a existéncia de diferengas
significativas para alguns fatores analisados.

HORARIO DO oA . . .
3 ~ Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas em
CURSO: diurno e Nao se confirmou. g .
noturno varios dos fatores analisados.

TRABALHADOR Confirmou-se a existéncia de diferengas
ESTUDANTE: sim e  significativas em varios dos fatores
nio analisados.

Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas em
varios dos fatores analisados.

A segunda hipotese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para
razao mais relevante para a decisao de entrada no ensino superior.

No Brasil, os fatores mais significativos identificados, em todos os extratos
analisados, para a pergunta 2, que serviu de base para o teste da hipotese 2, foram:

a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira
estimulante; e f. Obter um emprego com um bom salario.

Pode-se notar também para esta pergunta, que had uma simetria na grande maioria

das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:

( )
Hipotese 2 - BR - visdo global
280
245
210
175
140
105
70
35
0
a b c d e f g h i j k 1
BR-expectativas BR-percep¢io BR-feminino BR-masculino
BR-presencial BR-a distancia BR-diurno BR-noturno
e BR-sim e BR-ni0
\. J
Legenda: BR — Brasil Escala: Escala: 0 = nenhum; 280 = quantidade maxima

a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; ¢. Era o que a minha familia esperava de
mim; d. Eu queria um bom emprego; e. Nao conseguia encontrar um emprego; f. Obter um emprego com um bom salario; g. Evitar ter de
ir trabalhar; h. Para sair de casa; i. Gosto de estudar e aprender; j. Queria ter condigdes para poder escolher a orientagdo da minha vida; k.
Queria estar com os meus amigos que estdo aqui; 1. Queria fazer novos amigos

Figura 28: Hipotese 2 — BR — visdo glogal

Em Portugal, foram identificados como mais importantes os mesmos fatores

apurados no Brasil: a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam
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uma carreira estimulante; e f. Obter um emprego com um bom salario.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
66) que identificou, em seu estudo, como mais importantes os fatores a. Obter um grau
académico; e b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante. Da mesma
maneira, o fator menos importante identificado & g. Evitar ter de ir trabalhar.

Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria das opinides entre os
extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os resultados relativos ao

regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste estudo.

4 )
Hipotese 2 - PT - visdo global
150
125
100
75
50
25
0
a b c d e f g h i j k 1
e==PT-percep¢io ====PT-expectativas PT-feminino
PT-masculino ====PT-presencial ====PT-diurno
== PT-noturno e PT-sim e PT-nio
\. J
Legenda: PT — Portugal Escala: Escala: 0 = nenhum; 150 = quantidade maxima

a. Obter um grau académico; b. Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante; ¢. Era o que a minha familia esperava de
mim; d. Eu queria um bom emprego; e. Nao conseguia encontrar um emprego; f. Obter um emprego com um bom salario; g. Evitar ter
de ir trabalhar; h. Para sair de casa; i. Gosto de estudar e aprender; j. Queria ter condigdes para poder escolher a orientagdo da minha
vida; k. Queria estar com 0s meus amigos que estdo aqui; l. Queria fazer novos amigos

Figura 29: Hipotese 2 — PT — visdo global
Como conclusdo para a hipdtese 2, com base nos resultados obtidos na aplicagcdo do
“Chi-Square Tests”, podemos afirmar que ela somente se confirmou, no Brasil, para os
extratos regime de ensino e trabalhador estudante. Para os demais extratos, a hipdtese ndo
foi confirmada. Em Portugal, ndo se confirmou em nenhum extrato. O quadro a seguir

sintetiza essas informagoes.

Quadro 22: Sintese para a hipotese 2

SINTESE DAS HIPOTESES

2" Hipétese: O (s) fator (es) mais importante (s) para a decisao de entrar no ensino superior sao diferentes entre os
extratos considerados. (PERGUNTA 2)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

GRUPO: expectativa

- Nio se confirmou. Nio se confirmou.
e percepcio
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SINTESE DAS HIPOTESES

2" Hipétese: O (s) fator (es) mais importante (s) para a decisao de entrar no ensino superior sao diferentes entre os
extratos considerados. (PERGUNTA 2)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL
G.ENERO:. . Nio se confirmou. Nio se confirmou.
masculino e feminino
REGIME DE Nio foi possivel extrair uma analise com exatidao

Confirmou-se a existéncia de diferencas

I IO significativas em varios dos fatores analisados.

e a distancia

devido a escassa representatividade da
modalidade de ensino a distancia.

HORARIO DO
CURSO: diurno e Nio se confirmou. Nio se confirmou.
noturno
(SLBIREILS Confirmou-se a existéncia de diferencas
ESTUDANTE: sim e L . . . Nio se confirmou.
ndo significativas em varios dos fatores analisados.

A terceira hipotese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para
razao mais relevante para frequentar a instituicdo escolhida.

No Brasil, os fatores mais significativos identificados, em todos os extratos
analisados, para a pergunta 4, que serviu de base para o teste da hipotese 3, foram: a. Era a
melhor para o curso que eu queria; € d. Tem uma boa reputa¢do académica.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
4 A

Hipotese 3 - BR - visdo global

210

175

140

105

70

35

BR-percepcio BR-presencial

BR-expectativa BR-feminino BR-masculino

BR-a distancia BR-diurno BR-noturno BR-si BR-nio

Legenda: BR — Brasil Escala: Escala: 0 = nenhum; 280= quantidade maxima

a. Era a melhor para o curso que eu queria; b. Era a Ginica onde eu conseguia entrar; ¢. Era a Ginica com o curso que eu queria; d. Tem uma
boa reputagdo académica; e. Tem uma boa reputagdo em termos de via social; f. Tem boas instalagdes para atividades ndo-curriculares; g.
Foi recomendada pela familia; h. Era perto da residéncia habitual; i. Pela informagéo e agdes de divulgagao promovidas por esta instituigéo;
j- Foi a universidade que os meus amigos decidiram frequentar; k. Tem boas instalagdes para atividades curriculares; 1. Os diplomados
desta instituigdo ontem bons empregos; m. O custo das mensalidades; n. Foi recomendada por amigos; 0. Os diplomados desta institui¢ao
tém prestigio social.

Figura 30: Hipotese 3 — BR — viso global
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Em Portugal, foram identificados como mais importantes: a. Era a melhor para o
curso que eu queria; e h. Era perto da residéncia habitual.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
67) que identificou, em seu estudo, como mais importantes os fatores b. Era a melhor para
o curso que eu queria; d. Tem uma boa reputacdo académica; e h. Era perto da residéncia
habitual.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das
opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os
resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
4 N\

Hipotese 3 - PT - visdo global

150

125

100

75

50

25

PT-presencial

s PT-percepciio === PT-expectativa PT-feminino PT-masculino

e PT-diurno e PT-noturno e PT-sim e PT-ndo

Legenda: PT — Portugal Escala: 0 = nenhum; 150 = quantidade maxima

a. Era a melhor para o curso que eu queria; b. Era a Ginica onde eu conseguia entrar; ¢. Era a iinica com o curso que eu queria; d. Tem uma
boa reputagdo académica; e. Tem uma boa reputagdo em termos de via social; f. Tem boas instalagdes para atividades ndo-curriculares; g.
Foi recomendada pela familia; h. Era perto da residéncia habitual; i. Pela informagao e agdes de divulgagao promovidas por esta institui¢ao;
j- Foi a universidade que os meus amigos decidiram frequentar; k. Tem boas instalagdes para atividades curriculares; 1. Os diplomados
desta instituigdo ontem bons empregos; m. O custo das mensalidades; n. Foi recomendada por amigos; 0. Os diplomados desta institui¢ao
tém prestigio social.

Figura 31: Hipotese 3 — PT — visdo global
Como conclusdo para a hipdtese 3, com base nos resultados obtidos na aplicagcdo do
“Chi-Square Tests”, podemos afirmar que ela somente se confirmou, no Brasil, para os
extratos regime de ensino e trabalhador estudante. J& em Portugal, se confirmou para os
extratos horario do curso e trabalhador estudante. Para os demais extratos ndo foi

confirmada. O quadro a seguir sintetiza essas informacdes.
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Quadro 23: Sintese para a hipotese 3

SINTESE DAS HIPOTESES

3" Hipdtese: O (s) fator (es) mais importante (s) para a decisao de frequentar a instituicio escolhida sio diferentes
entre os extratos considerados. (PERGUNTA 4)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL
GRUPO: expee tativa e Nao se confirmou. Naio se confirmou.
percepcio
GENERO:.m‘asculmo Nao se confirmou. Nao se confirmou.
e feminino
REGIME DE oA . _— . Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo
. Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas RN .. .
ENSINO: presencial e J . devido a escassa representatividade da modalidade de
At em varios dos fatores analisados. . con .
a distancia ensino a distancia.
HORARI.O DO ~ Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
CURSO: diurno e Naio se confirmou. e .
em varios dos fatores analisados.
noturno
TRABALHAD(.)R Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
ESTUDANTE: sim e e . e .
ndo em varios dos fatores analisados. em varios dos fatores analisados.

A quarta hipdtese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para os
fatores relativos ao “académicos”.

No Brasil, os fatores mais importantes identificados, em todos os extratos analisados,
para a pergunta 6, que serviu de base para o teste da hipotese 4, foram: a. Qualidade de
ensino, b. Qualidade do conteudo das disciplinas, e c. Conhecimento obtido nas disciplinas.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
4 B

Hipoétese 4 - BR - visdo global
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g h
BR-expectativa === BR-percep¢io BR-feminino BR-! li BR-pr ial
BR-a distincia BR-diurno BR-noturno BR-sim BR-nio
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Qualidade de ensino; b. Qualidade do contetido das disciplinas; ¢. Conhecimento obtido nas disciplinas; d. Relevancia das disciplinas;
e. Qualidade do aconselhamento académico; f. Oferta de disciplinas de op¢do; g. Interagdo com os docentes fora da aula; h. Avaliagdo de
conhecimentos.

Figura 32: Hipotese 4 — BR — vis@o global
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Em Portugal, foram identificados como mais importantes: a. Qualidade de ensino,
b. Qualidade do conteudo das disciplinas; c¢. Conhecimento obtido nas disciplinas.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
71) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores como os mais importantes.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das
opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os

resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
Hipétese 4 - PT - visaso global
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g h
s PT-expectativa === PT-percepcio PT-feminino PT-masculino PT-presencial
e PT-diurno e PT-noturno e PT-sim e PT-nio
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 11 — mais importante

a. Qualidade de ensino; b. Qualidade do contetido das disciplinas; ¢. Conhecimento obtido nas disciplinas; d. Relevancia das disciplinas;
e. Qualidade do aconselhamento académico; f. Oferta de disciplinas de op¢do; g. Interagdo com os docentes fora da aula; h. Avaliagdo de
conhecimentos.

Figura 33: Hipotese 4 — PT — visdo global
Como conclusdo para a hipdtese 4, com base nos resultados obtidos na aplicagcdo do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que ela somente se confirmou, no Brasil,
para os extratos regime de ensino e trabalhador estudante. J4 em Portugal, se confirmou para
os extratos horario do curso e trabalhador estudante. Para os demais extratos nao foi

confirmada. O quadro a seguir sintetiza essas informacdes.

