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Resumo

ZAPELINI, Wilson Berckembrock. Um modelo de avaliagao de programas
de pés-graduagdo baseado no benchmarking de competéncias
organizacionais: estudo de caso nas engenharias da UFSC. Florianopolis,
2002. 238p. Tese (Doutorado em Engenharia de Produgéo) - Programa de Pés-
graduagédo em Engenharia de Produgao, UFSC, 2002.

O presente trabalho teve como objetivo elaborar e analisar a consisténcia de
um modelo de avaliagcdo de competéncias organizacionais que incorpore o
conhecimento produzido e disseminado em programas de pés-graduagao em
engenharia. A pesquisa é de natureza aplicada, com abordagem quantitativa e
qualitativa, de carater descritivo nos seus objetivos, de estudo de caso nos
seus procedimentos técnicos. Inicialmente, foi realizada uma pesquisa
bibliografica e documental dos programas, levantando os principais quesitos e
atividades. Buscou-se examinar cinco quesitos envolvidos nos programas, a
saber: o ensino, a pesquisa, a gestdo dos recursos humanos, a gestao de
processos e a gestdo da informag&do. Na sequéncia, foram levantadas as
competéncias organizacionais basicas e essenciais dos programas. Para cada
competéncia obtida, foi elaborada uma ou mais questdes, compondo o modelo
de avaliagdo denominado benchmarking, do tipo interno. O modelo foi aplicado
em todos os onze programas de pos-graduagdo em engenharia da UFSC, onde
coordenadores, professores e alunos determinaram as pontuagdes das
questdes propostas. Como resultado, foram definidas as avaliagbes dos onze
programas de forma a obter-se uma classificacdo de pontuagdes,
estabelecendo um posicionamento de cada programa e, ao mesmo tempo,
apontando suas potencialidades e suas fragilidades. Para finalizar, séo
apresentadas algumas consideragbes e recomendacgdes para a continuidade

do trabalho.

Palavras-chave: avaliacdo da pds-graduacdo, gestdo do conhecimento,

benchmarking, competéncias organizacionais.
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Abstract

ZAPELINI, Wilson Berckembrock. Um modelo de avaliagcao de programas de
pés-graduagcdo baseado no benchmarking de competéncias
organizacionais: estudo de caso nas engenharias da UFSC. Florianopolis,
2002. 238p. Tese (Doutorado em Engenharia de Produgéo) - Programa de Pés-
graduagédo em Engenharia de Produgao, UFSC, 2002.

The existing thesis was aimed at the elaboration and analysis of the
consistency of a corporate competences evaluation pattern that incorporates
the produced and disseminated knowledge in masters degree programs in
Engineering. The research is of applied nature, with a quantitative and a
qualitative approach, of descriptive character in its objectives, of case study in
its technical procedures. Initially, a bibliographical and documental research of
the programs was accomplished, in which the main issues and activities were
collected. Five issues involved in the programs were collected, namely: the
teaching, the research, the administration of human resources, the
administration of processes and information management. After that, the basic
and essential corporate competences were collected. For each obtained
competence one or more questions were elaborated, making up an evaluation
pattern called in-house benchmarking. The pattern was applied in all the eleven
masters degree programs of Engineering at UFSC, where coordinators,
teachers and students determined the score of the proposed issues. As a result,
the evaluations of the eleven programs were defined, in order to obtain a score
classification establishing a positioning of each program and, at the same time,
pointing out their potentialities and fragilities. Finally, some considerations and

recommendations are presented for the continuity of the thesis.

Key words: Masters degree evaluation, knowledge management,

benchmarking, corporate competences.



PARTE 1 - DEFINIGAO DO PROBLEMA

1 DEFINIGAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

1.1 CONSIDERAGOES INICIAIS SOBRE O TEMA DE PESQUISA

Avaliagdo e sistemas de avaliagdo sempre foram parte integrante das
instituicbes de ensino e de seu processo ensino-aprendizagem, em todos os
niveis e situagdes. Esta presente de forma direta na selegao para o ingresso,
nos exames escolares dos alunos, nos concursos para admissao de docentes,
na avaliagdo das instituicbes pelo Governo. De forma indireta, a avaliagcéo
também se efetiva quando as empresas selecionam seus contratados pela
origem da instituigdo formadora, quando a populagdo em geral escolhe a

instituicao para onde seus filhos irdo estudar.

Destaca Schwartzman (2001a), o foco da discussédo sobre a avaliagdo nao €
mais sobre sua importancia ou necessidade, mas sim como a avaliacdo esta ou
deveria estar sendo feita, quem avalia, e quais as consequéncias que 0s novos
processos de avaliacdo poderiam ter ou estar tendo. De qualquer modo, é
imperativo identificar porqué avaliar. O autor aponta razdes externas: governos
necessitam saber onde aplicar os recursos, as administragcbes precisam ter
critérios para definir onde concentrar esforgos, estudantes precisam poder
escolher melhor as instituicdes; e razdes internas: reconhecimento do trabalho
desenvolvido, o empenho valorizado e diferenciado em termos de prestigio e

recursos que necessitam.

Ainda o0 mesmo autor Schwartzman (2000c) argumenta que as altas taxas de

evasdo e o frequente abandono de atividades vinculadas a formacéao



académica tem refletido sobre como os estudantes comecam a avaliar os
cursos que fazem, os professores que tém e as possibilidades reais de fazerem

algo na vida que adquirem nas escolas.

E inegavel que os distintos mecanismos de avaliagdo, implantados e
implementados na educacéo brasileira, nos ultimos cinco anos, tém gerado
inumeras criticas, mas que, por outro lado, tém também gerado a necessaria e
consequente evolucdo nas atividades académicas. De fato, isto se percebe
pelo aumento no numero de alunos matriculados, pela criacdo de novos cursos
e programas, pela intensa produgao académica no ensino, na pesquisa e na
extensdo. Portanto, SAEB, SAl, ENEM, ENC’ e outros sistemas de avaliagdo
sao muito mais benéficos e saudaveis para as instituicdes e suas atividades do

que qualquer outra tentativa critica de melhoria.

A avaliagdo é a unica forma de constatar e melhorar processos, sistemas e
instituicées. Portanto, evidencia Santos (2000) em entrevista, ndo existem duas
formas, existe s6 uma. E avaliando que se oportuniza condi¢cdes de melhoria.
Sem avaliacdo, nunca se pode saber, de forma concreta, se ha evidéncias de
melhoria, estagnacgéo ou piora. A avaliagédo faz com que instituicdes e pessoas
tenham permanente preocupacdo com seu desempenho, na perspectiva de
evoluir sua atual condicdo e situagcdo. Dentro da visdo mais tradicional de
avaliacao de desempenho, na medida em que se tém dificuldades para subir,
em contraste, também se tem ainda maior facilidade para descer. Assim, os
envolvidos e sujeitos ao processo de avaliagdo devem estar imbuidos dessa
visao ou dessa necessidade de melhoria continua e/ou de correg¢ao da situagao

avaliada.

Neste cenario, as universidades brasileiras, particularmente as publicas, tem

sido dito enfaticamente, estdo em crise ou em choque (Folha de Sao Paulo,

" SAEB - Sistema de Avaliagdo da Educagio Basica
SAI — Sistema de Avaliacdo Institucional
ENEM - Exame Nacional de Ensino Médio
ENC (Provdo) — Exame Nacional de Cursos



2000). Normalmente, tal afirmativa, tem como referéncia, ao processo de
degradacao a que tém sido submetidas, especificamente pela diminuigcdo dos
recursos financeiros destinados aos investimentos, custeios e pessoal. Por
outro lado, a afirmativa pode ser duplamente interpretada. Se, por um lado, tem
ocorrido a escassez de recursos, por outro lado, a Universidade tem
permanentemente estado em crise. E, esta crise, pode ser interpretada como
um continuo processo de aperfeicoamento, de reestruturacdo, de novas
conquistas. Importante destacar que se a afirmativa encontra duas facetas, é
notavel que uma tem implicacdes na outra. Isto €, se ocorre a diminuicdo de
recursos por parte do Governo, isto ndo tem impossibilitado ou invalidadas as
instituicdes, dadas sua autonomia, que busquem fontes alternativas, que
aumentem sua producdo académica, que se preocupem com sua constante
evolugdo. Estas instituicdes sdo aquelas que tém conseguido manter-se
competitivas. Nao obstante, € importante destacar que a légica da universidade
nao pode ser exclusivamente idéntica a logica do mercado, pela importéncia e
trabalho diferenciado que exerce, pela fungcdo e compromisso social que

desempenha.

Neves (2000, p.6) reforca e € enfatico nesta linha de argumentagdo ao se
referir aquelas “instituicdes publicas federais que ndo se acomodam e que, em
sua quase totalidade, tém apresentado resultados cada vez mais positivos em

todos os campos, contrariam as profecias do seu desmantelamento”.

Sendo assim, avaliar exige de uma instituicio a congregacdo de trés
exigéncias, caracterizando-se: a) como um processo continuo de
aperfeicoamento do desempenho; b) como uma ferramenta para o
planejamento e a gestdo; c) como um processo sistematico de prestacéo de

contas a sociedade.

Nessa perspectiva, foi criado em 1993 e definido em 1996, o Programa de
Avaliagéo Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), entendido como

parte constitutiva do desenvolvimento de uma instituicdo. O PAIUB engloba os



diferentes aspectos de ensino, pesquisa, extensao e gestao das Instituicbes de
Ensino Superior (IES), constituindo-se em um importante instrumento de

fortalecimento da autonomia e consolidacdo das mesmas.

Particularmente, o cenario da pds-graduagao também tem dado mostras de
evolucgao, possibilitado pelo aumento da quantidade de professores doutores,
pela intensa producgao cientifica, quintuplicada em relacdo a média da década
de 80. Apesar das criticas, este crescimento quantitativo e qualitativo pode ser
credenciado ao sistema de avaliagdo implementado pela CAPES (Fundagéao

Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).

A nova LDB (Lei n® 9.394 de 20/12/96) tem também contribuido enormemente
neste processo. Cita-se, particularmente, o artigo 52, que destaca “as
universidades como instituicbes pluridisciplinares de formagdo dos quadros
profissionais de nivel superior, (...) que se caracterizam por: (...) Il - um ter¢o do
corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou

doutorado”.

O inciso Il deste artigo tem provocado uma busca frenética de docentes das
universidades pelos programas de pés-graduagao, exigindo das universidades
mais competitivas — que sdo as publicas e responsaveis por 90% da producgéo
cientifica brasileira — um aumento na oferta de cursos e vagas. Além disso,
nao se pode deixar de mencionar que a nova e emergente economia, baseada
na constante reciclagem de profissionais, tem também provocada a demanda

dos trabalhadores das empresas para os cursos de pos-graduagao.

Como atesta a Secretaria de Educagao Superior (SESu) e CAPES do MEC, o
Sistema de Po6s-graduacéo teve um crescimento significativo nos ultimos sete

anos, entre 1994 e 2001, como € apresentado na tabela a seguir.



Tabela 1.1: Evolugéo do Sistema de Pés-graduagao no Brasil (MEC-
SESU, 2000) e CAPES (2002)

Sistema de Pés-Graduagao 1994 1999 2001
Mestrado |N® de cursos 1.159 1.339 1.507
N de alunos 43 mil 53,9 mil 64.437
Mestres formados <9 mil >14,4 mil 19.906
N° de bolsas Estavel em 12.500 --
Doutorado |N° de programas 616 727 878
N° de alunos >19 mil 28,9 mil 35.059
Doutores formados <2,5 mil >4.7 mil 6.036
N de bolsas 5.867 8.009 (98) --

Amorim (1992, p.111-112) relata que a CAPES foi criada na década de 50 com
o objetivo de coordenar a politica de pés-graduagao, voltada para a melhoria
do nivel dos professores universitarios e evitar a queda de padrbes provocada
pela expansao do ensino superior. A partir da década de 70 desenvolve uma

série de experiéncias avaliativas dos cursos de mestrado e doutorado no pais.

A intensificagcdo quantitativa dos programas de pos-graduacdo tem
demandado, por parte da CAPES, a preocupag¢ao com o processo de avaliagao
e sua melhoria, objetivando manter a competitividade e a qualidade destes
programas. Nesta perspectiva, recentemente, este Orgdo de fomento,
aperfeicoou o sistema de avaliagdo ampliando seus indicadores de cinco para
sete, isto €, com notas variando entre 1 e 7. A avaliacido contempla todos os
sete principais quesitos a serem abordados e mensurados nos programas de
pos-graduacao, como: a proposta do programa, o corpo docente, as atividades
de pesquisa, as atividades de formagao, o corpo discente, as teses e

dissertacdes, a producgao intelectual.

Diante do exposto, a pergunta de partida que norteara o trabalho pode ser

assim formulada:



Como estruturar um modelo de avaliagdo de programas de pos-

graduagao que incorpore e privilegie aspectos qualitativos?

1.2 A DEFINIGAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

Embora se destaque acentuadamente a importancia e a qualidade do processo
de avaliagdo da CAPES, ainda surgem indagag¢des quanto ao peso dos itens
avaliados, quanto a correlagdo dos programas com os cursos de graduacéo,
quanto as limitagcbes de um complexo sistema de variaveis muito grandes e

que resultam numa avaliagdo mais quantitativa do que qualitativa.

Como destaca Amorim (1992, p.112), o modelo avaliativo implantado tem como
referencial as experiéncias dos Estados Unidos, que, apesar do avanco, as
criticas sao inumeras, por destacar um grupo de professores que coloca em
ordem decrescente de exceléncia os cursos ou programas de pos-graduagao.
Assim, o0s grandes programas recebem o destaque, havendo uma
discriminacdo total em relacdo aos resultados obtidos pelos programas

menores.

Nesse sentido, varias deficiéncias e caréncias estdo presentes no processo de
avaliagcdo. Amorim (1992, p.114-122) enumera algumas delas: a) as
informagdes quantitativas, bem como as visitas efetuadas pelos consultores
nao revelam todas as caracteristicas e dimensdes pedagdgicas e politicas de
uma avaliacao qualitativa; b) os Comités’ seguem um ideario tecnicista que
enaltecem os dados quantitativos; c) perda de credibilidade nas finalidades da
avaliagdo, por ndo atuar como instrumento dindmico para as mudangas; d) as
universidades encaram como um dever e algo perverso, e ndo como algo que

promova a vida académica.

" Comité — Grupo de consultores especialistas escolhidos pela CAPES.