Quadro 24: Sintese para a hipotese 4

SINTESE DAS HIPOTESES

4" Hipdtese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente o grau de importincia atribuido aos
fatores relativos ao “académicos”. (PERGUNTA 6)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

GRUPO: expectativa e Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas .
Nao se confirmou.

percepcio em todos os fatores analisados.
GENERO: masculino Nio se confirmou Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
e feminino ' em 3 dos 8 fatores analisados.
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REGIME DE
ENSINO: presencial e

Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo

Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas U .. .
gas sig devido a escassa representatividade da modalidade de

em todos os fatores analisados.

a distancia ensino a distancia.
HORARI.O a0 Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
CURSO: diurno e . .
em 3 dos 8 fatores analisados. 2 dos 8 fatores analisados
noturno
TRABALHADOR oA . - . Confirmou-se a existéncia de diferenca significativa
. Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas « A N
ESTUDANTE: sim e . somente no apenas no fator “Conhecimento obtido
= apenas em 2 dos 8 fatores analisados. e,
nao nas disciplinas”.

A quinta hipdtese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para os
fatores relativos ao “apoio académico”.

No Brasil, os fatores mais importantes identificados, em todos os extratos analisados,
para a pergunta 7, que serviu de base para o teste da hipotese 5, foram: e. Recursos
bibliotecarios, e f. Recursos de tecnologia e informatica como extremamente importantes €
fatores, a. Condi¢oes da sala de aula; b. Condigoes dos laboratorios, e c¢. Condig¢oes dos
edificios e sua envolvente; também importantes.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
4 A

Hipétese 5 - BR - visdo global
10
9 R ——
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b [ d e f
BR-percepcio BR-expectativa BR-femini BR-masculi BR-presencial
BR-a distincia BR-diurno BR-noturno BR-sim BR-nio
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10— mais importante

a. Condi¢des da sala de aula; b. Condigdes dos laboratérios; ¢. Condi¢des dos edificios e sua envolvente; d. Tamanho da turma; e. Recursos
bibliotecarios; f. Recursos de tecnologia e informatica.

Figura 34: Hipotese 5 — BR — visdo global
Em Portugal, em todos os extratos analisados, para a pergunta 7, que serviu de base
para o teste da hipdtese 5, foram identificados como extremamente importantes os fatores a.
Condi¢oes da sala de aula; c. Condigoes dos edificios e sua envolvente; e. Recursos
bibliotecarios, e f. Recursos de tecnologia e informatica.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
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72) que identificou, em seu estudo, os fatores f. Recursos de tecnologia e informatica; e.

Recursos bibliotecarios, e a. Condigoes da sala de aula;, como os mais importantes.
Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria

das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os

resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
Hipoétese 5 - PT - visdo global
10
9
8 w
o
6
5
4
3
2
1
0
a b ¢ d e f
e P'T-percep¢io e P'T-expectativa PT-femini PT-masculi PT-presencial
e P'T-diurno e P'T-noturno PT-sim PT-ndo
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Condigoes da sala de aula; b. Condigdes dos laboratdrios; ¢. Condigdes dos edificios e sua envolvente; d. Tamanho da turma; e.
Recursos bibliotecarios; f. Recursos de tecnologia e informatica.

Figura 35: Hipotese 5 — PT — visdo global
Como conclusdo para a hipdtese 5, com base nos resultados obtidos na aplicagcdo do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que ela somente se confirmou, no Brasil,
para os extratos regime de ensino e trabalhador estudante. J4 em Portugal, se confirmou
totalmente para o extrato expectativa e percepg¢ao, e parcialmente para os extratos regime de
ensino e trabalhador estudante. Para os demais extratos ndo foi confirmada. Em Portugal,

nao se confirmou para nenhum extrato. O quadro a seguir sintetiza essas informagdes.

Quadro 25: Sintese para a hipotese 5

SINTESE DAS HIPOTESES

5“ Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de importincia atribuido
aos fatores referentes ao “apoio académico". (PERGUNTA 7)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

GRUPO: expectativa Confirmou-se a existéncia de diferengas ~
Nao se confirmou.

e percepcio significativas em todos os fatores analisados.
GENERO: masculino . .
. . Nao se confirmou. Nao se confirmou.
e feminino
REGIME DE Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo

Confirmou-se a existéncia de diferengas

R il significativas em 2 dois 6 fatores pesquisados

e a distancia

devido a escassa representatividade da modalidade
de ensino a distancia.
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SINTESE DAS HIPOTESES

5“ Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de importincia atribuido
aos fatores referentes ao “apoio académico". (PERGUNTA 7)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL
HORARIO DO Confirmou-se a existéncia de diferenga
CURSO: diurno e significativa somente no fator "Tamanho das Nao se confirmou.
noturno turmas''.
TRABALHADOR
ESTUDANTE: sim e Nao se confirmou. Nao se confirmou.

nao

A sexta hipotese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para os
fatores relativos ao “desenvolvimento pessoal”.

No Brasil, todos os fatores, em todos os extratos analisados, para a pergunta 8, que
serviu de base para o teste da hipdtese 6, foram considerados importantes. Desses, os fatores:
c¢. Ter mais conhecimentos; ¢ g. Obter melhores capacidades de trabalho; foram
considerados os mais relevantes.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
4 B

Hipotese 6 - BR - visdo geral

U ———— _—
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b ¢ d e f g
BR-percep¢io BR-expectativa BR-femini BR-masculi BR-presencial
BR-a distincia e B R-diurno BR-noturno BR-sim BR-nio
\. J
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Ir ao encontro de minhas expectativas pessoais; b. Ir a0 encontro de minhas expectativas intelectuais; c. Ter mais conhecimentos;
d. Ter melhores capacidades/possibilidades de relacionamento interpessoal; e. Ter/desenvolver melhores capacidades de comunicagéo;
f. Ter/desenvolver melhores capacidades de lideranca; g. Obter melhores capacidades de trabalho.

Figura 36: Hipotese 6 — BR — vis@o global
Em Portugal, da mesma maneira que no Brasil, em todos os extratos analisados para
a pergunta 8, que serviu de base para o teste da hipdtese 6, todos os fatores foram
considerados importantes. Desses, os fatores: c¢. Ter mais conhecimentos; ¢ g. Obter
melhores capacidades de trabalho, foram considerados mais relevantes.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
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73) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores como os mais significativos.
Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria
das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os

resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
( )
Hipoétese 6 - PT - visio global

10

9 _—

8

7

6

5

4

3

2

1

0

a b c d e f g
o= PT-percep¢io e PT-expectativa PT-feminino
== PT-masculino PT-presencial e PT-diurno
PT-noturno e PT-sim PT-nio

\. J
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Ir ao encontro de minhas expectativas pessoais; b. Ir a0 encontro de minhas expectativas intelectuais; c. Ter mais conhecimentos;
d. Ter melhores capacidades/possibilidades de relacionamento interpessoal; e. Ter/desenvolver melhores capacidades de comunicagéo;
f. Ter/desenvolver melhores capacidades de lideranca; g. Obter melhores capacidades de trabalho.

Figura 37: Hipotese 6 — PT — visdo global
Como conclusdo para a hipdtese 6, com base nos resultados obtidos na aplicacdo do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que, no Brasil, ela somente ndo se confirmou
para o extrato horario do curso. J4 em Portugal, ndo se confirmou totalmente para os extratos
expectativa e percep¢do, € horario do curso. Para os demais extratos foi confirmada. O

quadro a seguir sintetiza essas informacgoes.

Quadro 26: Sintese para a hipotese 6

SINTESE DAS HIPOTESES

6" Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de importancia atribuido aos
fatores referentes ao “desenvolvimento pessoal”. (PERGUNTA §8)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

GRUPO: expectativa e Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas

~ . Nao se confirmou.
percepcio em 4 dos 7 fatores analisados. 4

Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas

N ) Confirmou-se a existéncia de diferenca significativa
GENERO: masculino somente para os fatores "Obter melhores ca s1g

somente para o fator "Obter melhores capacidades

Al . "o T, .

e feminino capactd.ades de:rabalho e ""Ter mais de trabalho".

conhecimentos".
REGIME DE oA . . . Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo
. Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas S .. .

ENSINO: presencial e . devido a escassa representatividade da modalidade de

N et Bt em 4 dos 7 fatores analisados. S oA

a distancia ensino a distancia.

HORARIO DO
CURSO: diurno e Nao se confirmou. Nao se confirmou.
noturno
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SINTESE DAS HIPOTESES

6" Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de importancia atribuido aos
fatores referentes ao “desenvolvimento pessoal”. (PERGUNTA §8)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

TRABALHADOR Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa

X Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas .
ESTUDANTE: sim e . ¢ g somente para o fator "Ir ao encontro de minhas
= em 3 dos 7 fatores analisados. Lo .
nao expectativas intelectuais".

A sétima hipotese testada considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para os
fatores relativos aos “processos e servigos”.

No Brasil, todos os fatores, em todos os extratos analisados para a pergunta 9, que
serviu de base para o teste da hipotese 6, foram considerados importantes. Desses os fatores:
b. Orientagdo aos novos estudantes; m. Site da instituicdo na internet; n. Espagos de estudo,
r. Simpatia no atendimento aos estudantes; e s. Apoio aos estudantes com necessidades
especiais, foram aqueles que apresentaram os maiores destaques de relevancia.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
4 B

Hipotese 7 -BR - visdo global
11
10
9
8 —_—
7
6
5
4
3
2
1
0
a b [ d e f g h i j k 1 m n ] p q r s t
BR-percepcio BR-expectativa BR-femini BR- li BR-presencial
\ BR-a distincia BR-diurno BR-noturno BR-sim BR-nio )
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Agdes e materiais de informagao/divulgacao da instituigéo; b. Orientagéo aos novos estudantes; c. Facilidade do processo de matricula;
d. Servigos de apoio financeiro; e. Organizagdes e nucleos estudantis; f. Servigos de saude para estudantes; g. Alojamentos nas residéncias
de estudantes; h. Atitude do pessoal ndo docente para com os estudantes; i. Programas culturais; j. Servigos de alimentagdo — cantina(s);
k. Servigos de alimentagdo — bar(es); 1. Livraria; m. Site da instituigdo na internet; n. Espagos de estudo; 0. Espagos de lazer; p. Instalagdes
desportivas; q. Atividades ndo curriculares; r. Simpatia no atendimento aos estudantes; s. Apoio aos estudantes com necessidades
especiais; t. Associagdo de estudantes.

Figura 38: Hipotese 7 — BR — vis@o global
Em Portugal, da mesma maneira que no Brasil, em todos os extratos analisados para
a pergunta 9, que serviu de base para o teste da hipdtese 7, todos os fatores foram
considerados importantes. Desses os fatores: b. Orientagcdo aos novos estudantes, c.

Facilidade do processo de matricula; k. Servigos de alimentagdo — bar (es);, m. Site da
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institui¢do na internet; n. Espacos de estudo, r. Simpatia no atendimento aos estudantes, €
s. Apoio aos estudantes com necessidades especiais, foram aqueles que apresentaram o0s
maiores destaques de relevancia.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
74) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores entre os mais significativos.

Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria
das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os
resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
4 N\

Hipotese 7 - PT - visio geral

a2 ® ©

5

4

3

2

1

0

a b c d e f g h i j k 1 m n o p q r s t
PT-percepcio PT-expectativa PT-feminino e PT-masculino PT-presencial
PT-diurno PT-noturno PT-sim e PT-nio
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Agdes e materiais de informagao/divulgacao da instituigéo; b. Orientagéo aos novos estudantes; c. Facilidade do processo de matricula;
d. Servigos de apoio financeiro; e. Organizagdes e nucleos estudantis; f. Servigos de saude para estudantes; g. Alojamentos nas residéncias
de estudantes; h. Atitude do pessoal ndo docente para com os estudantes; i. Programas culturais; j. Servigos de alimentagdo — cantina(s);
k. Servigos de alimentagdo — bar(es); 1. Livraria; m. Site da instituigdo na internet; n. Espagos de estudo; 0. Espagos de lazer; p. Instalagdes
desportivas; q. Atividades ndo curriculares; r. Simpatia no atendimento aos estudantes; s. Apoio aos estudantes com necessidades
especiais; t. Associagdo de estudantes.

Figura 39: Hipotese 7 - PT — visdo global
Como conclusdo para a hipdtese 6, com base nos resultados obtidos na aplicacdo do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que, no Brasil, ela se confirmou em todos os

extratos. J4 em Portugal, ndo se confirmou totalmente para o extrato expectativa e percepgao.

Para os demais extratos foi confirmada. O quadro a seguir sintetiza essas informagdes.

Quadro 27: Sintese para a hipotese 7

SINTESE DAS HIPOTESES

7 Hipdtese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de importincia atribuido aos
fatores referentes a “processos e servicos”. (PERGUNTA 9)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

GRUPO: expectativa e Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas

~ J . Nao se confirmou.
percepcio em varios dos fatores analisados.
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SINTESE DAS HIPOTESES

7 Hipdtese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de importincia atribuido aos
fatores referentes a “processos e servicos”. (PERGUNTA 9)

EXTRATOS

BRASIL

PORTUGAL

GENERO: masculino

Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas

Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas

e feminino em varios dos fatores analisados. em varios dos fatores analisados.
REGIME DE Confirmouse a existéncia de diferencas sienificativas Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo
ENSINO: presencial e Gas sig devido a escassa representatividade da modalidade de

a distancia

em varios dos fatores analisados.

ensino a distancia.

HORARIO DO Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas A . Lo .
. s R . " Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
CURSO: diurno e para os fatores "Site da instituicdo na internet" e g .
" " em varios dos fatores analisados.
noturno Espacgos de lazer'.
TRABALHAD(.)R Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
ESTUDANTE: sim e g . i .
ndo em varios dos fatores analisados. em varios dos fatores analisados.

A oitava hipbdtese testada considerou a possivel existéncia de diferencas

significativas, entre os extratos analisados, na classificacdo do grau de importancia para os
fatores relativos ao curso que frequenta; a instituicdo; a empregabilidade do curso que
frequenta; e ao prestigio social do curso que frequenta.

No Brasil, todos os fatores, em todos os extratos analisados para a pergunta 10, que
serviu de base para o teste da hipotese 8, foram considerados importantes. Desses os fatores:
a. O curso que frequenta; b. A sua instituicdo; ¢ c. A empregabilidade do curso que
frequenta; foram aqueles que apresentaram os maiores destaques de relevancia.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:

( )
Hipotese 8 - BR - visdo global
10
' —§
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d
BR-percep¢io BR-expectativa BR-feminino BR- BR-presencial
\ BR-a distincia e BR-diurno e BR-noturno e BR-sim e B R-nio )

Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante
a. O curso que frequenta; b. A sua instituigdo; ¢. A empregabilidade do curso que frequenta; d. Ao prestigio social do curso que frequenta.

Figura 40: Hipotese 8 - BR — visdo global
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Em Portugal, da mesma maneira que no Brasil, em todos os extratos analisados para
a pergunta 10, que serviu de base para o teste da hipdtese 8, todos os fatores foram
considerados importantes. Desses os fatores: a. O curso que frequenta; b. A sua instituicdo;,
e ¢. A empregabilidade do curso que frequenta; foram aqueles que apresentaram os maiores
destaques de relevancia.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
74) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores entre os mais significativos.

Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria
das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os

resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
Hipétese 8 - PT - visdao global
10
9
8
7
a b [ d
e PT-percepcio e PT-expectativa PT-femini PT- li PT-presencial
e PT-diurno e PT-noturno PT-sim PT-nio
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. O curso que frequenta; b. A sua instituicdo; ¢. A empregabilidade do curso que frequenta; d. Ao prestigio social do curso que frequenta.
Figura 41: Hipotese 8 - PT — visdo global

Como conclusdo para a hipdtese 8, com base nos resultados obtidos na aplicagcdo do

“Independent Samples Test”, podemos afirmar que, no Brasil, ela se confirmou totalmente

para o extrato expectativa e percepcao e parcialmente para os extratos regime de ensino,

género e trabalhador estudante. Para o extrato horario do curso ndo se confirmou. Ja em

Portugal, s6 se confirmou parcialmente para o extrato género. Para os demais extratos nao

foi confirmada. O quadro a seguir sintetiza essas informacdes.
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Quadro 28: Sintese para a hipotese 8

SINTESE DAS HIPOTESES

8" Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de importancia atribuido aos
fatores indicados na pergunta. (PERGUNTA 10)

EXTRATOS

BRASIL

PORTUGAL

GRUPO: expectativa e
percepcio

Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
em todos os fatores analisados.

Naio se confirmou.

GENERO: masculino
e feminino

Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa
somente para o fator ""Ae prestigio social do curso
que frequenta''

Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa
somente para o fator "A empregabilidade do curso
que frequenta''

REGIME DE
ENSINO: presencial e
a distancia

Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa
somente para o fator "A empregabilidade do curso
que frequenta''

Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo
devido a escassa representatividade da modalidade de
ensino a distancia.

HORARIO DO
CURSO: diurno e Naio se confirmou. Naio se confirmou.
noturno
TRABALHADOR Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa

ESTUDANTE: sim e
nao

somente para o fator ""Ae prestigio social do curso
que frequenta''

Naio se confirmou.

A nona hipotese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas significativas,

entre os extratos analisados, na classificagdo do grau de satisfacao para os fatores relativos
ao “académicos”.

No Brasil, os fatores com maior satisfacao identificados, em todos os extratos
analisados para a pergunta 11, que serviu de base para o teste da hipdtese 9, foram: a.
Qualidade de ensino, b. Qualidade do conteudo das disciplinas, c¢. Conhecimento obtido
nas disciplinas, d. Relevancia das disciplinas; e h. Avalia¢dao de conhecimentos.

Cabe destacar que os fatores com as melhores médias de satisfacdo sdo os mesmos
que tiveram seu maior grau de importancia atribuido na pergunta 6 acima.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
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Hipotese 9 - BR - visdo geral
10
9
8 /
7 ———
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g h
BR-percep¢io BR-expectativa BR - feminino BR - masculino BR - Presencial
BR - a distincia BR - Diurno BR - noturno BR - sim BR - nio
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos satisfeito; 10 — mais satisfeito

a. Qualidade de ensino; b. Qualidade do contetido das disciplinas; ¢. Conhecimento obtido nas disciplinas; d. Relevancia das disciplinas;
e. Qualidade do aconselhamento académico; f. Oferta de disciplinas de op¢do; g. Interagdo com os docentes fora da aula; h. Avaliagdo de
conhecimentos.

Figura 42: Hipotese 9 — BR — visdo global

Em Portugal, da mesma maneira que no Brasil, em todos os extratos analisados para
a pergunta 11, que serviu de base para o teste da hipotese 9, os alunos estdo satisfeitos em
todos os fatores, principalmente o grupo expectativa, refor¢ando a correlacdo com os graus
de importancia atribuidos na pergunta 6.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
77) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores nos quais os alunos estdo mais
satisfeitos, com destaque para o fator f. Oferta de disciplinas de opgao; que foi o pior
avaliado.

Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria
das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os
resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
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( )
Hipétese 9 - PT - visio geral
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g h
PT-percep¢io PR-expectativa PT - feminino e PT - masculino PT - presencial
\ PT - diurno e PT - noturno PT - sim e PT - nio )

Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos satisfeito; 10 — mais satisfeito

a. Qualidade de ensino; b. Qualidade do contetido das disciplinas; ¢. Conhecimento obtido nas disciplinas; d. Relevancia das disciplinas;
e. Qualidade do aconselhamento académico; f. Oferta de disciplinas de op¢do; g. Interagdo com os docentes fora da aula; h. Avaliagdo de
conhecimentos.

Figura 43: Hipotese 9 — PT — visdo global
Como conclusdo para a hipdtese 9, com base nos resultados obtidos na aplicagcdo do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que, no Brasil, ela se confirmou totalmente
nos extratos expectativa e percep¢ao, regime de ensino e trabalhador estudante. Foi
confirmada parcialmente para o extrato horario do curso e ndo foi confirmada para o extrato
género. Ja em Portugal, ndo se confirmou totalmente para os extratos género e trabalhador
estudante, confirmando-se em varios fatores nos extratos expectativa e percepg¢ao e horario

do curso. O quadro a seguir sintetiza essas informagdes.

Quadro 29: Sintese para a hipotese 9

SINTESE DAS HIPOTESES

9° Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de satisfacao atribuido aos
fatores referentes a “académicos”. (PERGUNTA 11)

EXTRATOS

BRASIL

PORTUGAL

GRUPO: expectativa e
percepcio

Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas
em todos os fatores analisados.

Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas
em varios dos fatores analisados.

GENERO: masculino
e feminino

Nio se confirmou.

Nio se confirmou.

REGIME DE
ENSINO: presencial e
a distancia

Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas
em todos os fatores analisados.

Nao foi possivel extrair uma analise com exatidao
devido a escassa representatividade da modalidade de
ensino a distancia.

HORARIO DO Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas cA . _— .
q P P S Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas
CURSO: diurno e somente nos fatores ""Relevincia das disciplinas'' e . .
" . PR em varios dos fatores analisados.
noturno Qualidade do aconselhamento académico".
R Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas
ESTUDANTE: sim e . . ¢ £ Nio se confirmou.
ndo em varios dos fatores analisados.
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A décima hipotese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificagdo do grau de satisfagdo para os
fatores relativos ao “apoio académico”.

No Brasil, os fatores com maior satisfacao identificados, em todos os extratos
analisados para a perguntal2, que serviu de base para o teste da hipotese 10, foram: a.
Condi¢oes da sala de aula; e. Recursos bibliotecarios; e f. Recursos de tecnologia e
informadtica.

Cabe destacar que os fatores com as melhores médias de satisfacdo sao praticamente
0s mesmos que tiveram seu maior grau de importancia atribuido na pergunta 7 acima.