Ciente de tais problemas e de suas responsabilidades, o préprio boletim
informativo divulgador da CAPES, o InfoCapes, apresentou recentemente dois
artigos que visam contribuir para o debate e para a melhoria do processo de
avaliagdo. O primeiro deles, fundamentado em tese de doutorado, procura
"analisar a possivel relacido entre a avaliacdo atribuida aos cursos de pos-
graduacdo pela CAPES e o grau de producado de artigos de periddicos
cientificos impressos e eletrénicos do docente/pesquisador brasileiro" (Targino,
1999, p.3). A autora visa identificar se a produc¢ao de artigos n&o tem tido peso
demasiado elevado perante outros quesitos fundamentais nos programas de
pos-graduacao. Estes programas estdo centrados em qual corrente: 1. Quem
nao publica ndo tera boa avaliacdo e nao recebera dinheiro da CAPES? 2.
Publish or perish estimulam a produgdao macica e de qualidade duvidosa? Apds
ampla e detalhada pesquisa, a autora respalda a primeira corrente, provando
"que a interferéncia da CAPES nao tem sido determinante para justificar a

proliferagdo exacerbada de uma produgéo sem valor" (p.22).

O outro artigo, incluso no mesmo periédico, remete para uma reflexdo do
processo de avaliagdo da CAPES. O autor destaca que ha necessidade deste
processo "ser descrito sucintamente para uma analise precisa" (Terenzi, 1999,
p.90). O autor argumenta, ainda, que "se a CAPES cumpriu com razoavel
eficiéncia sua missdo de coordenar o processo de avaliagao, deixou de dar
uma orientagao clara sobre o significado dos resultados divulgados, (...) nao foi
devidamente valorizada a estreita interagdo entre graduacgéo, pos-graduagao e
pesquisa, que ocorre em boas universidades" (p.90). Por ultimo, o autor sugere
que seja efetuada também uma andlise critica das publicagbes e néo se ater
apenas aos aspectos quantitativos, que se tenha mais cuidado na composigao
das comissbes de especialistas que procedem as avaliagdes, incluindo
"pesquisadores com experiéncia e sensibilidade na problematica da formacao

interdisciplinar" (p.91).

Tais artigos sdo evidéncias claras de como e quanto o assunto suscita o

debate. Nao se observa mais, pelo menos nos programas de pds-graduacao, a



resisténcia, a contrariedade, a negacédo da avaliacdo. Tampouco se rejeita ou
se combate a forma como é desenvolvida e o conteudo do que é avaliado
pela CAPES. E sintomatico, sim, o desejo de aperfeicoar, de melhorar o
processo de avaliacdo e, dessa maneira, os dois artigos sinteticamente

abordados remetem a esta conduta.

Entretanto, o tipo de avaliagdo privilegia os produtos dos programas, em
detrimento das informacdes relativas aos processos, segundo Amorim (1992,
p.112-113). O sistema de avaliagdo estabeleceu critérios gerais (visdo global
da area a partir da analise da situagdo dos cursos, sua evolugdo e
perspectivas) e critérios especificos (desempenho de cada programa). As
informagdes sobre os programas sao obtidas a partir de:

» (Cadastro geral dos cursos — informagdes recebidas dos programas
sobre a situacao geral (corpo docente e discente, estrutura curricular e
dados complementares sobre os projetos de pesquisa e de produgao
cientifica);

= Cadastramento da producgao cientifica — producdes técnicas e artisticas,
teses e dissertagdes de cada curso e outras informacdes sobre as
publicacdes realizadas;

= Ciclo de visitas — focaliza aspectos qualitativos e de infra-estrutura que
nao podem ser captados adequadamente pelos relatérios enviados

pelos cursos. Sao realizadas por consultores convidados pela CAPES.

Os atuais procedimentos de avaliagdo da pods-graduagdo incluem
caracteristicas de continuidade e comparabilidade. Na continuidade, é fato de
que as coisas mudam com o tempo e necessitam ser acompanhadas na sua
evolucdo ou desdobramento. Na comparabilidade, implica que toda avaliagao
seja emitida sob um juizo comparativo, pois ndo existem critérios absolutos e

objetivos de qualidade.

Para a adequada sistematizacdo e aplicagdo da avaliacdo que incorporem tais

caracteristicas, ha que se combinar duas formas complementares de avaliacao:



a objetiva — forma técnica e precisa dos dados/informagdes obtidos por
instancias administrativas; e a subjetiva — critérios imponderaveis de qualidade

estabelecidos pelos pares (peer review).

Na avaliacdo objetiva, sado coletados os dados e encaminhados, via
Coordenacao do Programa, a CAPES. Santos (2000) esclarece que a maioria
do pessoal docente, os pesquisadores em particular, tem competéncias muito
voltadas para a pesquisa, para o desenvolvimento de trabalhos cientificos e
tecnolégicos. Todavia, ha uma grande caréncia do ponto de vista gerencial,
pois tais docentes tém dificuldades de gerenciar questdes administrativas.
Dentre as caréncias gerenciais, destaca-se a dificuldade de coletar e
comunicar/encaminhar a Coordenagdo do Programa o trabalho por eles
produzido. A grande maioria dos programas nao tem um sistema de
inteligéncia competitiva e de gestao estratégica do conhecimento para coletar e
disseminar os trabalhos. Portanto, aqui se evidencia um desafio a ser

enfrentado e solucionado nos atuais Programas de Pés-graduagao.

Na outra ponta, a avaliacado subjetiva, o principal problema enfrentado tem sido
a selecdo dos avaliadores, que sao arbitrariamente definidos pela CAPES. Os
consultores cientificos escolhidos emitem avaliacbes e recomendagdes aos

programas a partir dos dados disponibilizados e de visitas as instituigdes.

A constatacdo que preocupa e que tem afligido, permanentemente, as
instituicbes em geral e docentes em particular, € que “apesar da existéncia de
dados objetivos, as avaliagbes sao feitas de forma subjetiva, ou seja, néo
existe nenhuma regra explicita que vincule um determinado conceito a

determinadas informagdes sobre os cursos” (Schwartzman, 2000b).

Nao obstante a tais percalgcos, a avaliagdo subjetiva pelos pares ainda se
constitui num meétodo simples e aplicavel em qualquer programa de poés-
graduagédo. Nesse sentido, Schwartzman e Castro (1986, p.154) indicam que “o

julgamento dos pares funciona corretamente quando ha muitos juizes, muitos
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julgados e quando o objeto do julgamento ndo € excessivamente dispendioso,

de forma a pesar no todo”.

Sendo assim, questiona Schwartzman (2000b), “sera que todos os avaliadores
utilizam os mesmos critérios? Que caracteristicas dos programas de pos-
graduacdo pesaram mais na determinacdo das notas? Como estes critérios
variaram de grupo para grupo de programas?” Frente a tais questionamentos, o
autor constatou em sua pesquisa que os fatores gerais que mais influenciam ou
afetam na avaliagdo dos cursos sdo: a antiguidade, a localizagdo do curso no
setor publico ou privado, a producgao cientifica, a localizagao regional, o numero
de pesquisadores. Além disso, estes fatores podem apresentar um peso
maior/menor em funcdo das areas sob avaliacdo, isto é, sdo observados

critérios diferentes de area para area.

Na sequéncia, Schwartzman (2000b) conclui que:

“1. os avaliadores ndo dao muita importancia aos dados quantificados.
No entanto, na medida que o fazem,

2. existe um ‘efeito de Halo’, ou de prestigio, que esta associado a
antiguidade dos programas e sua localizagao institucional;

3. o critério de produtividade cientifica, em termos de publicacbes
académicas, funciona nas areas cientificas mais classicas, e é adotado

com rigor talvez exagerado em areas novas sem tradi¢gao anterior”.

A partir dessas consideragdes, o presente trabalho propde contribuir para o
processo de avaliacdo dos programas de pods-graduacdo, ao estabelecer um
vinculo mais coeso e eficiente entre avaliacdo objetiva e subjetiva, entre
avaliacdo quantitativa e qualitativa. Busca captar e associar dimensdes
qualitativas que apontem para indicadores quantitativos, minimizando a
intervencao posta sob diferentes posturas e critérios dos avaliadores. Para
isso, faz-se necessario implantar um sistema de avaliagdo que incorpore o

conhecimento produzido e disseminado nos programas de pés-graduagao.
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1.3 A JUSTIFICATIVA DA PESQUISA

Argumenta Santos (2000), que a questdo fundamental na avaliagdo da pos-
graduacgédo é justamente a forma como o processo esta implantado e vem
sendo desenvolvido e aplicado. Normalmente, os sistemas de coleta de dados
da CAPES, denominados Pro-Coleta Professor e Pro-Coleta Coordenador —
sistemas que aproveitam os dados individuais dos professores da pés-
graduagéo, para a avaliagado dos programas — estdo estruturados em métodos
quantitativos. Isto &, aferem a quantidade da producgao cientifica: dissertagoes,
teses, artigos em congressos e revistas, livros, patentes, em suma, toda a
producao cientifica e técnica. A partir destes dados, que sao disponibilizados
para a comissao de especialistas formada pela CAPES, procede-se a avaliagao
qualitativa. Todavia, essa comissdao faz uma avaliacédo subjetiva a partir de
dados e indicadores objetivos. Tentam definir atributos qualitativos
considerando os dados quantitativos disponibilizados e as evidéncias

constatadas in loco do programa.

A justificativa para o trabalho mais efetivo e seletivo, neste processo de
avaliacao, esta em desenvolver uma ferramenta que nédo permita uma analise
meramente subjetiva em sua concepgao e abordagem. Consiste sim, de forma
objetiva, avaliar os dados ndo sé quantitativamente, mas também
qualitativamente reduzindo ou minimizando a subjetividade. Além disso,
precisa-se de um sistema que permita a avaliagdo de programas de pos-
graduagdo com sua propria evolugdo, de forma a possibilitar sua melhoria
continua. Portanto, a pesquisa se constitui de originalidade em um processo
de avaliacédo da pds-graduacéao, ao visar gerenciar o conhecimento produzido e
incorpora-lo ao sistema de avaliagdo, conjugando, singularmente, aspectos
quantitativos e qualitativos. Além de avaliar os resultados (produtos) dos
programas de pos-graduacgao, o significativo da pesquisa esta em avaliar as
metodologias empregadas (processos) que determinam o posicionamento

competitivo destes programas. A determinacéo e a avaliagdo das competéncias
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organizacionais demonstram ser um elo para a obtencdo de resultados

adequados e satisfatorios neste processo.

Outro fator a considerar no sistema de avaliagdo da CAPES é na sua légica
aguda, quando tém ocorrido avaliagbes em que alguns programas séao
rebaixados de um ano para outro, 0 que demonstra uma atitude
deliberadamente punitiva e ndo corretiva. O que se deveria constatar ou
apontar na avaliagado do programa é se, efetivamente, houve melhoria. Espera-
se que o programa, na medida que evolua, também melhore o seu

posicionamento.

E importante reconhecer que o sistema de avaliagdo da pds-graduacdo da
CAPES, nao obstante as citadas falhas, é considerado o melhor sistema de
avaliacao do hemisfério sul, com reconhecimento evidenciado pela Unesco.
Apesar de ser um sistema que necessita corre¢des, sem duvida alguma, possui
uma excelente estrutura, sendo dessa maneira, totalmente comparavel aos

sistemas de avaliagdo de paises mais desenvolvidos.

De modo algum, tem-se a pretensédo, com o trabalho proposto, de estabelecer
comparagoes e desejar substituigbes ao processo de avaliacdo da péds-
graduacéo, ja consolidado no pais e praticamente referendado pelas melhores
instituicdbes de ensino superior e seus pesquisadores. Todavia, pretende-se
propor uma ferramenta avaliativa que incorpore e complemente as praticas

avaliativas instituidas, que podem resultar em substanciais melhorias.

A ferramenta a ser empregada, denominada benchmarking, vem sendo
sistematicamente utilizada na avaliagdo das empresas, como um continuo
processo de comparacao de produtos, servicos, métodos e/ou praticas de
trabalho de organizagbes e que sao reconhecidas como representantes das
melhores praticas. Mesmo que seja uma metodologia desenvolvida para as
empresas, visando sua competitividade, também vem sendo iniciada a sua

aplicacdo em outras instituicbes, campos ou areas. Desse modo, a nao-
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trivialidade da pesquisa esta em empreender o benchmarking em programas
de pds-graduagao, visando detectar/evidenciar onde ocorrem as melhores
praticas e que sdo reconhecidas como lideres, obtendo-se um perfil de
competéncias organizacionais dos programas, bem como apontando

potencialidades/caréncias e formas de equacionamento.

Este estudo, dado o seu carater pioneiro na concepg¢do e aplicacdo do
benchmarking das competéncias organizacionais dos programas de pos-
graduacgéo, pode colaborar para o aperfeicoamento do sistema vigente de
avaliagcdo encampado pela CAPES. Fundamenta-se assim, a contribuicao
cientifica deste trabalho para uma questédo estratégica da pesquisa e da pos-

graduagéao no pais, que é a sua propria avaliagao.

1.4 AS QUESTOES DE PESQUISA

A proposta da tese ampara-se nas questdes de pesquisa abaixo discriminadas,
que poderao ser validadas ou nao durante a pesquisa. Como definicdo de
questao de pesquisa (hipdtese), foi adotada a concepgao de Lakatos e Marconi
(1992, p.161), onde definem hipotese como uma relacdo entre variaveis,
formulada como solucéo provisoéria para determinado problema, apresentando
carater explicativo ou preditivo, compativel com o conhecimento cientifico e

revelando consisténcia logica.

1.4.1 Questao de pesquisa geral

A aplicagdo de benchmarking de competéncias organizacionais aperfeigoa o
processo de avaliagdo dos programas de pds-graduagao, ao conjugar aspectos
quantitativos e qualitativos e incorporar a construgao e a gestao estratégica do

conhecimento.
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1.4.2 Questoes de pesquisa subjacentes

a) A ferramenta benchmarking € aplicavel e recomendavel sua utilizagdo

em programas de pés-graduacao;

b) Os ativos intangiveis de um programa de pds-graduagao sao

mensuraveis com a ferramenta benchmarking;

C) A identificagdo e avaliagao das competéncias organizacionais revelam o
desempenho de um programa de poés-graduagao, apontando
potencialidades e fragilidades.

1.5 OS OBJETIVOS

1.5.1 Objetivo Geral

Conceber e analisar a consisténcia de um modelo de avaliacdo de programas

de pods-graduacdo, baseado no benchmarking de competéncias

organizacionais, mediante um estudo de caso nas engenharias da UFSC.