E importante ressaltar também a existéncia de fatores com grau de insatisfagdo
relevante, principalmente para o fator b. Condi¢oes dos laboratorios, que teve um grau de
relevancia destacado na pergunta 7 e para o fator d. Tamanho da turma.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
( )

Hipoétese 10 - BR - visdo geral
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b [ d e f
— { REF! e BR-expectativa BR - feminino BR - masculino BR - presencial
BR - a distincia BR - diurno BR - noturno BR - sim BR - nido
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Condi¢des da sala de aula; b. Condigdes dos laboratérios; ¢. Condi¢des dos edificios e sua envolvente; d. Tamanho da turma; e. Recursos
bibliotecarios; f. Recursos de tecnologia e informatica.

Figura 44: Hipdtese 10 — BR — visdo global
Em Portugal, da mesma maneira que no Brasil, em todos os extratos analisados para
a pergunta 12, que serviu de base para o teste da hipdtese 10, os alunos estdo satisfeitos, de
modo geral, em todos os fatores, com destaque para os fatores: e. Recursos bibliotecarios; e
f- Recursos de tecnologia e informatica; reforcando a correlagao praticamente com todos os

resultados obtidos para a pergunta 7.
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Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
78) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores mais destacados, nos quais os alunos
estdo mais satisfeitos.

Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria
das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os

resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
Hipotese 10 - PT - visdo geral
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b [ d e f
e PT-percepciio e PT-expectativa PT - femini PT - sculi PT - presencial
e PT - diurno e PT - noturno == pPT - sim e PT - nio
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Condi¢des da sala de aula; b. Condigdes dos laboratérios; ¢. Condi¢des dos edificios e sua envolvente; d. Tamanho da turma; e. Recursos
bibliotecarios; f. Recursos de tecnologia e informatica.

Figura 45: Hipotese 10 — PT — visao global
Como conclusao para a hipotese 10, com base nos resultados obtidos na aplicagao do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que, no Brasil, ela se confirmou totalmente
no extrato expectativa e percepgao, € parcialmente para os extratos regime de ensino, horario
do curso e trabalhador estudante. Nao foi confirmada para o extrato género. Ja em Portugal,
nao se confirmou totalmente para os extratos género e trabalhador estudante, confirmando-
se em alguns fatores nos extratos expectativa e percepcao e horario do curso. Para os demais

extratos nao foi confirmada. O quadro a seguir sintetiza essas informagdes.

Quadro 30: Sintese para a hipotese 10

SINTESE DAS HIPOTESES

10" Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de satisfacio atribuido
aos fatores referentes a “apoio académico”. (PERGUNTA 10)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL
Confirmou-se a existéncia de diferengas
GRUPO: expectativa Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas somente nos fatores "Condigédes das
e percepcio significativas em todos os fatores analisados. salas de aula' e "Condigées dos seus edificios e

sua envolvente"'.

GENERO: masculino

.. Naio se confirmou. Nao se confirmou.
e feminino
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SINTESE DAS HIPOTESES

10" Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos relativamente ao grau de satisfacio atribuido
aos fatores referentes a “apoio académico”. (PERGUNTA 10)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL

REGIME DE
ENSINO: presencial
e a distancia

Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo
devido a escassa representatividade da modalidade
de ensino a distancia.

Confirmou-se a existéncia de diferengas
significativas em varios dos fatores analisados.

Confirmou-se a existéncia de diferengas

HORARI.O 2 Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas somente nos fatores "Condigdes dos
CURSO: diurno e L . (. . o .. "o
significativas em varios dos fatores analisados. seus edificios e da sia infraestrutura” e "Recursos
noturno O f
bibliotecarios".
TRABALHADOR Confirmou-se a existéncia de diferengas
ESTUDANTE: sime . . . L. Gas. Nio se confirmou.
ndo significativas em varios dos fatores analisados.

A décima primeira hipdtese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificagdo do grau de satisfagdo para os
fatores relativos ao “desenvolvimento pessoal”.

No Brasil, os fatores com maior satisfacao identificados, em todos os extratos
analisados para a pergunta 13, que serviu de base para o teste da hipotese 11, foram: c. Ter
mais conhecimentos, e g. Obter melhores capacidades de trabalho.

Cabe destacar que os fatores com as melhores médias de satisfacdo sdao praticamente
0s mesmos que tiveram seu maior grau de importancia atribuido na pergunta 8 acima.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
4 R

Hipétese 11 - BR - visdo geral
10
9 —_—————————eee——=
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g
BR-percepgio BR-expectativa BR- femini BR - masculi BR - presencial
BR - a distincia e BR - diurno e BR - noturno e RR - sim e B R - nio
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 11 — mais importante

a. Ir ao encontro de minhas expectativas pessoais; b. Ir ao encontro de minhas expectativas intelectuais; c¢. Ter mais conhecimentos; d. Ter
melhores capacidades/possibilidades de relacionamento interpessoal; e. Ter/desenvolver melhores capacidades de comunicagio;
f. Ter/desenvolver melhores capacidades de lideranca; g. Obter melhores capacidades de trabalho.

Figura 46: Hipdtese 11 — BR — visdo global
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Em Portugal, da mesma maneira que no Brasil, em todos os extratos analisados para
a pergunta 13, que serviu de base para o teste da hipdtese 11, os alunos estdo satisfeitos, de
modo geral, em todos os fatores, com destaque para os fatores: c. Ter mais conhecimentos,
e g. Obter melhores capacidades de trabalho, reforgando a correlagdo praticamente com
todos os resultados obtidos para a pergunta 8.

Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
79) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores mais destacados, nos quais os alunos
estdo mais satisfeitos.

Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria
das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os
resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste
estudo.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
( )

Hipotese 11 - PT - visdo geral
10
9 % ﬁ
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g
e PT-percepciio == PT-expectativa PT - feminino o= PT - masculino PT - presencial
e PT - diurno e PT -poturno e PT - sim e PT - ndo
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Ir ao encontro de minhas expectativas pessoais; b. Ir ao encontro de minhas expectativas intelectuais; c¢. Ter mais conhecimentos; d. Ter
melhores capacidades/possibilidades de relacionamento interpessoal; e. Ter/desenvolver melhores capacidades de comunicagdo;
f. Ter/desenvolver melhores capacidades de lideranca; g. Obter melhores capacidades de trabalho.

Figura 47: Hipotese 11 — PT — visao global
Como conclusao para a hipotese 11, com base nos resultados obtidos na aplicagao do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que, no Brasil, ela se confirmou totalmente
nos extratos expectativa e percepgdo, regime de ensino e trabalhador estudante e
parcialmente para o extrato género. Nao foi confirmada para o extrato horario do curso. Ja
em Portugal, ndo se confirmou totalmente para os extratos género e trabalhador estudante,
confirmando-se totalmente no extrato expectativa, e parcialmente no extrato horario do

curso. O quadro a seguir sintetiza essas informagoes.
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Quadro 31: Sintese para a hipdtese 11

SINTESE DAS HIPOTESES

11° Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de satisfacao atribuido
aos fatores referentes a “desenvolvimento pessoal”. (PERGUNTA 13)

EXTRATOS BRASIL PORTUGAL
GRUPO: expectativa e Confirmou-se a existéncia de diferengas Confirmou-se a existéncia de diferengas
percepcio significativas em todos dos fatores analisados. significativas em todos dos fatores analisados.

Confirmou-se a existéncia de diferengas

significativas somente nos fatores ""Ter

melhores capacidades/possibilidades de Naio se confirmou.
relacionamento interpessoal" ¢ "Obter

melhores capacidades de trabalho".

GENERO: masculino e
feminino

REGIME DE Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo

. Confirmou-se a existéncia de diferengas s .. .
ENSINO: presenciale . . . gas devido a escassa representatividade da modalidade
S e significativas em todos dos fatores analisados. A
a distancia de ensino a distancia.

Confirmou-se a existéncia de diferengas

HORARIO DO significativas somente nos fatores "Ir ao encontro
CURSO: diurno e Naio se confirmou. de minhas expectativas pessoais" ¢ "Ter
noturno melhores capacidades/ possibilidades de

relacionamento interpessoal”.

TRABALHADOR
ESTUDANTE: sim e
nao

Confirmou-se a existéncia de diferengas

S . L . Nao se confirmou.
significativas em vérios dos fatores analisados.

A décima segunda hipdtese testada, considerou a possivel existéncia de diferencas
significativas, entre os extratos analisados, na classificagdo do grau de satisfagdo para os
fatores relativos ao “desenvolvimento pessoal”.

No Brasil, os fatores com maior satisfacao identificados, em todos os extratos
analisados para a pergunta 14, que serviu de base para o teste da hipotese 12, foram: b.
Orientagdo aos novos estudantes; m. Site da instituicdo na internet, e n. Espacos de estudo.
Um fato bastante relevante foi a identificacdo dos fatores: f. Servicos de saude para
estudantes,; g. Alojamentos nas residéncias de estudantes, ¢ k. Servigos de alimenta¢do —
bar (es) como aqueles com indice elevado de insatisfagdo. Cabe destacar que os fatores com
as melhores e piores médias de satisfagdo sao praticamente os mesmos que tiveram seu maior
grau de importancia atribuido na pergunta 9 acima.

Pode-se notar também para esta pergunta, que ha uma simetria na grande maioria das

opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir:
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Hipotese 12 - BR - visdo geral
10
9
8 '\
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g h i j k 1 m n o p q r s t
BR-percep¢io BR-expectativa BR - feminino BR - masculino BR - presencial
BR - a distincia BR - diurno BR - noturno BR - sim BR - nio
Legenda: BR — Brasil Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Agdes e materiais de informagao/divulgacao da instituigéo; b. Orientagéo aos novos estudantes; c. Facilidade do processo de matricula;
d. Servigos de apoio financeiro; e. Organizagdes e nucleos estudantis; f. Servigos de saude para estudantes; g. Alojamentos nas residéncias
de estudantes; h. Atitude do pessoal ndo docente para com os estudantes; i. Programas culturais; j. Servigos de alimentagdo — cantina(s);
k. Servigos de alimentagdo — bar(es); 1. Livraria; m. Site da instituigdo na internet; n. Espagos de estudo; 0. Espagos de lazer; p. Instalagdes
desportivas; q. Atividades ndo curriculares; r. Simpatia no atendimento aos estudantes; s. Apoio aos estudantes com necessidades
especiais; t. Associagdo de estudantes.

Figura 48: Hipotese 12 — BR — visdo global
Em Portugal, da mesma maneira que no Brasil, em todos os extratos analisados, para
a pergunta 13, que serviu de base para o teste da hipdtese 11, os alunos estdo satisfeitos, de
modo geral, em todos os fatores, sem nenhum destaque a confrontar, reforcando a correlagao
praticamente com todos os resultados obtidos para a pergunta 8.
Esse resultado guarda coeréncia com aquele obtido por Magalhaes et al. (2012, p.
80) que identificou, em seu estudo, os mesmos fatores mais destacados, nos quais os alunos
estdo mais satisfeitos, exceto para o fator p. Instalagcoes desportivas, para o qual foi atribuido
um grau de insatisfagao.
Pode-se notar também para esta pergunta, que hd uma simetria na grande maioria
das opinides entre os extratos analisados, conforme figura a seguir. Foram excluidos os
resultados relativos ao regime de ensino a distancia, devido a sua pouca expressividade neste

estudo.
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Hipotese 12 - PT - visdo geral
10
9
8
7
6
5
4
3
2
1
0
a b c d e f g h i j k 1 m n o p q r s t
e PT-percepcio e PT-expectativa PT - feminino PT - li PT - presencial
e PT - diurno e PT - noturno === PT - sim e PT - niio
Legenda: PT — Portugal Escala: 0: menos importante; 10 — mais importante

a. Agdes e materiais de informagao/divulgacao da instituigéo; b. Orientagéo aos novos estudantes; c. Facilidade do processo de matricula;
d. Servigos de apoio financeiro; e. Organizagdes e nucleos estudantis; f. Servigos de saude para estudantes; g. Alojamentos nas residéncias
de estudantes; h. Atitude do pessoal ndo docente para com os estudantes; i. Programas culturais; j. Servigos de alimentagdo — cantina(s);
k. Servigos de alimentagdo — bar(es); 1. Livraria; m. Site da instituigdo na internet; n. Espagos de estudo; 0. Espagos de lazer; p. Instalagdes
desportivas; q. Atividades ndo curriculares; r. Simpatia no atendimento aos estudantes; s. Apoio aos estudantes com necessidades
especiais; t. Associagdo de estudantes.

Figura 49: Hipotese 12 — PT — visao global

Como conclusao para a hipotese 12, com base nos resultados obtidos na aplicagao do
“Independent Samples Test”, podemos afirmar que, no Brasil, ela ndo se confirmou no
extrato género. Para os demais extratos ela foi confirmada parcialmente na maioria dos
fatores. J4 em Portugal, ela se confirmou parcialmente em todos os extratos analisados. O

quadro a seguir sintetiza essas informacoes.

Quadro 32: Sintese para a hipotese 12

SINTESE DAS HIPOTESES

12° Hipétese: Existem diferencas significativas entre os extratos, relativamente ao grau de satisfacio atribuido aos
fatores referentes a “processos e servicos”. (PERGUNTA 14)

EXTRATOS | BRASIL PORTUGAL
GRUPO: expectativa e Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
percepcio em varios dos fatores analisados. em varios dos fatores analisados.
GENERO: masculino ~ Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa
. . Nao se confirmou. " - Lo,
e feminino somente no fator "Instalagées desportivas'.

REGIME DE Nao foi possivel extrair uma analise com exatiddo

. Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas s .. .
ENSINO: presencial e rmou x . ¢as sig V385 devido 4 escassa representatividade da modalidade de
em varios dos fatores analisados.

a distancia ensino a distancia.
HORARI.O a0 Confirmou-se a existéncia de diferenga significativa  Confirmou-se a existéncia de diferencas significativas
CURSO: diurno e " - . i .
noturno somente nos fatores "Instalacées desportivas". em varios dos fatores analisados.
TRABALHADOR oA . o . oA . Lo .
. Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas Confirmou-se a existéncia de diferengas significativas
ESTUDANTE: sim e g . g .
ndo em varios dos fatores analisados. em varios dos fatores analisados.

Podemos concluir, ao final de toda a verificacao anterior que:
- no extrato grupo expectativa e percep¢do, houve a confirmacao de diferencas

significativas para diversos fatores relativos as hipoteses 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11 e 12, no
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Brasil. Em Portugal, nas hipoteses 1, 9, 10, 11 e 12 foram confirmadas diferengas
significativas em diversos fatores;

- no extrato género masculino e feminino, houve a confirmacao de diferencas
significativas para diversos fatores relativos as hipoteses 1, 6, 7, 8, 10, 11 e 14, no Brasil.
Em Portugal, nas hipdteses 1, 3, 6, 7, 8 e 12 foram confirmadas diferengas significativas em
diversos fatores;

- no extrato modalidade de ensino presencial e a distancia, houve a confirmagao de
diferencas significativas para diversos fatores relativos a todas as hipoteses no Brasil. Em
Portugal, ndo foi possivel comparacao visto a inexpressiva amostra colhida, relativa a alunos
da modalidade a distancia.

- no extrato horario do curso diurno e noturno, houve a confirmacao de diferencas
significativas para diversos fatores relativos as hipoteses 1, 4, 5,7, 9, 10 e 12, no Brasil. Em
Portugal, nas hipéteses 1, 3,4, 7,9, 10, 11 e 12 foram confirmadas diferencas significativas
em diversos fatores;

- no extrato trabalhador estudante sim e nao, houve a confirmacdo de diferencas
significativas para diversos fatores relativos as hipoteses 1, 2, 3,4, 6,7, 8,9, 10, 11 ¢ 12, no
Brasil. Em Portugal, nas hipoteses 1, 3, 4, 6, 7 ¢ 12 foram confirmadas diferengas
significativas em diversos fatores.

Podemos também com base nas mesmas analises, identificar uma diferenga entre
graus de importancia e satisfacdo atribuidos pelos alunos do primeiro e ultimo ano,
respectivamente identificados nesta andlise como expectativa e percepcao, para a quase
totalidade dos fatores das questdes referentes aos aspectos: académicos, apoio académico,
desenvolvimento pessoal € processos e servigos.

Relativamente ao comportamento observado pelos alunos nos seus respectivos
extratos, na atribuicao de graus importancia, perguntas 6, 7, 8, ¢ 9, e satisfagdo, perguntas
11,12, 13 e 14, teceremos alguns comentarios que julgamentos pertinentes.

No extrato grupo expectativa e percepcao notou-se em praticamente todos os fatores
0 grupo expectativa, tanto no Brasil quanto em Portugal, atribuiu graus de importancia e
satisfacao mais elevados do que os alunos do grupo percepcao e isso pode ser explicado pelo
fato de que, entrar na Universidade significa uma etapa importante para a sua vida, pois
fomenta novos saberes, introduz o aluno na vida adulta e permite a conexao entre os sonhos

€ a a¢do necessaria para realiza-los (Aratjo & Hass, 2012).
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Para Reinert (2010, p. 161-162):

“[...] Appleton-Knapp e Krentler (2006), a partir do resultado de varias pesquisas
de satisfagdo, classificaram estes fatores em pessoais (relacionados ao estudante)
e institucionais (relacionados a experiéncia educacional).Dentre os fatores que
influenciam positivamente a satisfagdo dos estudantes, estdo: amigos do grupo
(KANAN; BAKER, 2006); identificagdo pessoal com a area e aspectos externos
ao aluno, como mercado de trabalho favoravel e boa estrutura do curso
(BARDAGI; LASSANCE; PARADISO, 2003); boa resposta as necessidades e
expectativas em  geral (APPLETON-KNAPP; KRENTLER, 2006;
PETRUzzELLIS; D’UGGENTO; ROMANAZZII, 2006); habilidades,
conhecimentos, estratégias, postura e formas de interacdo do professor com a
turma (CAMARGOS; CAMARGOS; MACHADO, 2006; DOUGLAS;
DOUGLAS; BARNES, 2006); e percep¢do do ensino como algo proveitoso.
(DOUGLAS; McCLELLAND; DAVIES, 2008)

Dentre os fatores que influenciam negativamente a satisfagdo, estdo:
desapontamento com a ma organizagio e falha geral em atender expectativas
(PETRUzzELLIS; D’UGGENTO; ROMANAzzI, 2006); despreparo e pouco
compromisso com as turmas por parte do corpo docente (CASTILLO; LOPES,
1996); e falta de disponibilidade e prontiddo para responder por parte do corpo
docente (DOUGLAS; DOUGLAS; BARNES, 2006). H4 ainda fatores que nao
afetam expressivamente a satisfacdo, como atividades extracurriculares esportivas
e sociais no campus. (YIN; LEI, 2007).”

Para Poffo e Marinho (2013, p. 223):

“De maneira geral, a satisfacdo decorre do atendimento ou da eliminagdo de uma
necessidade. Para Archer (1997), isso ocorre quando um fator (externo) diminui a
tensdo da necessidade (interna) elevado o nivel de satisfagdo. Portanto, a
necessidade funciona como um elemento motivador para a busca de seu
corresponde fator de satisfagdo.”

Ainda segundo Poffo e Marinho (2013, p. 225):

“[...] a pesquisa demonstrou que os discentes ingressantes possuem uma
expectativa maior em relacdo ao curso. Os concluintes avaliam a qualidade de
forma inferior. Jager e Gbadamosi (2009) comentam que os estudantes
ingressantes no ensino superior possuem expectativas quanto aos Sservigos
prestados e, com isso, as perspectivas da avaliacdo dos alunos devem ser
analisadas, como um mecanismo fundamental para a avaliagdo da qualidade em
Educagdo Superior.”

Segundo Schleich (2006, p. 25-26):

“Os estudantes, quanto a expectativa em relacdo a universidade, relataram que
esperavam qualidade na formagao (cursos, professores, pratica) e, quanto a vida
universitaria, os relatos destacavam a diversidade 25 de atividades curriculares e
extracurriculares e os relacionamentos pessoais. Além disto, as principais razdes
para buscar-se a universidade era a preparagdo para o mercado de trabalho
(qualificagdo, realizacdo, titulagdo) e realizagdo pessoal (crescimento, ampliacao
de conhecimentos). A autora confirma, ainda, a necessidade de se conhecerem as
expectativas iniciais dos alunos, bem como suas frustragdes e satisfacdes para se
chegar ao entendimento do impacto da universidade no desenvolvimento pessoal
do estudante.”

Com relacdo a pergunta 1, sobre o grau de importancia para a decisdo de entrada no

ensino superior, onde os alunos do grupo percep¢ao atribuiram grau de importancia, tanto
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no Brasil quanto em Portugal, para a maioria dos fatores, podemos tentar entender essa

perspectiva analisando o que disse Coscodai e Arbex (2011. p. 4):

“[...] Takeuchi e Takeuchi (2006), elenca — com base em outros autores — 0s
principais motivos de escolhas de cursos e IES. Esse rol apresenta-se aqui divido
em quatro categorias: componente subjetivo, qualidade da IES, renda das familias,
dificuldades geograficas e trade-off entre IES publicas e privadas:

a) Componente subjetivo. Escolha da IES e curso por motivos culturais, tradigao,
identificacdo pessoal, expectativas futuras ou modismos;

b) Qualidade das IES: Preferencia por IES ja estabelecidas e com reputagio no
mercado;

¢) Renda das familias: Cursos de custo elevado (como Medicina), excluem grande
parte dos potenciais demandantes. Nota-se que programas do governo federal
como o Programa Universidade para todos (PROUNI) e o Financiamento
Estudantil (FIES) tendem a facilitar o acesso de estudantes carentes ao ensino
superior por meio da concessdo de ajuda de custo, bolsas e financiamentos com
juros baixos.

d) Dificuldades geograficas: A escolha do individuo geralmente fica condicionada
as [ES de sua regido (embora muitos estudantes mudem de cidade apenas para
estudar motivados por outros aspectos que superam as barreiras geograficas)

e) Trade-off entre IES publicas e privadas: As IES publicas tendem a ser as
primeiras escolhas de boa parte dos demandantes; esse ¢ um dos motivos pelos
quais a relagdo candidato/vaga ¢ bem maior nas IES publicas em relagdo as
privadas.”