1.5.2 Objetivos Especificos

a) ldentificar e analisar as diversas etapas e critérios considerados na

avaliagao da CAPES dos programas de pés-graduacgao;

b) ldentificar os quesitos, atividades e relagbes que compdem e definem a

estrutura administrativa e curricular de um programa de po6s-graduagao;

c) Comparar os diferentes tipos, analisar as diversas etapas e as formas de
aplicacdo que estruturam a ferramenta de gestdo estratégica do

conhecimento, denominada benchmarking;
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d) Levantar as competéncias organizacionais basicas e essenciais que estao
relacionadas com a desenvoltura e capacidades efetivas de um programa

de pds-graduagao;

e) Elaborar um Projeto Piloto de Avaliagdo das competéncias organizacionais

de programas de pds-graduacao, utilizando a ferramenta benchmarking;

f) Aplicar o Projeto Piloto de Avaliagdo em programas de pés-graduacao da

area das Engenharias, analisando e comparando os resultados obtidos.

1.6 AS LIMITAGOES DO TRABALHO

Este estudo ndo tem como preocupagao apontar deficiéncias, inquirir sobre os
critérios e/ou sinalizar solugbes para o Sistema de Avaliacdo da CAPES.
Quando levantadas questdes do Sistema CAPES, sédo apenas para justificar a
necessidade ou relevancia de um ou outro determinado ponto a ser
considerado na pesquisa. Portanto, n&o se trata de analise critica do Modelo de
avaliacdo da CAPES em vigéncia, mas sim de uma proposta de avaliagdo que
pode contribuir ao Modelo CAPES, no sentido de sua complementaridade e

aperfeicoamento.

Outra limitacdo refere-se a abrangéncia do Modelo a ser testado. Em virtude da
ocorréncia e insergao de diferentes critérios e ponderag¢des a serem agraciados
para diferentes programas, o modelo em perspectiva limita-se a area das
Engenharias. Tal escolha € motivada por este trabalho estar também vinculado
a um Programa de Pdés-graduagcdo em Engenharia, portanto, na mesma area

de estudo e de avaliacdo do Modelo.
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1.7 A ESTRUTURA DO TRABALHO

A estrutura da pesquisa € composta de cinco partes com onze capitulos, assim
denominadas: DefinicAo do Problema, Fundamentacdo Tedrica/Empirica,

Metodologia, Resultados e Elementos Complementares.

A primeira parte compreende as consideracdes iniciais que, na sequéncia,
direcionam para a definicdo do problema de pesquisa. Posteriormente,
apresenta a justificativa da pesquisa, as questdes de pesquisa e 0s objetivos.
Por ultimo, o capitulo aborda as limitagbes do trabalho e a estrutura da

pesquisa.

Na segunda parte € abordada a fundamentacao teérica/empirica, estruturada
em cinco capitulos. Como segundo capitulo, sdo abordadas a teoria do
conhecimento, a aquisicdo de conhecimento, a antropologia e a ecologia
cognitivas, os limites do conhecimento, a globalizacdo e o enfoque no
conhecimento. O terceiro capitulo trata da gestao estratégica do conhecimento,
com definigdes, evolugado, fundamentos, as melhores praticas e sua aplicacéao
em instituigdes de ensino. O quarto capitulo refere-se ao Benchmarking como
ferramenta da gestdo do conhecimento, contemplando a origem, as definigdes,
os fundamentos, os tipos, 0 método e, os beneficios e dificuldades na aplicagao
do benchmarking. O quinto capitulo aborda as competéncias organizacionais,
descrevendo uma sintese historica, as definicbes, as classificacbes, sua
identificacdo e sua determinacdo. No sexto capitulo, contempla-se uma
descricdo detalhada dos tdpicos que sao componentes da tese, como:
avaliacao institucional, PAIUB, a producao cientifica e os programas de pos-
graduacgéo, as agéncias de fomento, os sistemas internacionais de avaliagao e
de fomento e o sistema nacional de avaliagdo dos programas de péds-

graduacéo.
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A terceira parte engloba apenas um capitulo. O capitulo sete discorre sobre o
meétodo de investigagdo, buscando caracterizar e detalhar a pesquisa com

apresentacao dos instrumentos de pesquisa.

A quarta parte apresenta os resultados e as conclusées em dois distintos
capitulos. No capitulo oito, sdo apresentados os resultados obtidos na
pesquisa, isto é, as competéncias organizacionais relevantes para um
programa de pos-graduagao e as respectivas analises dos programas, tanto na
forma individual quanto na forma comparativa e global. Por ultimo, o capitulo
nove apresenta uma sintese interpretativa dos principais argumentos,
demonstrando se os objetivos e questdes de pesquisa foram alcangados e se
foram comprovadas ou refutadas, bem como as perspectivas de continuidade e

recomendacdes.

Como quinta e ultima parte sao apresentados os elementos complementares,

constituidos dos anexos e das referéncias bibliograficas.
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PARTE 2 - FUNDAMENTAGAO TEORICA/EMPIRICA

2 O CONHECIMENTO

2.1 INTRODUGAO

O conhecimento, como motor revolucionario para a qualidade e competitividade
das pessoas e instituicdes, tem suas raizes estabelecidas na ldade Antiga.
Inumeros filésofos buscaram decifrar suas nuances e implicagdes para a vida

humana.

Conforme Morin (1999, p.20), todo conhecimento comporta necessariamente:
uma competéncia (a aptiddo para produzir conhecimento); uma atividade

cognitiva (a cognigéo); um saber (que é resultante dessas atividades).

Todavia, a organizagdo desse conhecimento apresenta uma estrutura

separada e esfacelada, uma fragmentagdo disciplinar, ocasionada pela

disjuncao entre ciéncia e filosofia. De fato, o conhecimento pode ser analisado
sob multiplos enfoques ou concepgdes, ja universalmente enraizados. Morin

(1999, p.21) aponta esta divisédo disciplinar do conhecimento:

e nas ciéncias fisicas: a informagao, a computacgao, a inteligéncia artificial;

e nas ciéncias biolégicas: o sistema nervoso central, a filogénese e a
ontogénese do cérebro;

e nas ciéncias humanas: a linguistica, a psicologia cognitiva, as diferentes
psicologias, psicanalises, sociologias e historias, a psicossociologia, a
antropologia cultural;

¢ na filosofia: a teoria do conhecimento;

e entre ciéncia e filosofia: a logica, a epistemologia.
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Este trabalho n&o visa e nao pretende abordar o conhecimento em suas
multiplas facetas. Porém, para a fundamentacdo tedrica e critica do
conhecimento que se pretende abordar — a gestdo e a avaliacdo do
conhecimento — pode-se tomar de empréstimo a disciplina de filosofia, a que
elucida a origem do conhecimento, seus conceitos, seus principios, suas
idéias, seus valores, sua forma, seu conteudo, em suma, sua compreensao. A
propria origem da palavra filosofia remete ao conhecimento. Filosofia € uma
palavra grega, composta de philo (de philia) que significa amizade, amor
fraternal e sophia que significa sabedoria, saber, conhecimento. Portanto, a
filosofia representa o amor a sabedoria, ao conhecimento, a aspiragdo ao

saber.

Segundo Hessen (1999, p.13) a teoria do conhecimento dirige-se aos
pressupostos materiais mais gerais do conhecimento cientifico, direciona-se na
referéncia objetiva do pensamento, na sua relagcdo com os objetos e, além
disso, questiona sobre a verdade do pensamento e sobre sua concordancia

com o objeto.

A abordagem é restrita a preocupagado com o conhecimento em si, mesmo que
se tenha ciéncia de sua maior amplitude contextual. Portanto, aspectos
relacionados ao conhecimento, como percep¢dao, memoria, imaginagao,
linguagem, pensamento, intuicdo e légica nao figurardo como protagonistas
neste trabalho. Quando apresentados, buscam apenas subsidiar os
argumentos de idéias ou principios relativos ao tema principal: o conhecimento

em si.

Também neste trabalho, por envolver a avaliagdo de atividades cognitivas,
tomar-se-a de empréstimo das ciéncias humanas, o processo de aquisicdo de
conhecimento humano, a psicologia cognitiva. Ainda das ciéncias humanas,
buscar-se-a na antropologia cognitiva e na ecologia cognitiva o entendimento

de como o conhecimento se desenvolve no relacionamento humano.
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2.2 A TEORIA DO CONHECIMENTO E SEU PROCESSO HISTORICO DE
CONSTRUGAO

Segundo inumeros autores, a evolugao histérica do conhecimento humano se
estrutura, sinteticamente, em duas vertentes: o racionalismo e o empirismo. De
um lado, o racionalismo, cuja fonte de conhecimento é a razdo, que provém
das idéias. De outro, o empirismo, cuja fonte de conhecimento estda amparada

na experiéncia, que provém dos sentidos humanos.

Por conta disso, o conhecimento pode ser obtido através de dois métodos: o
racionalismo alega que se pode obter o conhecimento por deducgéo,
recorrendo-se a construtos mentais como conceitos, leis ou teorias; o
empirismo argumenta que o conhecimento € obtido por indugéo, a partir de

experiéncias sensoriais especificas (Nonaka e Takeuchi, 1997, p.25).

O conhecimento é tratado como uma relagdo entre sujeito e objeto,
eternamente separados. Para Hessen (1999, p.20), a fungdo do sujeito é
apreender o objeto e a fungcdo do objeto € ser apreensivel e ser apreendido

pelo sujeito.

Ainda Hessen (1999, p.26-28) destaca que cinco problemas principais estao

envolvidos na analise da teoria do conhecimento.

a) a possibilidade do conhecimento humano é uma questao sobre se o
sujeito é realmente capaz de apreender o objeto;

b) a origem do conhecimento questiona se a fonte ou o fundamento do
conhecimento € a raz&o ou a experiéncia;

c) a esséncia do conhecimento humano pergunta qual interpretagéo é a
correta: o objeto que determina o sujeito ou o sujeito que determina o

objeto;
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d) os tipos de conhecimento humano apontam a existéncia do
conhecimento racional e outro, por oposi¢ao, denominado conhecimento
intuitivo;

e) o critério de verdade do conhecimento se um conhecimento é

verdadeiro ou nao.

Os primeiros filésofos, denominados "“filésofos da natureza" que tiveram a
preocupacdo com a capacidade e possibilidade humana de conhecimento da
realidade (homem e natureza) sdo exatamente trés gregos: Heraclito de Efeso,

Parménides de Eléia e Demodcrito de Abdera.

Heraclito considerava a realidade como a harmonia dos contrarios. Acreditava
que o mundo estava impregnado de constantes opostos, como: guerra e paz,
saude e doenga, o bem e o mal. Dessa forma, reconhecia haver uma espécie
de raz&o universal dirigente de todos os fendmenos naturais e que a principal
caracteristica da natureza eram suas constantes transformacbes. Explica
Chaui (1995, p.110) que o filésofo “indicava a diferenga entre o conhecimento
gue nossos sentidos nos oferecem e o0 conhecimento que nosso pensamento
alcancga, pois nossos sentidos nos oferecem a imagem da estabilidade e nosso
pensamento alcanga a verdade como mudanga continua”. Atestando estas
ponderacgoes, Heraclito dizia: “Nao podemos banhar-nos duas vezes no mesmo

rio porque as aguas nunca sao as mesmas € nds nunca Ssomos 0S Mesmos”.

Parménides, com discurso contrario de Heraclito, dizia que percebemos
mudancgas impensaveis e devemos pensar identidades imutaveis (Chaui, 1995,
p.111). Para ele, nada podia vir do nada e nada que existisse poderia se
transformar em outra coisa. Por sua adocao racionalista, ndo confiava nos
sentidos e, assim, ndo acreditava no que Ihe informavam, embora soubesse

gue a natureza se transformava.

As contradicdes, as constantes mudancas e os aspectos diferentes que o

mundo oferece sao apenas ilusdes, meras aparéncias produzidas por opinides
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enganadoras nao pelo conhecimento do verdadeiro ser (Abrdao, 1999, p.32).
Todavia, os dois fildsofos expressavam a mesma coisa, ao constatarem que

perceber e pensar sdo agdes diferentes.

Demdcrito, o ultimo "fildsofo da natureza", estruturou uma teoria denominada
atomismo, em que procura descrever a realidade como constituida de atomos.
Este filésofo imaginou a constituicdo das coisas por particulas indivisiveis,
eternas e imutaveis (os atomos), as quais possuiam varios formatos, se
diferenciavam entre si e podiam ser reaproveitados. Com essa teoria, Chaui
(1995, p.111) esclarece que “somente o pensamento pode conhecer os

atomos, que sao invisiveis para nossa percepg¢ao sensorial”.

Chaui conclui que Demdcrito concordava com Heraclito e Parménides, isto &,
ha uma diferenca entre 0 que conhecemos através de nossa percepgao € o
que conhecemos apenas pelo pensamento, mas nao considerava a percepgao

iluséria e sim um efeito da realidade sobre nés.

Em sintese, os antigos fildsofos diziam que o nosso pensamento segue certas
leis/regras para conhecer as coisas e, assim, existe diferenca entre o ato de
perceber e o ato de pensar. Nesse sentido, permanece a indagagao: pensamos

a partir do que é percebido ou pensamos negando o que é percebido?

Na Grécia classica, a questdao do conhecimento € ampliada e torna-se central
sua discussao, protagonizada por duas correntes antagonistas. De um lado, os
sofistas, que afirmam que s6 podemos ter opinides subjetivas sobre a realidade
e que nao podemos conhecer o ser. Diante disso, os homens devem utilizar a
linguagem para argumentar e persuadir 0s outros sobre suas idéias e opinides.
Portanto, aos sofistas, na linguagem esta a verdade e, dessa forma, possui

mais importancia que a percepgao e o pensamento.

Como primeiro representante desta corrente, Protagoras afirma: "o homem ¢é a

medida de todas as coisas (...) das que sdo enquanto sao, e das que nao sao
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enquanto ndo sao". Tal enunciado revela que o mundo é aquilo que o homem
faz e desfaz por intermédio dos sentidos. Seu conhecimento esta limitado pelos
sentidos, nao é resultado de uma verdade absoluta, mas de simples convencao
(Abrao, 1999, p.38).

Do outro lado, Sécrates opde-se aos primeiros fildsofos e também aos sofistas,
ao afirmar que a verdade pode ser conhecida ou alcangada pelo pensamento.
A percepgao pelos sentidos apenas apresenta as aparéncias das coisas. A
linguagem expressa nas palavras representam, apenas, as opinides sobre as
percepcoes. Portanto, Chaui (1995, p.112) esclarece o que Sdcrates sentencia:
"conhecer é passar da aparéncia a esséncia, da opinido ao conceito, do ponto
de vista individual a idéia universal de cada um dos seres e de cada um dos

valores da vida moral e politica".