Segundo de Mello et al. (2001, p. 128):

“Enriquecendo o conceito de servigo educacional, Kotler & Fox (1994) afirmam
que, em se tratando de faculdades, o servigco educacional pode ser um complexo,
composto por produtos educacionais (aulas, bibliotecas, conferéncias), produtos
recreativos (clubes, filmes, festas), produtos de crescimento pessoal (centros de
orientagdo, organizacdes religiosas, conselheiros), produtos curativos (saude) e
produtos para o planejamento do futuro (orientacdo vocacional, servigos de
estagio).”

No extrato género masculino e feminino notou-se que, em praticamente todos os
fatores, o grupo feminino, tanto no Brasil quanto em Portugal, atribuiu graus de importancia
e satisfagdo mais elevados do que os alunos do grupo masculino e isso pode ser explicado
pelo fato de que, entrar na Universidade significa uma etapa importante para a sua vida e as
mulheres sdo encorajas a valorizar tudo aquilo que signifique sua inser¢do plena na vida
social (da Silveira, 2006).

Segundo Baltazar ef al. (2012, p. 8):

“[...]. Para o efeito, parte-se do pressuposto que o processo de socializacio
corresponde a um espago plural de multiplas relagdes sociais, um campo
estruturado de modo permanente pelas relacdes dindmicas entre instituicdes e
agentes de socializagdo - tais como a familia, a escola e os meios de comunicagao
social que na atualidade se encontram em constante interdependéncia.”

Assim, na falta de literatura técnica na area de educagdo mais apropriada para tratar

da questdo percepgao de qualidade, quanto a definicdo de graus de importancia por género,
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entendemos que, da mesma forma como tratamos os alunos do grupo expectativa e
percepgao, podemos considerar que os mesmos componentes estao presentes na percepgao
do extrato género.

No extrato regime de ensino presencial e a distancia, notou-se que, em praticamente
todos os fatores relativos ao grau de importancia, os alunos do presencial atribuiram mais
destaque, mesmo para aqueles que sdo relevantes para os do ensino a distancia, ex. Site da
Internet. Ja nos fatores relativos ao grau e satisfagao, tivemos os alunos do ensino a distancia
dando mais destaque do que os do presencial.

E bom salientar que, neste extrato, temos alunos tanto ja qualificados como
expectativa e percep¢do, que pertencem a um dos géneros estudados, cujos resultados ja
apontam uma direcao, conforme ja destacado anteriormente.

Considerando que somente tivemos oportunidade de comparar as percepcoes dos
alunos estudantes no Brasil nas duas modalidades de ensino, pois em Portugal a nossa
amostra nao foi consistente, podemos considerar alguns pontos importantes que devem ser
observados pelas instituigdes de ensino superior, que tem em sua proposta oferecer o ensino

na modalidade a distancia, conforme nos afirma Steil e al. (2005, p. 260):

“O planejamento se configura na principal etapa para assegurar as condigdes
necessarias para uma adogdo exitosa de programas de educagio a distancia (Levy,
2003; Rumble, 2000). Essa etapa envolve uma analise sistémica dos seguintes
aspectos: a) visdo da instituicdo, b) curriculo, ¢) capacitacdo de professores e
equipes de apoio, d) servigos aos alunos, ¢) capacitagdo e suporte aos alunos e f)
propriedade intelectual e direitos autorais (Levy, 2003). Importante nesse processo
¢ considerar a virtualizagao educacional como uma pratica educacional inovadora,
que gera novos desafios para a situa¢do de ensino/aprendizagem, para os quais a
institui¢io educacional deve estar adequadamente preparada.”

Apesar de no nosso estudo a satisfacao ter sido melhor pontuada pelos alunos do
regime a distancia, temos que considerar o que disse Reinert (2010, p. 162):

“Resultados de outras pesquisas mostram que nao existem grandes diferencas nos
niveis de satisfacdo entre estudantes de cursos presenciais e de cursos a distancia
(POOL, 1996; BOWER; KAMATA, 2000). Porém, ha evidéncias de que cursos a
distancia que, inicialmente, geram altas expectativas otimistas, podem resultar em
baixa satisfacdo com a posterior desconfirmagdo negativa das expectativas.
(VAMOSI; PIERCE; SLOTKIN, 2004).”

No extrato horario do curso diurno e noturno, tanto no Brasil quanto em Portugal,
notou-se que os alunos do horario diurno conferem maior grau de importancia e satisfagao
em relacdo aos graus atribuidos pelos alunos do horario noturno. No caso dos alunos do
horario noturno, houve grande correlagdo entre os graus atribuidos nos fatores de

importincia e de satisfagdo.
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E importante ressaltar que o aluno do horario noturno vai a escola durante um
pequeno periodo, visto que, em principio, durante o dia trabalha, o que o faz mais interessado
por alguns atributos julgados mais importantes.

Uma outra questao relevante € o pouco tempo que esse aluno do horario noturno tem
para realizar atividades extraclasse, o que o coloca de alguma maneira em condi¢des de
aprendizagem mais inferiores aquelas observadas para os alunos do horério diurno. O sono
e 0 cansago, além de atrasos na chegada para as aulas, sao fatores que também sdo destacados
como para o seu prejuizo académico (Carelli & Santos, 1998).

Segundo de Freitas Barreiro e Terribili Filho (2007, p. 92):

“Sabe-se que a realidade brasileira do periodo noturno ¢, em geral, caracterizada
por estudantes que trabalham durante o dia, em &4rea ndo necessariamente
associada a seu interesse, 0 que os leva a tentar obter recursos financeiros para
realizar o curso superior. Esses estudantes enfrentam, de modo mais intenso,
problemas diarios no transito e transportes, implicando atrasos e perdas de aulas,
conforme indicam Terribili Filho e Raphael (2005). Mesmo assim buscam, por
meio da educacdo superior, o reconhecimento social, formagao profissional e
obtencdo de um diploma, na expectativa de aumentar suas chances de competicao
no mercado de trabalho, melhorar suas condi¢des de vida, sonhos de todo
cidaddo.”

No extrato trabalhador estudante sim e ndo, no Brasil foi o com maior nimero de
hipdteses com diferengas significativas entre os alunos de ambos os grupos. Ja em Portugal,
o numero de hipoteses foi menor, talvez explicado pelo fato de que, na nossa amostra, o
menor numero de alunos objeto do estudo nao € estudante trabalhador, ao contrario do Brasil.

Esse fato guarda relacdo, no Brasil, com extratos analisados anteriormente,
principalmente o grupo expectativa, onde foram identificados o maior nimero de
trabalhadores estudantes, os quais atribuiram maiores graus tanto para importancia quanto
na satisfacao.

Também no Brasil, os trabalhadores estudantes dos géneros masculino e feminino
tiveram bastante expressao na sua participagdo nos graus atribuidos.

Em Portugal, essa situagdo nao se confirmou, visto que o maior nimero de estudantes
analisados esta na categoria de ndo trabalhador.

Uma das principais caracteristicas do estudante trabalhador ¢ a sua determinacdo
quanto aos seus objetivos e assim podemos tentar explicar o motivo de seus destaques nos
graus de importancia e satisfagao.

Sobre o trabalhador estudante, Carelli e Santos (1998, p. 4) nos diz que:

“[...]JAndrade e Sposito (1986) tecem consideragdes quanto ao fato de que, na
condicdo de trabalhador e aluno, poucas sdo as oportunidades para crescer
intelectualmente, ficando sua formacdo profissional a desejar. O estudo que
realizaram permitiu-lhes observar que esses alunos enfrentaram problemas em sua
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trajetoria académica e em seu universo existencial, com reflexos em seu
desempenho académico e evidéncias no nivel de dificuldades orais e escritas, que
os alunos demonstraram. Além disso, ficou bem caracterizado: a) aversdo aos
textos de conteudo mais complexo; b) auséncia de um pensamento mais critico; c)
dificuldade de generalizacdo de aprendizagem, acarretando, conseqiientemente,
um baixo rendimento escolar.”

Para Terribili Filho (2008, p. 46):

“[...] estudante-trabalhador ¢ daquele que trabalha durante o dia e busca no curso
de graduagdo sua formagdo profissional. A agregacido de conhecimentos obtidos
durante o curso superior, o diploma, a riqueza da vivéncia pessoal e os
relacionamentos estabelecidos com colegas e professores, podem propiciar ao
estudante maior facilidade para participar do mercado de trabalho apds a
conclusao do curso.”

Ainda para Terribili Filho (2008, p. 47-48):

“[...] Foracchi apud Furlani (1998, p. 41), destacam que o “estudante em tempo
integral” € aquele que pode se dedicar exclusivamente aos estudos, seja aluno do
periodo diurno, integral ou noturno, pois ¢ mantido economicamente pela familia.
O “estudante-trabalhador” ¢ aquele estudante que trabalha, porém continua sendo
parcialmente mantido economicamente pela familia, ndo havendo grande
envolvimento com seu emprego ou atividade, pois seu futuro profissional seria
planejado a partir da qualificag@o obtida no curso superior. Finalmente, segundo a
autora, o “trabalhador-estudante” ndo tem dependéncia financeira alguma com a
familia, mas pelo contrario, pode até contribuir com o or¢camento familiar
doméstico; em geral, a familia ndo dispde de recursos para manté-lo, ou entdo, nao
considera importante a formagdo superior do membro da familia. Assim, para o
trabalhador-estudante, estudar ¢ uma decisdo pessoal, baseada em seus valores,
aspiracdes e recursos financeiros, embora, em alguns casos possa ter um incentivo
familiar. Para o trabalhador-estudante, sua atividade profissional é muito
importante, ¢ o estudo, uma contingéncia na medida em que pode contribuir com
sua melhoria profissional e financeira.”
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9.4. CONCUSAO

Como proposta de consolidacao das ideias até aqui trabalhadas, apresentamos na

figura 50 o quadro 2 elaborado por Soares (2007, p. 50):

Quadro 2 - Visdo do Estudante

A escolha e o fator
tempo

o A duvida e a incerteza

Condigao | Certeza e
socioecondmica . satisfagéo
O risco e a sinalizagdo

ESTUDANTE | A informagdo recebida | CUrs© superior

escolhido
As situagtes e as
Instituiches influéncias | Incerteza e
sociais A antecipagdo e a insatisfagdo

imaginagao

A racionalidade

Fonte: Elaborado pelo autor.

Figura 50
Visdo do estudante
Analisando o quadro acima, podemos inferir que diversos sdo os fatores que

influenciam os alunos na escolha da instituicdo, do curso, do regime de ensino, pois o
estudante, ao fazer uma escolha, trabalha muito no campo das incertezas e suas percepgoes
e atribuicao de graus de importancia e satisfacdo esta ligado a essa visao do que realmente
ele busca.

Dessa forma, fica evidente a importancia de se identificar junto ao aluno, observados
alguns condicionantes sociodemograficos, quais sao os fatores mais importantes e quais 0s
de maior satisfagdo durante todo o percurso académico que permitira, para os atores
envolvidos nos processos de regulagdao e avaliacdo do ensino superior nos dois paises,
identificarem os pontos de melhoria presentes nos processos de ensino.

Outra questdo também importante ¢ sobre o triplo papel desempenhado pelo
estudante durante a sua vida académica que, segundo Magalhaes et al. (2012, p. 249), tem
as seguintes caracteristicas: “[...] input do processo, coprodutor dos servigos onde se torna
corresponsavel pela qualidade do ensino-aprendizagem, e o output.”

A visdo dos alunos em todos os aspectos de sua experiéncia no ensino superior,

necessita de mais debates para o controle eficaz da qualidade nas universidades. Nesse caso,
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seus pontos de vista podem gerar informagdes importantes para que membros de grupos da
universidade possam fazer julgamentos do desempenho delas a partir da perspectiva
discente.

Segundo Schleich (2006, p. 28):

“ E importante destacar que o desencontro entre a diversidade de expectativas dos
alunos e o que realmente a institui¢do oferece pode gerar no estudante decepgdes
com sua experiéncia académica, uma vez que cada institui¢do tem sua propria
caracteristica percebida por meio de suas normas, seu sistema burocratico, sua
infraestrutura, a qualidade de seus programas e servigos, € a expectativa em
relagdo a seus alunos.”

Conforme Sarrico (2012, p. 247):

“[...]. Finalmente, ¢ importante avaliar como é que a satisfa¢do dos estudantes
varia em fung¢do de suas caracteristicas do respondente, nomeadamente em
fungcdo de: sexo, idade, estatuto de trabalhador estudante, estudante de
intercambio, estudante dos PALOPs, deslocado...”

Sendo assim, esta pesquisa buscou preencher uma importante lacuna teérica a partir
da identificagdo de elementos que contemplem a participacdo do aluno na avaliacao
institucional, abordando fatores como expectativa e percepgao de alunos de primeira e tltima
fases, respectivamente, do ensino superior principalmente no Brasil, uma vez que, em
Portugal, o estudo produzido por Magalhaes ef al. (2014) ja estabeleceu um marco que
permitird, em novos estudos, a comparacao da evolucao das percepgdes dos alunos.

A partir deste trabalho serdo elaborados artigos cientificos para publicagdo em
revistas inerentes ao assunto, com o propoésito de contribuir para a melhoria dos modelos de

regulacdo e avaliacdo do ensino superior.

9.5 LIMITAGOES DA INVESTIGAGAO

Algumas questdes ndo puderam ser convenientemente tratadas, em fun¢do do
tamanho da amostra, principalmente no Brasil, devido a sua amplitude geografica,
quantidade de institui¢des, pouco esclarecimento dos alunos para responder questionarios de
grande porte e complexidade.

Outro fator também importante, principalmente no Brasil, ¢ a pouca e consistente
literatura técnica a respeito do comportamento dos alunos nas institui¢des. Os documentos
existentes se limitam ao tratamento de questionarios em uma institui¢ao, o que nao permitiu
comparar com seguranga os resultados obtidos em nossa pesquisa.

Finalmente, destacamos que teria sido relevante também:
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e tratar os resultados dentro da perspectiva qualitativa, o que permitiria a identificagao
de outros atributos nas respostas coletadas, o que ndo foi possivel em funcao do tipo
de questionario utilizado e das limitagcdes neste documento;

e identificar se o fator geracdo dos alunos teria influenciado no tipo de resposta

fornecido, visto a inexisténcia de literatura a respeito e outros estudos comparativos.

9.6. INVESTIGAGOES FUTURAS

ApoOs terminarmos este trabalho, temos a nogdo que diversas frentes de pesquisa
podem ser abertas ndo para ampliar, mas melhor qualificar os resultados.

Assim, nos proximos estudos, sugerimos que sejam feitas alteragdes no questionario
utilizado, bem como na forma de tratamento dos dados, com o objetivo de comparar os varios
extratos socioecondmicos entre si, por exemplo, e identificar como o conceito geragao pode
determinar os tipos de respostas.

Finalmente, outro ponto para ser analisado, ¢ a aplicagdo do questionario entre os
alunos das diversas séries dos cursos, isto €, por ano ou semestre, de modo a permitir a

comparagao das percepcdes durante toda a vida académica dos estudantes.
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Anexo 1- Autorizagao de uso do questionario e modelo aplicado

.
~ ) L ~
L l I S CENTRE FOR RESEARCH B HIGHER EDUCATION POLICICS

TERMO DE CONSENTIMENTO

OBJETO DO CONSENTIMENTO:
Utilizagfio do Questionario realizado no dmbito do Projecto:

“Avaliacio Nacional da Satisfagao dos Estudantes do Ensino
Superior ( ANSEES)- POCI/ESC/59967/2004”

e alteragdes realizadas no mesmo conforme documento anexo.

FAVORECIDO:

Antonio Augusto dos Santos Soares, aluno do curso de Douramento em
Gestio, da Universidade de Tras os Montes e Alto do Douro — UTAD/
Universidade de Santa Catarina — UFSC, com a Tese “Gestdo da Qualidade
no ensino superior — Desafios para os modelos de regulag@o e avaliagio no
Brasil ¢ em Portugal, sob orientagdo da Profa. Carla Susana da Encarnagéio
Marques, Prof. Pedro Antonio de Melo e Prof. Hugo de Almeida.

Matosinhos (PORTUGAL), 16 de Junho de 2015

{ \ ’; - / 7
j\lf(,u oA ééf t‘ﬁ? JLV; (,E'I('{ ] //E(’,;@ a.cle )

NOME: Maria de Lourdes Machado

IDENTIFICACAOQ: Investigadora
Centro de Investigagio de Politicas do Ensino Superior- CIPES
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Anexo 2 - Perguntas com descri¢ao alterada:

1.A
ML- Obter conhecimentos que permitam uma carreira aliciante
AS _ Obter conhecimentos que permitam uma carreira estimulante

3.M
ML: O custo das propinas
AS: O custo das mensalidades

5.

ML: Em que lugar estava o par “Estabelecimento/Curso” que frequenta na sua candidatura

ao ensino superior?

AS: Em que posigdo estava a relacao “Estabelecimento/Curso” que frequenta atualmente

na sua candidatura ao ensino superior?

12.C
ML: Condigoes dos edificios e sua envolvente
AS: Condigdes dos edificios e sua infra estrutura

12.F
ML: Recursos informaticos
AS: Recursos de tecnologia e informatica

18.
ML: Em geral, pensa que o apoio financeiro que lhe ¢ dispensado é:
AS: Em geral, acha que o apoio financeiro que lhe ¢ dispensado é:

19.1 — Foi alterada para 20

19.2 — Foi alterada para 21: com a seguinte redagdo: “Se nao, acha que deveria
proporcionar?”

20: Foi alterada para 22

ML: Tem conhecimento de que a sua instituicdo promove programa de intercambio e
mobilidade internacional (Ex. SOCRATES, ERASMUS, etc)

AS: Tem conhecimento de que a sua institui¢ao promove programa de intercambio e
mobilidade internacional (Ex. SOCRATES, ERASMUS, Ciéncia sem Fronteiras)

21: Foi alterada para 23

ML: 1 — Muito ma, 2 — Ma
AS: 1 — Muito ruim, 2 — Ruim

22: Foi alterada para 24, sem mudancga na redacao
23: Foi alterada para 25, sem mudancga na redacao

24: Foi alterada para 26, sem mudanca na redacao
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25: Foi alterada para 27, sem mudancga na redacao

26: Alterada para 28

27: Alterada para 29

ML: antes de 1990, ..., 2006-2006

AS: antes de 1990, entre 1991 e 2000, entre 2001 e 2010, depois de 2010
28: Alterada para 30, sem mudanca de redacgao

29: Alterada para 31.

ML: E estudante de programas de intercambio (ex. Socrates, Erasmus, etc.)?
AS: E estudante de programas de intercambio (ex. Socrates, Erasmus, Ciéncia em
Fronteiras)?

30: Alterada para 32, sem mudanga de redagao

31: Alterada para 33, sem mudanga de redagao

31.1 — Alterada para 34, sem alteracao de redagao

32: Alterada para 35

ML: Ja respondeu, nesta instituicdo, a algum questionario sobre sua satisfagdo com a

mesma?

AS: Ja respondeu, nesta institui¢ao, a algum questionario sobre sua satisfagdo com ela?

33: Alterada para 37

34: Alterada para 38, sem mudanga de redagao

Comentarios Adicionais: Incluido na questao
Perguntas incluidas:

36. Qual ¢ o nome da universidade que frequenta? (Por favor, preencha com letras
maiusculas)

39: Qual ¢ o horario do seu curso? Diurno ou Noturno

40: Qual a modalidade do seu curso? Presencial ou a distancia
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Anexo 3 - Questionario utilizado

“NOQUERITO A BATISFAGAD DOS ESTUDANTES DO ENSING SUPERIOR", CIFES - Centro de lavestgagio de Poliicas do Ensino Superier

- Funduciio dex | Por

CONSENTMENTO NFORNADO

Exte S enta bido pure recolh GOeN SODre . U cles @ clulvim como e inlcio de ses cumo A
- | nic serd por paricioer dele @ on dedons cbSdos serfo Utizedos, ™ a0 de il
globeia

Ax o drigh pars ALUNOS dos curse de A w;io, de E ou Pobiice no B, 0 sluncs do curse de
Gesthc em Portugsd.

Exte wdcnirio fon que slo Ll pAre Coreon presencEs Ccomo ne modeldede & datdncie

Ests investgegic iz parte de om pecjeto de dam do D om Gesto, peln Unt de Tris on Mortes @ Alto do Doure -

UTAD / Universidade Feders! de Sarts Cutaries - UFSC, inftclads “GESTAO DA QUALIDADE NO ENSING SUPERIOR DESAFIOS PARA 08
MOOELOS DE REGULAGAD E AVALIAGAD NO BRASL E EN PORTUGAL", sob crentacio de Prof. Doutors Cerls Margues (UTAD) @ Prof
Deuter Padro Meks (UFSC).

Awenp fougho & mulc pern ont irreestigeclo, pere © QUE PECO N MUN iud 4 qee © lsrpo médo
de responts de odes ax 41 perguntes & segulr & de 20 menuton

Ficn , Que = der ente 10 montn ws refer fnches wome soprecitedes

Agradego desde & sus sjuds, & el pars o 2o perinenis mc contsto sbeizo descrito.

Antzrio Acgusdo dos Seston Sowes

Aluso do Deutoraments em Gestio de Universiciede de Tris os Mortes @ Alto do Douss - UTALY Universidede Feders! de Sunts Catedne -
UFSC

tonisho bb@terrs com br
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“NOUERITO A SATISFAGAC DOS ESTUDANTES DO ENSING SUPERIOR", CIFES - Centro de geclo de Poll do Emino &

- Funducio des | Por

CONSENTMENTO NFORNADO

Exte Sritc eath do perw - o San scbre wn sows sxper . des como =1 20 Aol de seu Curso. A wom
ISarts: | niko serd hecids por o dele ¢ on dedom obtidos seclio ctilredos, unk ne w;io de

ghbea

Ax perg sdo drig pars ALUNOS dos curse de A w;ho, de Empe ou Pébiica no B, 0 sluscs do curse de
Gestho em Portugsd.