Atos de reflexdo e indagagdo devem estar comprometidos com a busca das
causas das ilusdes, dos erros, das farsas. Assim, Sécrates, quando alegava
que "apenas sabia que nada sabia", demonstrava a fragilidade das opinides de
seus interlocutores e a inconsisténcia de seus argumentos. Sua convicgao de
que nada sabia, remetia para o reconhecimento de que havia muita coisa além
do que podia entender e, por causa disso, vivia atormentado em busca do
conhecimento. Por ser um racionalista convicto, Sécrates ousou mostrar as
pessoas que elas sabiam muito pouco e que deveriam buscar um alicerce

seguro para os conhecimentos.

E com Sécrates que a virtude se justifica e é o principal objetivo do verdadeiro
conhecimento. Aquele que tem este verdadeiro conhecimento age para o bem.
SO pratica o mal quem ignora o que seja a virtude. Nesse sentido, Socrates € o
fundador da Etica (Abrdo, 1999, p.45).

Os discipulos de Sécrates - Platdo e Aristételes - aprofundam o entendimento
do que seja as formas de conhecer e as diferengas entre conhecimento

verdadeiro e ilusdo.
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Platao indica duas formas de conhecimento: sensivel (crenca e opiniao) que se
ampara nas aparéncias; e intelectual (raciocinio e intuicdo) que se fundamenta
na esséncia das coisas e idéias. Desta interpretagao, Platdo se vale da célebre
alegoria da caverna, onde seu interior representa o mundo dos sentidos, ao
passo que o mundo exterior representa o mundo inteligivel. Este fildsofo
acreditava numa realidade autbnoma por tras do mundo dos sentidos a qual
denominou de mundo das idéias que, a seu ver, continha as coisas primordiais
e imagens padrao referentes a tudo existente. Ou seja, o que se percebe e 0
que sente nos dao opinides incertas e s6 é possivel possuir conhecimento

seguro sobre algo por meio da razé&o.

Destaca Platdo que as coisas sensiveis sdo sempre imperfeitas, variadas e em
constante mutagdo. E pela relagdo de imitacdo que os homens, situados no
mundo sensivel, podem conhecer as idéias. Dessa forma, conhecer é
reconhecer, € lembrar-se das idéias que foram contempladas pela alma, mas
esquecidas por causa do apego do corpo as coisas sensiveis. A alma possui a
capacidade de reconhecer as idéias porque participa do mundo inteligivel
(Abrao, 1999, p.51).

Aristoteles, o outro discipulo de Sdcrates, discordava em alguns aspectos de
Platdo. Por exemplo, ndo acreditava num mundo das idéias que abrangesse o
tudo existente, mas sim numa realidade a partir dos sentidos, que as idéias e
pensamentos entram na consciéncia através do que se ouve e se vé. Assim, o
homem tem uma razio inata, mas n&o idéias inatas. Tudo na natureza possuia
a probabilidade de se concretizar numa realidade que Ihe fosse inerente. Na
natureza havia uma relagdo de causa e efeito e com uma finalidade definida.
Aristételes ndo queria saber apenas o porqué das coisas, mas também a
intengdo, o propodsito e a finalidade que estavam por tras delas. Quando as
coisas sao reconhecidas, sédo, por conseguinte, ordenadas em diferentes
grupos ou categorias, portanto, tudo na natureza pertence a grupos e
subgrupos. O filésofo distinguiu sete formas de conhecimento: sensacéo,

percepgao, imaginagdo, memoaria, linguagem, raciocinio e intuigdo intelectual.
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Diferentemente de Platdo, Aristételes apresenta as varias formas de
conhecimento como continuas e nao separadas. Isto €, o conhecimento varia

de um grau menor (sensagao) a um grau maior de verdade (intuig&o).

Durante a Idade Média, as teorias do conhecimento foram dominadas ou
reduzidas pela questao central da igreja: a fé, a qual tudo explicava e a qual
todas as outras coisas deviam se submeter, como a razdo, a logica, o
conhecimento em si. Por conseguinte, formou-se uma unidade cultural crista
solida, mas com uma contradicdo entre Deus e razao. Tal problematica foi
tratada por dois importantes filésofos cristdos. Um deles, Santo Agostinho, que
dividiu o mundo entre bem e mal, sendo o mal a auséncia de Deus e a boa
vontade a obra de Deus, mesclando sua concepcao filoséfica com a de Platdo
e a do cristianismo. Abrao (1999, p.99) melhor esclarece as opinides de Santo
Agostinho: "Se a razao, na busca de sua certeza, depara com a fé de Deus, é
também a fé que permite resgatar a dignidade da razdo: 'Compreender para

crer, crer para compreender’, escreve ele".

O outro filésofo cristdo, Sdo Tomas de Aquino, elaborou uma sintese da fé e do
conhecimento a partir da abordagem aristotélica, achando que existiam dois
caminhos para se chegar a Deus: pela revelagédo cristd e pela razdo e os
sentidos. Todavia, para ele ndo ha conflito entre fé e razao, pois se ha
desacordo entre elas, € sempre a razao que se equivoca. Também Abrao
(1999, p.117) elucida a filosofia de S&o Tomas de Aquino: "Ha um dominio
comum & razdo e a fé. E preciso demarcar com precisdo esse territorio, para
impedir que a razdo o ultrapasse e para que ela possa se desenvolver
plenamente dentro desses limites. Tal dominio € o do ser, que € em primeiro

lugar a realidade do mundo sensivel".

Com o Renascimento, estabelece-se o apogeu cultural que fez nascer a arte e
a cultura da Antiguidade, onde o0 homem volta a ocupar o centro das coisas

(antropocentrismo), ao contrario do que ocorria na ldade Média (teocentrismo).
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A partir dessa época, a Igreja perde seu poder e monopdlio no que se refere a

transmissao de conhecimento.

A separacgao de razdo da fé, a superagdo e o rompimento com tal designio é
deflagrado com Bacon e Descartes, onde o problema do conhecimento é
crucial e inicia “pelo exame da capacidade humana de conhecer, pelo
entendimento ou sujeito do conhecimento. A teoria do conhecimento volta-se
para a relagcdo entre o pensamento e as coisas, (...) entre o sujeito e o objeto
do conhecimento” (Chaui, 1995, p.114).

Francis Bacon desenvolveu uma teoria denominada a critica dos idolos (Bacon,

1999, p.40), onde quatro tipos de imagens formam opinides/preconceitos que
impedem o conhecimento da verdade: a) idolos da caverna: por erros e
defeitos dos o6rgaos dos sentidos; b) idolos do férum: como consequéncia da
linguagem e das relagbes com os outros; c) idolos do teatro: em decorréncia
dos poderes das autoridades que impdem suas leis; d) idolos da tribo: em

decorréncia da propria natureza humana.

Abréo (1999, p.190) destaca que Bacon, ao se contrapor aos idolos, propde o
método empirico, em que descreve todas as circunstancias em que um dado
fendbmeno ocorre e o0s casos em que também nao ocorre. Pelo exame
detalhado dos diversos casos particulares e a relagao entre eles que leva a
conclusao geral ou ao conhecimento. Um procedimento denominado indugéo.
Desse modo, desvendar o modo como os fendmenos ocorrem significa
conhecer as possibilidades de manipula-los, ou na expressao de Bacon: "saber

€ poder".

Conforme Chaui (1995, p.116), Bacon suponha que o avango dos
conhecimentos, as mudancas sociais e politicas e o desenvolvimento das
ciéncias resultaria numa grande reforma do conhecimento humano e, por

extensdo, uma grande reforma na vida humana.
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René Descartes constatou que os erros sdo provocados em funcao de duas
formas de atitudes: a) prevengao: sao opinides cristalizadas sob a forma de
preconceitos e que impedem o pensar e investigar; b) precipitagao: séo
opinides emitidas como resultado da vontade mais forte, onde se emite juizos

sobre as coisas antes de verificar se sdo verdadeiras.

Para vencer estas duas atitudes viciosas do ser humano, Descartes concebeu
um procedimento — a duvida metddica — onde o sujeito analisa e avalia o
conhecimento por suas fontes, suas causas, a forma e o conteudo, a falsidade
e a verdade, e busca meios para desvencilhar-se do que seja duvidoso perante
o pensamento. Em seu raciocinio, Descartes objetiva chegar a um
conhecimento seguro sobre a natureza da vida e afirma a necessidade de
partir-se da duvida, onde descarta-se todo o conhecimento constituido antes
dele, para s6 entdo, comecar a trabalhar em seu projeto filoséfico. Sua
concepgao racionalista apontava que ndo se devia confiar nos sentidos e de

que a unica certeza era a de que duvidava de tudo.

Ainda, Descartes aponta que o conhecimento sensivel (sensagao, percepgao,
imaginagdo, memoria e linguagem) € a causa do erro e deve ser evitado. Por
outro lado, o conhecimento verdadeiro € puramente intelectual, parte das idéias
inatas e controla por regras as investigagdes filosdéficas, cientificas e técnicas
(Chaui, 1995, p.116).

John Locke é o grande filésofo que inicia a teoria moderna do conhecimento,
ao analisar suas formas de representacdo, suas origens e discursos, a
finalidade das teorias e as finalidades do sujeito cognoscente relacionadas com
0s objetos, que ele pode conhecer (Chaui, 1995, p.116). Tenta explicar duas
questdes: a) de onde o homem retirava seus pensamentos e suas nogdes; b)
se se podia confiar no que os sentidos dizem. Locke acreditava que os
pensamentos e nogdes sao reflexos do que se sente ou percebe através dos
sentidos. Assim como Aristoteles, Locke entende que o conhecimento se

realiza por etapas ou graus continuos, que parte das sensagdes até chegar as
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idéias. Isto é, “todas as idéias vém ou da experiéncia de sensagao ou da

experiéncia de reflexao" (Cobra, 2000, p.1).

Enquanto Platdo e Descartes fundamentam suas teses no conhecimento
puramente intelectual (racionalismo), onde a fonte do conhecimento é a razao;
Aristoteles e Locke apdiam-se na experiéncia sensivel (experimentagao) que
estrutura o conhecimento. Todavia, todos buscam desenvolver a teoria do

conhecimento ao tornar o entendimento objeto para si proprio.

A filosofia de David Hume, considerada a mais importante filosofia empirica,
visa eliminar todos os conceitos obscuros e os raciocinios intricados criados até
entdo. Hume destaca que o homem possui impressdes de um lado e idéias de
outro e que, tanto uma quanto a outra, podem ser simples ou complexas. O
fato € que o ser humano pode formar idéias ou nogcdes complexas, para as
quais nao ha correspondentes complexos na realidade material. Dessa forma,
surgem as concepgoes falsas sobre as coisas. Ele estudou cada nogao e idéia,
a fim de verificar na sua composicdo, o correlato com a realidade. Para isso,
uma nogado complexa podia ser decomposta em nogdes menores, chegando

num método cientifico de analise das idéias do homem.

Immanuel Kant, o verdadeiro fundador da teoria do conhecimento, concorda
com Hume e com os empiricos, de modo geral, quanto ao fato de que todos os
conhecimentos deviam-se as impressdes dos sentidos. Contudo, também
concordava com os racionalistas, quando refletia que a razdo também continha
pressupostos importantes para o0 modo como o mundo era percebido. Dizia
Kant, a razao opera fora dos limites daquilo que os seres humanos poderiam
compreender. Existem dois elementos que contribuem para o conhecimento do
mundo: a experiéncia e a razdo. O material para o conhecimento era dado
através dos sentidos que se adaptava, por assim dizer, as caracteristicas da

razao.
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Kant, em sua principal obra epistemoldgica, a critica da razdo pura, tenta
fornecer uma fundamentacéo critica ao conhecimento das ciéncias naturais,
onde investiga a validade logica do conhecimento. O denominado criticismo
busca compreender como € possivel o0 conhecimento, e em quais

pressupostos e fundamentos ele repousa (Hessen, 1999, p.15).

Para Kant (1999, p.53), todo o conhecimento comega com a experiéncia, mas
nao necessariamente origina-se nela. Conforme Abrao (1999, p.309), para a
efetivagdo da experiéncia, pressupbe o sujeito como condicdo de sua
possibilidade e, para tanto, o sujeito deve apresentar capacidade ou faculdades

que possibilitem a experiéncia e o proprio conhecimento.

Na sequéncia, Georg W. F. Hegel acreditava que as bases do conhecimento
mudam de geracdo para geragado e, por conta disso, ndo existem verdades
eternas. A verdade é basicamente subjetiva e é impossivel haver uma verdade
acima ou além da razdo humana. Hegel argumentava que a razdo € algo
dindmico e que fora do processo histérico néo existe critério capaz de decidir
sobre o que é verdadeiro e o que € mais racional. Dizia ainda que quando se
reflete sobre o conceito de ser nao tem como deixar de lado a reflexdo da
nogao oposta, ou seja, o ndo ser e que a tenséo entre esses dois conceitos €
resolvida pela idéia de transformar-se. Assim se fortalecem as bases tedricas
da dialética que, como julga Hegel, € o unico meio pela qual se pode alcangar a

realidade e a verdade como movimento interno da contradig¢ao.

A dialética de Hegel fundamenta-se em trés termos: a afirmacao (tese), a
negacao (antitese) e a sintese. Esta ultima resulta da negag¢ao da negagao, ou
também outra afirmagado, obtida pelo confronto dos dois termos anteriores
(Abrao, 1999, p.355).

Charles Sanders Peirce foi o criador da mais importante corrente de idéias
surgidas na Ameérica do Norte e que se estendeu por todo o século 20: o

pragmatismo. Trata-se de um projeto que visa unir a filosofia com a ciéncia,
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onde almeja descobrir métodos apropriados que definem conceitos as idéias
filosoficas em termos experimentais e organizem tais idéias para que possam
ser estendidas a novos fatos. Portanto, o objetivo do pragmatismo é p6ér um
termo as disputas filoséficas que uma observacdo de fatos ndo pode
estabelecer, implicando na ocorréncia de conflitos de idéias entre as partes. O
pragmatismo esclarece que ambos estdo equivocados, pois atribuem sentidos

diferentes as palavras ou as usam sem definicdo de sentido.

Segundo Peirce (1980, p.IX), para determinar o que um conceito significa é
necessario examinar suas possiveis "consequéncias praticas", pondo em
destaque a ligagcdo que deveria existir entre pensamento e agdo. Conceber o
gue seja uma coisa equivaleria a conceber como ela funciona ou o que pode

realizar. Nesse sentido,

"antes de atacar qualquer ciéncia normativa, aquelas que separam o
preto do branco, € justo que se faga uma investigagdo que justifique a
tentativa de estabelecer um tal dualismo. Deve fazé-lo uma ciéncia que
nao trace distincdo entre bom e mau em qualquer sentido, mas que
contempla os fenbmenos como tais, abra os olhos e simplesmente
descreva o que se vé&; nem mesmo distinguindo o real da ficcdo, mas
descrevendo apenas o objeto como fendmeno e enunciando aquilo que

€ semelhante em todos os fenébmenos" (Peirce, 1980, p.14).