Exte o fon que sdo Lals pare cursos pe como ne » = daténc

Ests nvestigecdo faz pedte de om projetc de pesquise de Doctorsments em Gestio, pels Universidede de Tris on Momies @ Alto do Douro -
UTAD f Universideds Federsl de Sunts Cutaries - UFSC, nttuede “GESTAD DA QUALIDADE NO ENSING SUPERIOR: DESAFIOS PARA 08
MOOELOS DE REGULAGAD E AVALIAGAD NO BRASL E EN PORTUGAL®, sob orientaciio de Prof. Doutors Cerle Margues (UTAD) @ Prof.
Deuter Padro Meks (UFEC).

A wom peticipucho & malc pern onte irreestigeclo, DR © SUE PEGO N MUN cind i do gee © lsrpo médo
de resconts de odes sx 41 perguntes & segulr & de 20 manuton

Flen Que wo it woe e ws reter fn T e d

Agrndego dende M sus sjuds, do pars sigu atdo perinents mc contsto sbelzo descrits.

Antzrio Asgusto dos Sestos Scowes

Aluso do Deutorements em Gestlo da L s o Tris on W ® Alto do Dows - UTALDY Universidede Feders! de Sunts Catedne -
uFsc

tosisho bb@terrs com be
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fequenta.

& Obter om grau
scudbmico

atnuette
< Erm o que u mishe

4 Eu queris om bom
emrprege

“m emprego.

om bom ssldrio

B Parw we de cune

L Gosto de extuder o
sprender,

poder ascaher »

& Queds estar com o

[N
L Queris fuzer novos

smigos

O+ O

5. Obter conbecimentos
Que permitem o carrelre

Sarrila esperwve de mim.

o Nio comsegus enconioer

1 Obter um empregs com

& Evitar tor de I Yabalber

} Quedta tor condgles pars

otlentesfo de mishe vide

meus emigos que extio

0 (Nade
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O O00O0OO0OO0OO0OO0 OO0 -

O

O

Nesta segdo do questionario, gostariamos que pansasse nas su3s escolhas e parcepcdes acerca da Instituigo que

*1. Qual a importancia que cada um deos seguintes fateres teve na sua temada de
decis3o na entrada para o ensino superior?

O 00000000 OO0 -
O O 00000 O0O0O oog

O

* 32, Qual des fateres acima foi a razie MAIS IMDORTANTE para a decisie de entrar ne
ensine superier? (Escelha se UMA alternativa)

O« O O

10
(Extemamarte

O
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*3, Dor que decidiu escolher osta instituigae om particular? (Escelha tedas as razées
e se aplicam)

D & Ers » melhor pars © curso gue su querds

D 5 Ers u (nice onde es comseguie entwr

De Ern u dnice com ¢ curse gue eu queris

D 4 Tem crrm bow reputacio sceddmics

D o Tem urmm bos reputscio em termon de vide socisl
Dl Tom bows inatwingtes purs stvidedes rocurricdte e
D o Fo recomendads peln Sermilie.

D & Ers perto de residbacin hablus.

DAP-‘L 80 0 sglen de dvaigecho pr por

D S )

D } Fol » iniversidade que os meus amigos decdrem Feguernter

D k Tom tom chen pars L curr

D L Os dplommados dests natitcichio cb¥m borm empregon.

D = O custo dus memsddedes.

D = Fol recomendeds por amigos.

D0.0- Sents o the gho sochel

* 4. Qual des fateres acima fei a razie MAIS IMDORTANTE para a sua decisie de
froquentar esta instituigae em particular? (Escelha se UMA razie)

O+ 0O 0O 0+ O O Os Or O O1 O O O~ O~ O

*8, Em que pesigie estava a relagae “Estahelecimente/Curse” gue frequenta
atualmente na sua candidatura ae ensine superier?
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* 8. Desenvolvimento Pessoal:

& ¥ 20 encontio dus
st sxpecteves
Senecuin

5. ¥ 20 encontro dum
st s3pectelves
imelectusis

< Ter muln coshecimenton

d Ter maihcres

capec dedew
sombiduien do
relncionamenis

rtecenscsl

o Totf desenvoiver
melhores capacidedes de
comunicegiio

L Ter! deseswoiver
meltoren capacidedes de
e wge

& Obter mehores
capacdedes de tutaho
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rportente)
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* 9. Processos e Servigos:
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9 (Extemamarts
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O

O
O 00000000 O0O O
commmenses ) O O O O O O O O O O

< Servigos de smpolo
estudents

O 000000000 O
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O O0OO0OO0OO0O00OO0O0OO0O O
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b Attude do pesscsl nio
docerte pare com on
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O
O

O 0 O 00000 0
OO O0OO0O0OO0OO0O0O0

O
O

} Servigon de wimestegic

- canbnes)

L Progremes cultureis

ramannsse ) O O O O O O O O O O

- beten).

Lilviwin
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-
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*¥10. Apes tor rospendide aes itens 6, 7, § ¢ 9, tude semade, yue impertincia atribui
aos seguintes aspectos:

0 (Neca
mportane)

10
(Extemamerte
Tpotanie)
& Ao curso que Seguents O
5 A sus imttugds O
< A empregablidede do O

curse que Fegquernts.

d Ao prewiige socied 2o O
curse que Feguerts

O OO0 -
O OO0 -~
O OO0 -«
O OO0 -
O OO0 -
O 00O -
O OO0 -
O OO0 -

O
O
O
O

O OO0
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* 13. Desenvolvimento Pessoal:
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melboren capacidedes de

L Ter! desmsvciver
melhores capacidedes de
Bderwnon.

& Otter mahores
capecdedes de twtaho
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?  (Extemamerte

‘O~)

7

OO0OO0O0O0OO0OO0O0O0
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* 14. Processos e Servigos:
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L Progremes cultursis.
= Ste du imsttuichc se
Intamet.

= Espugos de estido
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1 Assocucho de
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*¥18. Apes tor respendide aes itens 11, 12,13 ¢ 14, tude semade, qual @ seu yrau de
satisfagae
[}

(Extemamerte 1
Irmeetafots)

= Com o curme. O O
& Com u lnatiticho. O
O
O

< Com w empregutiidade
o curse que Feguernts.

d Com o prestigo socied
<o curse que Feguents.

0 00
;
0 000} ]+
N
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Costariumon, sgors, Que nos o wup eathe como N -

*16. Quais des seguintes recurses financeires utiliza para financiar a frequéncia de
seu curso?
Utizs Foguentaments Utiize postusimantes Néo ulize
® Apcio familee.

& Auts-fnesciemento (o
o)

< Bolwe de ewtudos.
d Apsio do empregedor.

o Emprénime buncirio.

OCO000O OO
0000 O
OOO0O OO

1 Amigon

*¥17. Qual des recurses acima mencionades constitui e MAIOR ADOIO ne
financiamento da frequéncia do seu curso? (Escolha s6 UM)

O- O- O- O:- O- O

* 18. Em geral, acha que o apoio financeiro que lhe é disponibilizado é:
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Neats secio do . d the que de » WG ot Com ws suws percep; Oes globels soecw de
Irmttuiglo

*19. A sua institwigae dispenikiliza apeie a linguas estrangeiras?
O S (Vi pars & questio 20)
O Nio (Vi pers » guestio 21)
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* 20. Se sim, cobre as suas necessidades?

* 21. Se nio, acha que deveria proporcionar?

O Sim

O we

¥22, Tom conhocimonte do que a sua instituigie premeve pregramas de intercambhio ¢
mehilidade internacional (ox.1 SOCRATES, ERASMUS, Ciencia Som Frenteiras, otc.)?

O Sim

O m-

*23, Indique qual ¢ 2 sua epinide yoral acerea deos aspectes ahaixe apresentades,
wtilizande a seyuinte escala

:;-:‘;u:. 1 Ulalum 25m 3 &8«1- 45- 5 .6“.

omiam ® 0 O 0 o)
otomsmisenan ) O e O o

hesdo mpowios em
Sor o scwdbracos.

*¥24. Respenda agera as seguintes yuestees relativamente a sua instituigaer

Sm N
® S0 votmae st o o
woltaris u cunddatur-en »
oatn iraboac o7

5 Recomencurie exts O O

o e » outnes
oo ?

- O O

oporundede, modeve de
curso?

4 So tveme O O

cporundede, mudevs de

mttucio?

*28. Numa escalade 0 2 10; om que O correspende a “muite haixa™ ¢ 10 a “muite
elevada™, em que posigao coloca a empregabilidade do seu curso?

O O O O O« Os O Or O O¢ QOm
(MU Muto
buicw) slevads)
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* 26, Come classificaria, om termes glohais, o5 seyuintes aspectes relatives a sua
instituigae:
Negetivn Neutrs Poatva
« & e o O O O
mtacio
O O

5 A reputecic dewts
mttugdo
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E, pars frmlzwe, g il qee nom fecul wgors wgumes Informmciic sobre  sun SoemoN, SRrRnindo UM VeI mais ¢ enonmeis, pos
on dedos serlic Yatndos de formm sgregeds o nic individusl
*27. Sexe:

* 28, Qual a2 sua idade?
-1

Bl
*29. Em que ane fox 2 sua primeira matricula nesta instituigae?
Omenm O&.!Dﬂom Oﬁnmzoouzoto Oo.pme.:mo
* 30, § trakalhaderestudante?

O sie O e

%31, H estudante de pregramas de intercimbio (ex.1 Secrates, Brasmus, Cidncia Som
Frenteiras, ote.)?

O Sim O Nio

* 32. E estudante dos PALOP's (Paises de Lingua Portuguesa)?

QO s= O e

*¥33. Durante o periede letive, esta deslecade da sua residéncia hahitual?

O Sim O Nio
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*¥34. Se sim, ende reside durante este periede?

* 38, Ja respenden, nesta instituigae, 2 alyum questionarie sehre a sua satisfagae
relacionada a ola?

O e O Nio

*¥36. Qual ¢ @ neme da universidade yue froquenta? (Der faver, preoncha com lotras
maiusenlas)

q
||
*37. Qual ¢ ¢ curse yue frequenta? (Der faver, preencha com lotras maiuseulas)
H
-
¥ 38, Em que ane osta matriculade?
O e O o O o o
* 39. Qual é o horario do seu curse?
O Déarne
O Notume
* 40. Qual é a modalidade do seu curso?
O PFrenence
O A datincs
41, Comentaries Adicionais
Por faver, adicione quaisquer comentarios que queira fazer no espago abaixe.
q
||

Cbrigedo pele sus p wio E qee » ind 8o que nom forneces resciies om crme melhor tomads de comainos dus suss
necessidedes o em melhor isformecio pers i 90 eacontro deles.
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