Peirce também elaborou uma teoria de signos para a realizagdo de
interpretagcdes. Segundo ele, ndo é possivel um ato de cognicdo sem que seja
antecedido por outra cognicdo, isso €, todo pensamento implica na
interpretacdo ou representagcdo de alguma coisa por uma outra coisa. Assim,
todo pensamento ou conceito esta conectado as funcdes de representacio,

nao sendo capaz de interpretar a si mesmo.

Para finalizar esta sintese da teoria do conhecimento, Chaui (1995, p.117-118)

destaca e caracteriza a consciéncia como a capacidade humana de conhecer,
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de saber que conhece e de saber o que sabe que conhece. A consciéncia é o
conhecimento (das coisas e de si) e o conhecimento desse conhecimento
(reflexdo). A consciéncia € uma atividade sensivel e intelectual dotada do poder
de analise, sintese e representacdo. E dotada da capacidade de conhecer-se a
si mesmo no ato de conhecimento, isto é, de refletir, € o entendimento

propriamente dito.

2.3 A AQUISICAO DE CONHECIMENTO

O conhecimento se estrutura através de uma atividade cognitiva e, por
conseguinte, também € produto dessa atividade. Segundo Morin (1999, p.250),
o conhecimento humano pressupde ineréncia, separagao e comunicacido. A
ineréncia implica pertencer a um mesmo mundo. A separagdo como necessaria
entre sujeito e objeto do conhecimento. Por fim, a comunicagédo que liga e
separa o sujeito e o objeto num universo comum. Dessa forma, a relagao de
ineréncia/separacdo/comunicagao permite o conhecimento mutuo, como

também a partilha, a troca e a verificagcdo dos conhecimentos.

A compreensdo do conhecimento humano se estabelece em diferentes niveis

ou estagios, conforme abaixo elencados:

Entender - € uma operagao basica, que equivale ao saber fazer, ao saber
executar, ao saber utilizar um conhecimento sem atribuir-lhe significado.

Exemplo: saber ler um texto;

Compreender - €& uma operagdo complexa que se realiza integrando

informagdes, dando significados. Exemplo: saber ler e compreender o texto;

Aprender - significa incluir o compreender e 0 memorizar, conectando o novo

conhecimento na memoria de longo termo e elaborando inferéncias;
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Aprender a aprender - empregar o conhecimento adquirido e utiliza-lo em

outros dominios - € a capacidade de abstracédo e de generalizacao;

Aprender a ser - significa melhor desenvolver a personalidade e agir com
capacidade de autonomia, discernimento e responsabilidade social. E o
rompimento entre observador e observado, € o entendimento da existéncia de

uma inteligéncia coletiva.

Segundo Richard (1990), a aquisicdo de conhecimentos, que resultam na

aprendizagem humana, é obtida por duas formas basicas:

a) a aprendizagem por instrugcao (por texto) - que consiste em comunicar
um conhecimento (verbal ou escrito), conduzindo a um saber. Nesta
modalidade, é imperativo ancorar o novo conhecimento em algo ja

existente, pois 0 novo conhecimento ndo se constroi a partir do nada;

b) a aprendizagem por descoberta - que a partir de uma agao, leva a um
saber fazer, envolvendo atividades de compreensdao, memorizagdo e
inferéncia. Um novo conhecimento se constréi e, por consequéncia, a

ancoragem é estabelecida autonomamente.

Jean Francgois Richard propde uma arquitetura cognitiva, onde descreve os
diferentes elementos que constituem o sistema cognitivo e suas relagdes. Esta
arquitetura funcional é estatica das diferentes fun¢des do sistema cognitivo. A
figura 2.1 a seguir apresenta "caixas" para designar fungdes ou elementos e

"setas" para designar as relagdes (Fialho, 2000, p.80-83).
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Figura 2.1: Arquitetura Cognitiva de Richard (Fialho, 2000)
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As fungdes representadas pelos blocos sdo abaixo descritas:

Situagoes - Entradas do sistema cognitivo e s&do de duas ordens: natureza

espaco-temporal (objetos, eventos) e natureza simbdlica (linguistica, iconica);

Representagées - S3ao construgbes circunstanciais feitas num contexto
particular e com fins especificos. Sao, por natureza, transitorias. Constituem o

conteudo da memoria operacional,

Raciocinios - Producdo de inferéncias. Raciocinio com fim epistémico
(construgdo de interpretagdes: indugdo, dedugédo) e raciocinio com fim

pragmatico (heuristico, planificacdo, programagéao);

Conhecimentos - Sao construgdes permanentes e gravadas na memoaria de
longo termo. Podem ser gerais (relacionais e procedurais) e especificos (agdes

especificas e particulares);

Constru¢cao de Conhecimentos - Evolugdo do sistema cognitivo ao |he
permitir enriquecer pela experiéncia. Os conhecimentos podem ser
construidos:

- A partir de informagdes simbdlicas veiculadas na aprendizagem na terceira
pessoa (textos) = conhecimentos relacionais = aprendizagem por
instrucao;

- Construir pela acado, aprendizagem em primeira pessoa, a partir da
resolugdo de problemas = conhecimentos procedurais = aprendizagem

por descoberta;

Resolugcao de problemas - Situagdes de elaboragdo de procedimentos nos

quais esta elaboracédo depende da representagao da situagao;
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Atividades de execucao nao automatizadas - Correspondem a situacdes
para as quais existem procedimentos gerais na memoria que devem ser

adaptados ao caso particular;

Atividades de execugdo automatizadas - Consistem na utilizacdo de

procedimentos especificos, ja internalizados ao nivel corporal;

Sequéncia de agdes - Elaboragdo das decisdes de agao;

Avaliagao - Julgamento que exprime como situa um objeto, sobre uma escala

ou em relagdo a uma norma;

Regulagao - Selegao das tarefas a realizar e ordena-las no tempo;

Controle - Realizacdo da tarefa e seu bom desenvolvimento.

Para decifrar o significado de cada uma das setas da arquitetura cognitiva

proposta por Richard, sera descrita a execug¢ao de uma tarefa.

Quando uma tarefa deve ser realizada, sdo observados pela pessoa que
devera executa-la, alguns sinais externos que sao informacdes necessarias
para o processo cognitivo (1% informacao ou situagdo, 99% cérebro). Estes
dados externos sao utilizados (seta 1) para que se possa construir um
repertério ou construcdo permanente relativamente independente que podera
ser buscado sempre que necessario, trata-se do conhecimento. Estes "inputs"
externos também auxiliam a criar (seta 3) a compreensao daquilo que se deve
vir a executar, ou seja, a representagdo, mas n&o somente. Para tal
compreensao também s&o necessarias as construcbes permanentes ou
conhecimentos (seta 5), bem como as conclusdes e dedugdes realizadas pelo
raciocinio (seta 6) a partir dos inputs externos (seta 2) e dos julgamentos que
exprimam como se situa a sequéncia final de procedimentos ou acgdes relativas

a tarefa que deve ser realizada e que se determinou, sobre uma escala ou em
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relacdo a uma norma (seta 15). Durante o processo de concluir, construir
interpretacdes ou raciocinar, utiliza-se também o conhecimento, pois este

funciona como um banco de dados sempre a disposicéo (seta 4).

Mas a tarefa a ser concluida precisa caminhar para uma solugado pragmatica.
Isto pode ocorrer de trés formas. A primeira forma leva em consideragao o
fato de que a pessoa que deva realizar a tarefa possui experiéncia nesta tarefa
e que ja existe um procedimento geral para a execugdo da mesma. Sendo
assim, esta pessoa ja incorporou o procedimento e pode executa-lo de maneira
automatica, utilizando apenas o0s seus conhecimentos (seta 8). E entao,
determinar qual a sequéncia de procedimentos necessarios para a realizacao
desta tarefa (seta 18). A segunda forma leva em consideragéo o fato de a
pessoa nao possuir experiéncia na execugao da tarefa exigida e o fato de ja
existir um procedimento geral para a execugdo da mesma. Neste caso, o
processo € mais lento, a pessoa executora da tarefa precisa pensar e
ponderar, o0 processo é ndo automatico. Assim, antes de se decidir o que fazer,
€ preciso deduzir e concluir sobre o que se fazer (seta 12) e utilizar os
conhecimentos que ja se encontram armazenados em sua memoria (seta 13),
que poderao ser uteis neste caso especifico e determinando a sequéncia de
acdes (seta 17). A terceira forma leva em consideragdo o caso em que a
tarefa é totalmente inusitada para o executor da tarefa, algo inteiramente novo.
Aqui ele precisa elaborar procedimentos utilizando uma representagao que ele
desenvolvera para esta situagcdo especifica (seta 717), os conhecimentos
armazenados (seta 10), e ainda, os raciocinios para dedugao e decisdo (seta
14). E entdo, na sequéncia, podera determinar quais acgbdes deverdao ser

executadas (seta 16).

Uma vez determinada a sequéncia de acdes necessarias para a execucgao da
tarefa, € preciso julgar se as mesmas sao pertinentes, possiveis e
fundamentadas. Para tanto, o executor da tarefa compara esta sequiéncia de
acdes por ele mesmo determinada com parédmetros ou normas pre-

estabelecidas (seta 20). Este julgamento da sequéncia de atividades dentro de
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uma escala também auxilia a constru¢do de um novo conhecimento (seta 19).
Ou seja, da representacao que se cria a respeito de uma determinada situacao
(seta 9) e do julgamento realizado sobre a sequéncia de agbes determinadas
para uma tarefa especifica, cria-se um padrao referencial, e este € memorizado
para que se possa utiliza-lo para uma tarefa posterior igual ou mesmo para
uma tarefa que possua uma outra representacao. Isto ocorrendo, tem-se uma
nova construgdo permanente ou conhecimento, que foi originado do processo
da memorizagdo da avaliagdo, ou seja, do processo de construgdo do

conhecimento (seta 7).

Uma tarefa pode ser decomposta em subtarefas que sdo estreitamente ligadas
a tarefa principal e que ndo podem ser separadas sem perder seu sentido.
Estas ultimas nao sao, pois, unidades. Entre as tarefas, em compensacgao, nao
existe ligacdo muito estreita. E esta escolha das tarefas, assim entendida, que
e definida sob o termo de regulagcdo. Em outras palavras, a regulagéo ocorre
quando uma meta € estabelecida e esforgcos s&o empregados para a sua
realizagdo. Assim, a emocdo, o prazer e a necessidade fazem parte da

regulacao.

Por outro lado, a funcao de controle se refere a realizagdo da tarefa e ao seu
bom desenvolvimento e apresenta um duplo aspecto. Antes da realizagdo, o
controle garante a planificagao; depois dela, garante a avaliagdo dos resultados
da acdo. Neste sentido, a agcdo de controle pode ser a origem de uma
reorientacdo para o restabelecimento da representacdo da situacdo ou pode
dar lugar a formulagcédo de novos objetivos, como a recuperagéo de erros ou
incidentes. Em outras palavras, o controle € o mecanismo utilizado para
modificar e implementar a execu¢ao de uma meta estabelecida pela fungéo de
regulagdo. Por exemplo, se durante determinado processo desejar-se fazer
uma interrupgdo ou alteracdo repentinamente, a decisdo de modificar o
processo € responsabilidade da regulagdo e a maneira ou mecanismo utilizado
para executar esta alteracdo, € responsabilidade do controle, que podera ser

de natureza interna ou externa ao individuo.
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2.4 A ANTROPOLOGIA COGNITIVA E A ECOLOGIA COGNITIVA

Duas importantes correntes derivadas da cognigdo procuram investigar as
relacbes estabelecidas entre o conhecimento humano adquirido e as
respectivas inser¢des na cultura humana, contribuindo para a descoberta de

como pessoas diferentes organizam e utilizam conhecimento.

A antropologia cognitiva € um subcampo unificado da antropologia cultural, cujo
objetivo principal é entender e descrever como as pessoas em sociedades
concebem e experimentam seu mundo (Casson, 2001). Dessa forma, investiga
o conhecimento cultural, o conhecimento que esta embutido em palavras,
historias e em artefatos, e que é ensinado e compartiihado com outros
humanos (Cash, 2001).

Suas origens remontam de meados dos anos 50, onde na Universidade de
Yale, foram derivados estudos da etnosciéncia, associados a fenémenos
cognitivos através das ciéncias biolégicas e sociais. Conforme Cash (2001), o
interesse por cognicdo aumentou com o desenvolvimento e uso de
computadores, especificamente com os modelos computacionais. Neste
universo, destacam-se quatro categorias de trabalho: semantica, estrutura de

conhecimento, modelos e sistemas e analise de discurso.

Cash ainda enfatiza que desde que a antropologia cognitiva assumiu que a
cultura esta localizada nas mentes dos individuos, ela também passou a
estudar como as categorias individuais estao relacionadas ao compartilhar

categorias culturais.

Robertson e Beasley (2001) salientam que os antropdlogos cognitivos
consideram antropologia como uma ciéncia formal. Eles afirmam que a cultura
€ composta de regras basicas que estdo baseadas em idéias que podem
acessadas na mente. A antropologia cognitiva enfatiza as regras de

comportamento, ndo o proprio comportamento. Nao reivindica que pode
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predizer o comportamento humano, mas delineia o que é socialmente e
culturalmente esperado ou destinado em determinadas situagoes,
circunstancias e contextos. Nao se preocupa em descrever eventos em ordem,

explicar ou descobrir processos de mudanca.

Segundo Robertson e Beasley (2001), uma das realizagbes principais da
antropologia cognitiva € que prové descrigdes detalhadas e fidedignas de
representacdes culturais. A antropologia cognitiva ajudou a estabelecer uma
ponte entre cultura e o funcionamento da mente. A aproximagao cultura e
personalidade ajudaram a demonstrar como a socializagdo de um individuo
influenciou sistemas de personalidade que, em troca, influenciou praticas
culturais e convicgdes. A psique é influenciada pelas representacoes
aprendidas ao participar da heranga cultural humana. A antropologia cognitiva
ajudou a revelar alguns dos funcionamentos internos da mente humana e a dar
uma maior compreensao de como as pessoas ordenam e percebem o mundo
ao seu redor. Sem duvida, a mais notavel realizagdo da antropologia cognitiva
€ 0 seu desenvolvimento de metodologias culturais, que sédo representagdes

validas e fidedignas do pensamento humano.

Se por um lado, a antropologia cognitiva tem amparo em sistemas
computacionais para sua investigacédo, a ecologia cognitiva busca o apoio da
rede virtual ou da interconexdo de computadores. Levy (1993, p.137) esclarece
que a ecologia cognitiva estuda as dimensdes técnicas e coletivas da cognigao.
O mesmo filésofo (p.135) destaca que o pensamento se efetiva em uma rede
na qual neurbénios, mdédulos cognitivos, humanos, instituicbes de ensino,
linguas, sistemas de escrita, livros e computadores se interconectam,

transformam e traduzem as representacoes.

O meio ecoldgico no qual estas representagdes se propagam & composto por
mentes humanas e pelas redes técnicas de armazenamento, transformacao e

transmissao (Levy, 1993, p.138).
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A ecologia cognitiva enfatiza em suas analises os conhecimentos declarativos,
porém, também busca integrar os conhecimentos procedurais que contribuem
para a constituicdo das culturas. De fato, uma cultura é melhor definida mais
pela forma de gestdo social do conhecimento do que por uma distribuicdo de

idéias, enunciados e imagens de uma populagao humana (p.139).

Levy (1993, p.142-149) aponta que a cultura da coletividade fornece linguas,
conceitos, analogias e imagens, evitando que se tenha que inventa-las por
conta proépria. Por outro lado, uma estrutura social ndo se mantém sem
argumentagdes, analogias e metaforas que sao o resultado das atividades
cognitivas das pessoas. Porém, ha um recorte delimitando a fronteira entre
exterior e interior. Este recorte € definido pelo conhecimento e sua
classificagdo. Em suma, o social pensa nas atividades cognitivas dos sujeitos
e, em troca, os individuos contribuem para a construgdo e reconstrugao
permanentes das instituicdes. Nesse sentido, s6 é possivel pensar dentro de

um coletivo.

Sob este enfoque, Levy (1996, p.95-96) questiona: se o coletivo pensa dentro
de nos, pode-se afirmar que existe um pensamento atual, efetivo, dos coletivos
humanos? Esta inteligéncia coletiva seria definida como uma inteligéncia
distribuida em toda parte, continuamente valorizada e sinergizada em tempo

real.

O exercicio dessa inteligéncia coletiva € mediatizada pelos inumeros signos e
pelos modernos instrumentos de comunicagdo e interagdo. Assim, texto e

contexto sao difundidos e compartilhados de forma intensa, em tempo real.

A emergente inteligéncia coletiva implica num problema facil de enunciar e
dificil de resolver. Como os grupos humanos podem ser coletivamente mais
inteligentes, mais instruidos, mais sabios, mais imaginativos que as proprias
pessoas, isoladamente, que os compdéem? Se as pessoas sao ditas

inteligentes, os grupos decepcionam, frequentemente. Isto &, a inteligéncia das
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pessoas numa multidao tende a se dividir e ndo adicionar. A prépria burocracia
e suas formas de organizagao autoritarias asseguram uma certa coordenacéo,
mas as custas da supressdo das iniciativas e das criatividades (Levy, 1996,
p.119-120).

Talvez, respondendo a estas angustias, Schwartz (2000, p.B14) descreve que
a inteligéncia civil (inteligéncia formada por redes comunitarias, sem fins
lucrativos) pode ajudar uma organizagcédo a refinar sua agenda, estabelecer
aliangas estratégicas com outras organizagdes, criar uma identidade e uma ou
mais marcas de sucesso. Através da mobilizagcdo de cidadaos, empresas e
governos, levanta recursos financeiros que viabilizam empregos. Sé&o
comunidades de conhecimento estruturadas no compartiihamento de uma

cultura, de certas habilidades técnicas e comportamentos.

Respeitando-se as individualidades, a forga econdémica, politica e social de um
povo reside hoje precisamente na capacidade de produzir coletivos
inteligentes. Levy (1996, p.126-130) destaca como grupos eficazes, a moeda
no regime capitalista, a comunidade cientifica e, mais recentemente, a

comunidade conectada ao ciberespaco.

2.5 OS LIMITES DO CONHECIMENTO

A abordagem sobre o conhecimento é tdo vasta quanto sdo vastos outros
temas, como o tempo, a cultura, a educagao, o homem, a vida, o mundo. E, por
isso, € insuficiente e reducionista trata-lo por uma unica perspectiva ou dtica,
seja cientifica, filosofica, sociologica, antropoldgica. Isoladas sao incapazes de
descrever, pontuar e/ou analisar o conhecimento e suas esséncias. Todavia,
quando apreciado sobre multiplas facetas, € possivel um melhor entendimento
e equacionamento de suas raizes, de seu comportamento e de suas

implicagdes para o homem e o mundo que o cerca.
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Contribui para a percepgao difusa e fragmentada da realidade a concepcgéao
maniqueista do pensamento ocidental. Interessante observar a estrutura e
consequente diferenciacdo do pensamento oriental do ocidental. Enquanto o
homem ocidental determina seu pensamento por exclusdo (¢ bom ou é ruim, &
positivo ou é negativo), o homem oriental determina-o por associagao (€ bom e
€ ruim, é positivo e é negativo). O oriental parece conseguir perceber que duas

polaridades estdo presentes em qualquer situagao ou objeto.

O resultado da contradicdo maniqueista do mundo civilizado ocidental
“conduziu a um empobrecimento das ciéncias das problematizagcdes e das
solugdes. Voluntarismo, imediatismo, rigidez de método e acriticismo, foram

algumas das deturpagdes e concepgdes filosoficas" (ETF/GO, 1993).

Diante de tais sintomas, ha de se entender e concordar que

"a superagcdao do pensamento baseado na contradicdo maniqueista
pressupde um pensamento calcado na busca da totalidade, onde as
determinantes ndo sdo concebidas como independentes umas das
outras, mas numa relacdo de interacdo, de complementaridade
dindmica, em que as partes somente se justificam no todo" (ETF/GO,
1993).

Morin (1999, p.270-273) aponta que aquilo que permite o conhecimento
também o limita, mas o que limita o conhecimento também o possibilita. De
imediato, o autor cita como limite do conhecimento as relagdes de incerteza,

cujas fontes sdo multiplas:

a) incertezas inerentes a relagéao cognitiva: proveniente da incapacidade de
conhecer outra forma que nao pela computagao de signos/simbolos, dos
riscos de erro ligados a qualquer comunicag¢ao e/ou tradugao;

b) incertezas relativas ao meio: dificuldade de caracterizar um fenémeno

aleatério como pertencente ou ndo a um determinismo;
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incertezas ligadas a natureza cerebral do conhecimento: decorrentes
das limitagbes impostas pela percepgao, sensacgao, representacao,
memoria;

incertezas relativas a hipercomplexidade da maquina cerebral humana:
decorrem das instabilidades dialégicas entre os dois hemisférios
cerebrais, dos riscos inevitaveis nas situagcbes complexas e da
dificuldade de dosar a necessidade de simplificar e de complexificar;
incertezas decorrentes da natureza espiritual do conhecimento:
provenientes da incerteza das teorias, da ignoradncia do preco do
conhecimento tedrico, dos limites e das insuficiéncias da légica, das
apostas que o pensamento faz, dos conflitos que renascem entre o
empirico e o racional, das tendéncias ao idealismo, a racionalizagéo e a
mitologizagcao e das interagbes e interferéncias inconscientes entre o
pensamento empirico/racional e o pensamento simbdlico/mitolégico;
incertezas decorrentes das determinagdes culturais e sociocéntricas

inerentes a qualquer conhecimento.

Destaca Morin (1999, p.274) que o conhecimento esta impregnado de buracos

negros, caracterizados como o auto-engano ou a mentira para si mesmo.

Assim, muitas vezes o pior inimigo do conhecimento esta em ndés mesmos, ao

esbocar um estranho jogo de astucias, dissimulagdes, ilusbes e enganos.

Outras vezes, esconde-se nas crengas doutrinarias ou ideoldgicas. Tal

limitagdo do conhecimento € ignorada pelas teorias do conhecimento e pelas

epistemologias e até simplificada pela psicanalise.

Um outro limite ainda se interpde ao conhecimento, que sao as caréncias e

derivagdes, decorrentes da dificuldade de bem conhecer e do bem pensar, que

se evidenciam nas consolidagcbes de erros, ocultagdes, cegueiras, extravios,

divagagdes e delirios nas vidas, nos negdcios e na histéria dos homens (Morin,
1999, p.276).
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Todavia, o conhecimento dos limites, incertezas, buracos negros, caréncias e
mutilagdes do conhecimento podem ser contornados ao se reconhecer suas
existéncias e tentar supera-las. Para isso, Morin (p.277) cita alguns meios

verificadores.

a) o controle ambiental;

b) os meios praticos de investigacdo, prospecgdo, observagao,
manipulacao, experimentacao, verificacao;

c) as trocas interindividuais que permitem a comunicagdo e a
conservagao do saber;

d) o controle logico;

e) a aptidao critica;

f) a consciéncia reflexiva;

g) o poder de organizagao complexa préprio ao pensamento.

Portanto, a fecundidade do conhecimento cientifico decorre do seu progresso
sempre dialégico, na complementaridade antagbnica da razdo e da
experiéncia, da imaginacdo e da verificagdo. Ha necessidade de reconhecer
que o homo € ao mesmo tempo sapiens e demens, que a relagao entre esses
dois termos n&o é somente de oposi¢cdo, mas também de indissociabilidade, de
complementaridade e de ambiglidade, ndo existindo fronteira nitida entre

razao e desrazao (Morin, p.278-280).

Assim como o conhecimento possui uma vastidao de temas, com ressalvas as
suas limitagdes, também se pode apontar uma imensidao de temas ligados aos
desconhecimentos. Cientificamente, o homem ainda ndo descobriu a cura
completa do cancer e da aids, ndo alcangou fisicamente outros planetas, ndo
sabe se existem seres em outros planetas, ndo conhece o que existe apds a
morte. As limitacbes do conhecimento e os desconhecimentos demonstram o
longo caminho a ser percorrido pelo homem em sua busca incessante pelo

saber.
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Wurman (1991, p.209) fornece pistas para o tratamento do conhecido e
do desconhecido. Diz ele que a nogao classica do conhecimento possui duas
partes. Uma delas € saber o que se sabe. A outra metade € saber o que nao se
sabe. O autor enfatiza que nas escolas e na sociedade em rapida evolucéao,
ensinam-se as pessoas a saber apenas aquilo que sabem, mas nao se ensina
a perceber as limitagdes do conhecimento. Como consequéncia, mata-se o ato

da curiosidade, o ato de querer saber mais.

2.6 A GLOBALIZAGAO E O ENFOQUE NO CONHECIMENTO

Ao longo da historia, a civilizagdo tem tido a influéncia de varias revolugdes
industriais e globalizagbes econdmicas, que, por sua vez, tém ditado alteragdes

politicas, sociais, econdmicas e culturais em todo o planeta.

Acerca das revolugdes industriais, a primeira delas transcorreu no inicio do
século 18, sendo caracterizada pela mudancga no perfil da producao, deixando
de ser artesanal e passando para o controle das fabricas. A Segunda
Revolugao Industrial (Revolugédo da Produtividade) tem em Frederick W. Taylor,
o sistematizador na organizagdo da forma de trabalho, introduzindo a divisao
de tarefas e a produgcdo em série. Apds a segunda guerra mundial, a Terceira
Revolugao Industrial (Revolugdo Gerencial) se caracteriza pela aplicagao do

conhecimento como condigdo da melhoria da produtividade e da qualidade.

Quanto a globalizagdo econbémica, esta ndo demonstra ser um evento inédito
na evolugao histérica mundial. Segundo Roberto Campos (1997, p.1-4), a
globalizagéo “é um processo que ocorre em ondas, com avangos e retrocessos
separados por intervalos que podem durar séculos”. O mesmo autor revela que
ja estamos na quarta globalizagdo. Destaca que a primeira se desenrolou
durante o Império Romano. A segunda globalizagdo ocorreu na era das
grandes descobertas dos séculos 14 e 15. A terceira viria no século 19, apos

as guerras napolebnicas. Atualmente, esta-se sob a influéncia da quarta
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globalizagao, iniciada apos a segunda guerra mundial e atingindo seu apogeu

com o colapso do socialismo em 1989/1991.

O historiador Eric Hobsbawm (1995) revela que o século 20 ja se encerrou,
com a derrocada do sistema comunista. O autor em questao detalha que o
século 20 esteve compreendido entre os anos de 1914 (inicio da Primeira
Guerra Mundial) e 1989/1991 (queda do muro de Berlim). Dessa forma, conclui,

ja se vivenciava o século 21 antes do término do século anterior.

O fenbmeno da globalizagao traduz-se como o paradigma referencial para este
novo século. Tal fenbmeno tem provocado inUmeros aspectos positivos, tais
como: a aproximagcdo entre o0s povos, a corrida desenfreada no
desenvolvimento da ciéncia e tecnologia, resultando em melhoria da qualidade
de vida, a informagdo e o conhecimento obtidos e divulgados em condi¢des
quase simultaneas. Entretanto, aspectos extremamente perniciosos vém
acompanhados neste processo, tais como o desemprego e o alargamento da

distancia entre ricos e pobres.

Sob tal ética, antes de seu término, muitos ja declararam o fim do século XX
compreendido entre 1914 (12 guerra mundial) e 1989 (queda do muro de
Berlim). Em face disso, Francis Fukuyama (1992) justifica o fim da histéria, o
final das grandes conquistas e decisbes politicas, especialmente em face da
derrocada do sistema comunista. Outros apontam o fim da ciéncia,
justificando que as grandes invengdes e descobertas ja foram efetivadas, nos
distintos campos da quimica, da fisica e da biologia. Por ultimo e, talvez, ndo a
ultima declaragao de algum outro fim, muitos argumentam o fim do trabalho,
em consequéncia da automatizacdo nos meios industrial e comercial.
Ironicamente, algumas seitas fanaticas apoiam-se em dogmas e apostam no

fim do mundo.

Varias indagacoes estimulam a reflexdo. Por exemplo, a globalizagao € uma

ameaca a humanidade ou a sua salvacao? Ela € irreversivel, pode dar marcha
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a ré, ou pode caminhar mais lenta ou mais rapida? Friedman (1997, p.19)
aponta os limites da globalizagdo, através de dois eixos. No primeiro eixo, de
um lado estdo os separatistas (que ndo desejam se incorporar a nova ordem
mundial) e, de outro lado, estdo os integracionistas (adeptos da globalizagao).
No segundo eixo, de um lado estdo os que defendem uma rede de seguridade
(como protecao as desigualdades instituidas) e, do outro extremo, estao os que
desejam unicamente a competéncia econémica (num processo darwiniano de

salve-se quem puder, da lei do mais forte).

Se a globalizagdo remete para a hegemonia do capitalismo, resta buscar o
desafio de associa-lo com igualdade social, orienta Rezende (1996, p.1-11). Ha
que se ter um sistema de inclusdo no processo de globalizagéo, tal como a

politica social praticada nos EUA, denominada agao afirmativa.

O processo de mundializagdo (ou globalizagdo) pode ser fundamental;
porém, também gera conflitos, rivalidades e disputas, além de nao criar
solidariedade humana, destaca Furtado (1997, p.1-4). Entretanto, os
antagonistas classicos (patrdes x trabalhadores) ndao estdo mais presentes. Os
opositores estdo disseminados pela esfera terrestre. Observa-se que as
principais associagdes civis, os sindicatos, os partidos politicos, ainda estao
num estado de estupefacdo, imobilizados pelas sucessivas e constantes
transformacdes verificadas. Nao se constata uma acdo ou reagdo mais
substantiva diante dos acontecimentos. N&o conseguem se opor, nem
tampouco propor. Depreende-se dai duas possibilidades: ou concordam com o
rumo das mudangas, ou ainda estao presos as velhas praticas de contestacao,

as jurassicas idéias que nao se afinam mais com o mundo contemporaneo.

Diante de tal contexto, inumeras implicagdes sao acarretadas para o mundo do
trabalho. De imediato, representa uma drastica redugcédo nos postos de trabalho.
A competitividade mundial tem levado a necessaria melhoria da produtividade e
qualidade em cada pais. Dessa forma, somente aos mais habeis, aos que

detém mais conhecimentos, esta sendo possivel assegurar seu emprego. De
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fato, a industria representa a cada dia um menor percentual de empregos no
pais. Além disso, confirma Teixeira (2000, p.20), a sociedade pds-industrial se
caracteriza pelo predominio dos trabalhadores do setor terciario (servigos
essencialmente). Sdo os chamados brain workers, ou trabalhadores de

cérebro, ou ainda, trabalhadores do conhecimento.

Define-se um novo conceito no mundo do trabalho: a empregabilidade. Trata-
se de um conjunto de conhecimentos, habilidades, comportamentos e relagdes
que habilitam o profissional para um emprego ou uma fungdo. Como
componentes da empregabilidade exige-se: competéncia profissional,
disposicao para aprender e capacidade de empreender. O perfil do profissional
contemporaneo, como esclarece Niskier (1997, p.2-2), exige novas
caracteristicas cognitivas e de comportamento, a capacidade técnica para
realizar produtos e servicos, o autogerenciamento, a capacidade de

comunicagao e a constante atualizagao.

Sendo assim, a educagao deve estar centrada sob duas abordagens: a
primeira: a educacao basica, tendo foco no cidadao e com relagédo aos direitos
universais do cidad&o; a segunda: a educagéo profissional, tendo foco no
mercado de trabalho. Essencialmente, ndo s6 para obter-se o emprego, como
também para conserva-lo, a palavra-chave, atualmente, chama-se educagao
continuada. S6 assim, os homens estarao preparados e capacitados para o

enfrentamento e a incorporagdo adequada ao mundo globalizado.

Concluindo, as atuais transformacbes e/ou transicdes decorrentes da
globalizacdo apontam na diregao, justifica Teixeira (2000, p.21), de um estagio
em que o conhecimento é o fator decisivo para a sobrevivéncia das
organizagbes, além de ser matéria-prima da carreira profissional dos

individuos. Como geri-lo é fator essencial para manter-se competitivo.
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3 A GESTAO ESTRATEGICA DO CONHECIMENTO

Como ja exposto, 0 mundo vive uma época de transigdo, na qual a tecnologia
da informagcdo vem se destacando como caracteristica fundamental no
desenvolvimento e busca da competitividade do mercado. A gestao estratégica
do conhecimento vem tomando um espaco cada vez maior nas empresas que
desenvolvem seu conhecimento interno para se modernizarem e se manterem

competitivas.

O maior desafio € saber como as organizagdes e a sociedade absorvem novas
informacdes, aprendem a se adaptar para criar, transmitir, absorver e usar
conhecimento. Para isso, as organizagbes tém investido em inumeras
inovagdes visando alcangar competitividade, agregando valor ao que produzem

ou fazem, sempre tendo como base de sustentagdo o conhecimento.

Nesse sentido, o capital humano é responsavel pela maior parte da inovagao
numa organizagao, pois € a partir dele que se consegue estruturar e
empreender praticas de gestdo que resultam em melhoria da qualidade e da

produtividade de processos e produtos.

3.1 AS DEFINIGOES

A gestéao estratégica do conhecimento parte do pressuposto ou da necessidade
de gerenciar uma organizagdo que tem, ou deveria ter, sua economia calcada
no conhecimento, que detém, ou deveria deter, em seus quadros trabalhadores
criativos e altamente especializados denominados “cérebros de obra”, que
utiliza, ou deveria utilizar, a mais alta tecnologia para a melhoria da qualidade e

da produtividade.
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Para melhor se compreender, necessario se faz decodificar as varias etapas
constituintes da formacgao ou estruturacdo do conhecimento. Nesta empreitada,

utilizar-se-ao os conceitos estabelecidos por Davenport e Prusak (1998, p.1-7).

Os autores elucidam que:

‘CONHECIMENTO n&o €& dado nem informagdo, embora esteja
relacionado com ambos e as diferengas entre esses termos sejam
normalmente uma questao de grau. (...) Dados sdo um conjunto de fatos
distintos e objetivos, relativos a eventos. (...) Informacdo é uma
mensagem, geralmente na forma de um documento ou uma
comunicagcdo audivel ou visivel. (...) Diferentemente do dado, a
informagédo tem significado - a ‘'relevancia e propésito’. (...)
Conhecimento é uma mistura fluida de experiéncia condensada, valores,
informag&o contextual e insight experimentado, a qual proporciona uma
estrutura para a avaliacdo e incorporacdo de novas experiéncias e
informacdes". Em sintese, "o conhecimento deriva da informacgao da

mesma forma que a informacéao deriva de dados”.

Pode-se identificar uma escala evolutiva destes conceitos. Comega-se pela
coleta de dados, seguida por sua compilagdo que resulta em informacgao, cuja
analise e/ou sintese implica em conhecimento. Portanto, o conhecimento é
consequéncia de um processo que envolve: captura de dados, tabulagdo que
remete para uma informacgao e sua analise/sintese. Este conhecimento implica
numa competéncia (sabedoria) para tomada de decisdo, que por sua vez,
define uma agao com determinado resultado. Neste processo evolutivo, ocorre
a agregacdo de valor e de entendimento, conforme, graficamente, é

apresentado o efeito na figura 3.1 a seguir.
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Figura 3.1: Agregacao de valor e entendimento (Adaptacao de Bellinger et alii,
2001)

N Valor, conectividade

SABEDORIA/COMPETENCIA

Entendimento de principios
CONHECIMENTO

/ Entendimento de padrbes

INFORMAGAO

/ Entendimento de relagbes
DADO

|
Entendimento

Para Sveiby (1998), o conhecimento possui quatro caracteristicas basicas: sua
natureza é tacita, sua orientagao € para a agao, sustenta-se por regras e esta

em constante mutacéo.

O conhecimento humano adquirido pode ser classificado em dois tipos,

‘um é o conhecimento explicito, que pode ser articulado na linguagem
formal, inclusive em afirmag¢des gramaticais, expressées matematicas,
especificagdes, manuais e assim por diante. Esse tipo de conhecimento
pode ser transmitido, formal e facilmente, entre os individuos. (...) O
conhecimento tacito, dificil de ser articulado na linguagem formal, € um
tipo de conhecimento mais importante. E o conhecimento pessoal
incorporado a experiéncia individual e envolve fatores intangiveis como,
por exemplo, crencas pessoais, perspectivas e sistemas de valor”
(Nonaka e Takeuchi, 1997, p.xiii).

Estes autores justificam que o conhecimento tacito € uma fonte importante da
competitividade das empresas e que tem sido o diferencial das empresas

japonesas, cujo sucesso tem consistido em converter o conhecimento tacito em
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explicito. Argumentam que a interagcao entre conhecimento explicito e tacito

estabelece quatro modos de conversao, como mostra a figura 3.2 abaixo.

Figura 3.2: Espiral do conhecimento - Modos de conversao na interacao entre

conhecimento tacito e explicito (Nonaka e Takeuchi, 1997).

Dialogo
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é_ Socializacido Externalizacao )
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=] D
=
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Aprender fazendo

Conforme Nonaka e Takeuchi (1997, p.68, 80 e 81), a socializagao converte o
conhecimento tacito em tacito, gerando o conhecimento compartilhado; a
externalizagdo possibilita a conversdo de conhecimento tacito em explicito,
onde gera o conhecimento conceitual; a combinagao converte conhecimento
explicito em explicito, dando origem ao conhecimento sistémico e, por ultimo, a
internalizagao converte conhecimento explicito em tacito, produzindo o

conhecimento operacional.

Ainda os autores Nonaka e Takeuchi (1997, p.80) esclarecem que o modo da
socializacdo desenvolve um campo de interacdo. Esse campo facilita o
compartilhamento de experiéncias e modelos mentais dos membros. Em
seguida, o modo de externalizagcédo € provocado pelo dialogo ou pela reflexao
coletiva, onde emprega-se metaforas ou analogias para a articulacdo do

conhecimento tacito entre os membros da equipe. Continuando, o modo de
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combinacao é provocado pela associagao do conhecimento recém-criado e
do conhecimento ja existente proveniente de outras se¢cdes da organizagdo em
uma rede, obtendo-se assim um novo produto, servigo ou sistema. Por ultimo,

o aprender fazendo provoca a internalizacao.

Na epistemologia tradicional, o conhecimento deriva da separacédo do sujeito e
do objeto de percepcgédo; os seres humanos como sujeitos da percepgao
adquirem conhecimento mediante a analise dos objetos externos. Por outro
lado, Michael Polanyi (apud Nonaka e Takeuchi, p.66) argumenta que os seres
humanos criam conhecimento envolvendo-se com objetos, ou seja, através do

envolvimento e compromisso social.

Dessa forma, o principal atributo responsavel pela competitividade, sendo
buscado, intensamente e indiscriminadamente, pelas organizagbes do
conhecimento é o compartiihamento de informagbdes e conhecimentos. “O
conhecimento e a informacgao crescem quando sao compartilhados; uma idéia
ou habilidade compartilhada com alguém nao se perde, dobra. Uma economia
baseada no conhecimento e na informagao possui recursos ilimitados” (Sveiby,
1998, p.27). Nesse sentido, as empresas ou instituicbes que facilitam e
incentivam a troca de informagdes/conhecimentos entre seus trabalhadores,
nao estdo facilitando a ociosidade e a benemeréncia, pelo contrario, ao
oportunizar democraticamente o acesso as informagdes, economizam em
pesquisas e intervengdes repetitivas e agilizam a tomada de decisbes e agdes,
resultando em melhoria da produtividade e qualidade do produto ou servico da

instituicdo/empresa e na satisfagao dos seus clientes.

Uma gestado estratégica do conhecimento requer a utilizagcdo de recursos
tecnolégicos eficientes e ditos inteligentes, como os sistemas de
processamento e comunicagdo de informagdes. Assim, “a economia do
conhecimento € uma economia de processamento de informagdes no qual

computadores e telecomunicagdes s&o o0s elementos fundamentais e
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estratégicos, pois produzem e difundem os principais recursos de informacao e

conhecimento” (Crawford, 1997, p.20).

Em sintese, a gestdo do conhecimento refere-se ao “trabalho de gerenciar
documentos e outros veiculos de informacdo e de conhecimento, com o
objetivo de facilitar a aprendizagem da organizacao (entendimento)” (Barroso e
Gomes, 1999, p.3).

3.2 A EVOLUGAO HISTORICA

Em termos gerais, ndo se consegue vislumbrar ou destacar periodos
cronoldgicos especificos em que foram desenvolvidas as teorias e/ou aplicagéo
da gestdo estratégica do conhecimento. Entende-se que o0 processo
transcorreu de forma atemporal. Além disso, os termos empregados foram, de
certa forma, interdependentes, com tratamento de categorias diferenciadas por
distintos autores/pesquisadores do assunto, tais como: sociedade da
informacdo, capital intelectual, economia do conhecimento, etc. Todavia, os
focos de aprofundamento transcorreram de forma contextualizada, perante as
mudangas sociais e econdmicas, o avango cientifico-tecnolégico e a nova

ordem mundial.

Neste cenario, a histéria do conhecimento remete para tempos remotos, como
ja apresentado no capitulo anterior. “O estudo do conhecimento humano é tao
antigo quanto a propria histéria do homem. Tem sido o tema central da filosofia
e epistemologia desde o periodo grego. O conhecimento também comegou a

ganhar uma redobrada atengao recentemente” (Nonaka e Takeuchi, 1997,

p.Xii).

O’Dell e Grayson (2000, p.21) destacam que a exploragdo sobre gestdo do
conhecimento é creditada a pensadores como Daniel Belt, Peter Drucker, Alvin

Toffler e ao filésofo Michael Polanyi. A obra deste ultimo serviu de base para os
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livros e teorias de gestdo do conhecimento do especialista japonés em

aprendizagem organizacional Ikujiro Nonaka.

Nesta abordagem mais atual, o tratamento do conhecimento esteve
intrinsecamente conectado a economia, a sociedade, a nova ordem mundial
que se estabelecia. Sendo assim, iniumeros pesquisadores descrevem, com
eloqgiéncia, quase que no mesmo periodo, porém, com diferentes
denominagdes ou terminologias, sobre a nova estrutura econémica-social que

se insurge.

“Eles descrevem uma nova e perigosa era da sociedade, rotulando-a de
'a terceira onda' (Toffler, 1980), 'sociedade da informagédo' (Masuda,
1980), 'sociedade do conhecimento' (Masuda, 1980 e Naisbitt, 1982) e 'a
era pos-capitalista’' (Drucker, 1993). Sera a era virtual (Rheingold, 1993),
do conhecimento (Savage, 1995), caracterizada pela maquina inteligente
(Zuboff, 1988) e pela 'irracionalidade' (Handy, 1990)” (Sveiby, 1998,
p.29).

Fundamentalmente, a mudanga € caracterizada pela troca de paradigmas: do
paradigma industrial para o paradigma do conhecimento. “Uma mudanga de
paradigma (Kuhn, 1962) se instala quando uma propor¢ao suficiente de
pessoas muda sua maneira de ver o mundo e comega a enxergar 0S

fendmenos com uma nova perspectiva compartilhada” (Sveiby, 1998, p.31).

Tal mudanga nao se revela confortavel e, sobretudo, supostamente aceitavel.

“As mudangas que nos cercam ndo sao meras tendéncias, mas fruto de
forgas poderosas e incontrolaveis: a globalizagao, (...); a disseminagao
da tecnologia da informagdo e o crescimento das redes de
computadores; o desmantelamento da hierarquia empresarial (...) e a
destruicdo de empregos. (...) Em torno de tudo isso surge a economia da

nova Era da Informagéo, cujas fontes fundamentais de riqueza sédo o
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conhecimento e a comunicagdo, e ndo 0s recursos naturais ou o
trabalho fisico” (Stewart, 1998, p.5 e 6).

Outro autor (Thurow, 1997, p.7), com diferente tratamento interpretativo, mas
idéntica preocupacdo, destaca que no contexto histérico atual, cinco forcas
econdmicas estdo moldando o nosso mundo material, seja ele econémico, seja

politico:

“1. o fim do comunismo;

2. mudangas tecnologicas para uma era dominada pela inteligéncia
humana;

3. uma demografia inédita e revolucionaria;

4. uma economia que vai se globalizando;

5. uma era multipolar que desconhece qualquer tipo de dominancia

econdmica, politica ou militar por qualquer nagao”.

De modo mais evidente, segundo Crawford (1997, p.19), o mundo
experimentou duas profundas mudancas na base da economia e da estrutura
social. Na primeira etapa, os homens passaram de uma economia tribal de
caca e coleta para uma economia agricola, transicdo essa que iniciou ha
aproximadamente 800 anos. Na segunda grande etapa, os homens passaram
da economia agricola para a economia industrial, cujo inicio foi ha
aproximadamente 250 anos. A terceira etapa da historia econémica e social
dos homens é o desenvolvimento da economia e da sociedade baseada nos
conhecimentos, cujo processo comegou nos Estados Unidos ha

aproximadamente 25 anos.
Ainda o mesmo autor (Crawford, 1997, p.15) destaca que
‘desde meados da década de 60 até hoje, temos vivenciado o mais

rapido periodo de mudangas tecnoldgicas, econdmicas e sociais da

histéria. (...) Estas mudancas vém surgindo de uma profunda
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transformacgao na economia global”, na qual “informacao e conhecimento
substituem capital fisico e financeiro, (...) e a inteligéncia criadora

constitui-se na riqueza da nova sociedade”.

Crawford (1997, p.17) nota, por fim, que “a expressao capital humano — que
significa pessoas estudadas e especializadas — apareceu pela primeira vez em
1961 num artigo intitulado Investindo em capital humano, escrito pelo

economista Theodore W. Schultz”.

3.3 OS FUNDAMENTOS

A gestdo do conhecimento tem suas bases derivadas de inumeras disciplinas,
praticas, contextos e sistemas. Isolada e independentemente, ndo se pode
identificar uma teoria consistente com um acervo de informagdes que Ihe dé

sustentacao e consolidagao sobre o assunto.

A gestdo estratégica do conhecimento no dominio interdisciplinar busca o
amparo das ciéncias cognitivas (esséncia do conhecimento e da
aprendizagem), das ciéncias da informagédo (veiculo do conhecimento), das
ciéncias organizacionais e das ciéncias da administragdo. Sua utilizagédo
“baseia-se em tecnologias ligadas a: inteligéncia artificial, trabalho em equipes
apoiado via computador, bibliotecas digitais, sistemas de apoio a decisoes,
redes semanticas, bases de dados relacionais e voltadas para objetos”

(Barroso e Gomes, 1999, p.6).

Alguns temas sao particularmente envolvidos na abordagem e no

aprofundamento da gestdo do conhecimento:

\ as inteligéncias multiplas, suas formas manifestas e de como desenvolvé-
las;
\ os tipos de memodrias e seus mecanismos de funcionamento/armazenagem;

\ adiferenciacdo entre dado, informagao, conhecimento e saber;
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\ a construgdo do conhecimento nos ambientes de trabalho/aprendizagem,
isto é, como transformar dados e informagcées em conhecimentos; como
tratar, validar, controlar e avaliar a constru¢cdo do conhecimento em tais
ambientes;

\ o desenvolvimento e a transformagdo de conhecimentos explicitos em
tacitos. Em que momentos e situacbes eles se apresentam e se
manifestam;

\ a aprendizagem por instrugdo e a aprendizagem por descoberta;

V' a conceituacdo e a diferenciacdo entre multidisciplinar, pluridisciplinar,

interdisciplinar e transdisciplinar’.

Em suma, a gestdo do conhecimento busca o apoio, no referencial teérico, da
construgdo do conhecimento e da interdisciplinaridade, tematicas integrantes e
concebidas nas linhas de pesquisa educacional. Justifica-se, pois ndo ha uma
teoria de amparo tedrico na informatica, na engenharia ou na administragcao.
Existem metodologias, nado teorias. Os equipamentos a serem utilizados séo
tecnologias e seu uso é metodologia. O amparo da informatica é relevante
como concepgao metodoldgica. Para sua fundamentagcdo é necessaria uma
teoria. E esta se apoia ou busca em teorias da educacgao/aprendizagem e

teorias da cognigao a sua reflexdo e a sua base tedrica.

A gestdo do conhecimento pode ainda ser classificada em trés abordagens

organizacionais (Barroso e Gomes, 1999).

a) Abordagem mecanicista — focada na aplicagdo de recursos
tecnolégicos, especialmente a informatica. A tecnologia da informagédo com
equipamentos instalados e banco de dados disponibilizados ndo garante que

seu uso seja criterioso e inteligente, revelando resultados eficientes. Sua

! Multidisciplinaridade — gama de disciplinas propostas simultaneamente, mas sem relagio entre elas;
Pluridisciplinaridade — justaposicao de disciplinas de mesmo nivel hierarquico, com relago entre elas;
Interdisciplinaridade — axiomatica comum de disciplinas conexas e definidas no nivel hierarquico

superior, estabelecendo a nogdo de finalidade;
Transdisciplinaridade — coordenag@o de todas as disciplinas e interdisciplinas do sistema de ensino,
sobre a base de uma axiomatica geral (Japiassu, 1976, p.73-74).
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eficiéncia dependera da metodologia de acesso e compartilhamento das

informacoes.

b) Abordagem cultural/lcomportamental — concentra-se mais na
inovagao e na criatividade para a geracado e disseminagéo de conhecimentos
do que em recursos tecnoldgicos. Neste cenario, exigem-se mudancas
fundamentais na cultura e no comportamento das pessoas na organizagao.
Sua aplicacédo tem revelado obstaculos, seja pela natural resisténcia dos

funcionarios, como também pela dificil mensuracao de sua eficiéncia.

C) Abordagem sistematica — é a vertente mais promissora para obtencao
de impacto cumulativo, sustentabilidade e possibilidade de mensuracio.
Ampara-se na analise racional do problema do conhecimento, em que sao
necessarias novas maneiras de pensar, que pressupde algumas suposi¢coes
basicas:

- 0 que importa sdo os resultados sustentaveis;

- orecurso nao pode ser utilizado se nao for modelado;

- as solugdes podem ser encontradas em diversas tecnologias e disciplinas;

- as questdes culturais também devem ser avaliadas de forma sistematica;

- a gestdo do conhecimento contém uma componente de gerenciamento,

mas nao pertence exclusivamente aos gerentes.

As empresas tém constatado e reconhecido que informacdes e conhecimentos
sdo ativos corporativos. Dessa forma, necessitam de estratégias, ferramentas e
politicas para administrar tais ativos, empreendendo melhores praticas,

mudangas em processos e procedimentos, benchmarking e outras praticas.

Crawford (1997, p.22-23) aponta quatro caracteristicas da gestdo do
conhecimento para justificar sua condicdo e situagdo singulares na atual

economia globalizada:
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O conhecimento é difundivel e se auto-reproduz. Enquanto na economia
industrial trabalha-se com recursos materiais finitos, na economia do
conhecimento sua matéria-prima expande-se e aumenta a medida que é

utilizado.

O conhecimento é substituivel. O aprimoramento das tecnologias e das
metodologias determina a substituigdo de conhecimentos antigos por outros
mais atualizados, que implica em melhoria da produtividade e da qualidade de

processos e produtos.

O conhecimento é transportavel. E inegavel a facilidade com que se
consegue enviar/receber conhecimentos, em tempo real, utilizando-se dos mais

variados meios tecnoldgicos, como: fax, internet, telefone, tv, etc.

O conhecimento é compartilhavel. O gerador do conhecimento ndo perde ou
impede de deter este conhecimento quando transfere-o e/ou compartilha-o.
Pelo contrario, atendidas as condicdes de direito autoral, o conhecimento ao
ser disseminado e utilizado por outras pessoas gera valor e relevancia maiores
do que na sua fase de criagdo. “Para que se possa atingir a produtividade

potencial dos conhecimentos, estes precisam ser utilizados livremente”.

3.4 AS MELHORES PRATICAS

McElroy (1999) descreve a chegada de uma nova geragdo da gestdo do
conhecimento, cujo foco passa da partilha do conhecimento para a produgéo
do novo conhecimento. A primeira geracdo centrou-se excessivamente na
codificagdo e compartilhamento do conhecimento ja existente no seio das
organizagdes, direcionando um papel preponderante para a tecnologia da
informacéao, restrito a uma perspectiva tecnolégica. A segunda geracao da
gestdo do conhecimento centra-se nas pessoas e nOS pProcessos

organizacionais, sem negligenciar o valor da tecnologia. Dessa forma, cabem
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as organizagoes criar condigdes para acelerar o seu ritmo de aprendizagem e

estimular a inovacgéao e a criatividade.

Por conta disso, as organizagdes passaram a perceber que a transmissao
interna das melhores praticas € o modo mais rapido e mais eficaz de aprimorar-
se. Administrar o conhecimento e, ao mesmo tempo, transmitir as melhores
praticas sao acbes simples de conceituar, porém, muito dificeis de

implementar.

Para entender este processo, O’Dell e Grayson Jr (2000, p.25) apresentam
uma sequéncia de passos no processo de transmissdo de conhecimento. As
empresas esforcam-se em criar, identificar, coletar e organizar as melhores
praticas e o conhecimento internos para entender o que elas sabem e onde
esse conhecimento esta. Na continuagao, o processo deve concentrar-se em
compartilhar e entender essas praticas através de receptores motivados. Por
ultimo, o processo envolve a ajuda aos receptores a adaptar e aplicar essas
praticas a situagdes novas, a criar um novo conhecimento e coloca-los em

acao.

Figura 3.3: Processo de transmissao do conhecimento (O’Dell e Grayson Jr,
2000).
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Adaptar
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Compartilhar
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Organizar Coletar
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Os mesmos autores (2000, p.41-47) propdem um modelo para a transmissao
de melhores praticas. No cerne de transmissdo de melhores praticas estao trés
proposicoes de valor da organizagao: conhecimento da clientela, exceléncia
no desenvolvimento de produto, exceléncia operacional. As organizagdes
devem ter claras o que esperam alcangar pela gestdo e transmissédo de
conhecimento mais eficaz. Para que o conhecimento seja criado, angariado,
compartilhado e alavancado, as organizagbes devem criar um ambiente
propicio, onde quatro viabilizadores sdo fundamentais: cultura, infra-

estrutura, tecnologia e medigdes.

Depois de saber o “porqué” e “0 qué”, é necessario entender “como” efetuar a
transmissao de conhecimento. O processo de mudanga envolve quatro etapas:
planejar, projetar, implementar e expandir. Planejar envolve uma auto-
avaliacao e uma lista de proposi¢cdes claramente definidas. Projetar envolve
esbocar os papéis e as fungdes de pessoas e tecnologias. Implementar
implica um programa-piloto para testar as novas idéias. Expandir o programa-

piloto para toda a organizagao.

Figura 3.4: Modelo para transmissédo das melhores praticas (O’Dell e Grayson
Jr, 2000)
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3.5 A APLICAGAO EM INSTITUIGOES DE ENSINO

As atuais instituigbes de ensino ndo constituem uma estrutura de gestao
educativa em que docentes e técnico-administrativos sejam estimulados a
pensar, a aprender pensando, a fazer pensando, onde possam atingir suas
metas pela depuracdo de seus erros cometidos no transcorrer do processo,
sejam motivados a conhecerem e praticarem novos assuntos e, principalmente,
compartilhar e interagir informagdes com as pessoas que 0s cercam e

procurando refletir na estruturagcao de seu conhecimento.

Viabilizar condi¢gbes e situagbes singulares para estes ambientes poderia
contribuir para a obtengdo e desenvolvimento das caracteristicas citadas,
levando-os a reflexdo, através da interagdo saudavel e inteligente no
compartilhar de informagdées e conhecimentos, bem como a um processo
ensino-aprendizagem democratico e numa diregdo norteadora de respostas

aos objetivos previstos.

A tecnologia, como meio estruturador e de aplicagdo ampla e sistematizada a
ciéncia, tem sido empregada nos mais variados setores da atividade humana.
Recursos tecnolégicos vém sendo aplicados na industria, no comércio, nas
instituicdes financeiras e também, como nao poderiam manter-se isoladas, nas

organizacdes escolares.

As escolas/universidades utilizam-se também, embora em menor escala, da
tecnologia. Contudo, essa tecnologia tem estado em constante defasagem da
existente e empregada pelo publico consumidor. De fato, podemos exemplificar
através do uso da tv, do videocassete e até do microcomputador. Alguns
destes equipamentos ja sdo de dominio publico, corriqueiro até para algumas
pessoas. No entanto, de pouca intimidade na maior parte das instituicbes
escolares. Logicamente, em boa parte isto se deve ao desprezo e ao
sucateamento com que se defrontam nossas escolas quanto a recursos

financeiros.
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A tecnologia eletronica, hoje em evidéncia, mesmo quando tem sido possivel a
sua incorporacao em algumas instituicbes mais afortunadas, nao tem
evidenciada a sua utilizacdo de forma criteriosa, racional, sistematizada e
inteligente. Em outras palavras, todos os recursos tecnoldgicos, mesmo com a
defasagem ja mencionada, que essas instituigdes dispdem, nao séao
corretamente aplicados, ou entdo, empregam associados a metodologias

inadequadas e ultrapassadas.

Sob outro enfoque, o cenario nas instituicdes escolares ainda € rudimentar na
aplicacao da Gestao Estratégica do Conhecimento. Nao ha compreensao ou
discernimento relativo a cultura da gestdo mencionada; dessa forma, fica até
prejudicada uma andlise do comportamento dos servidores quanto a esta

questao.

Mesmo assim, sdo evidenciadas, nas distintas geréncias ou departamentos das
instituicdes educacionais, posturas ou comportamentos diferenciados. Em
setores mais dindmicos e com um quadro de profissionais com maior nivel de
capacitagdo, emerge maior dedicagcdo, maior comprometimento e maior
produtividade destes profissionais. Isto € melhor caracterizado ou percebido
através de situacbes ou resultados como: maior diversidade na oferta de
cursos, preocupagao constante na atualizacdo curricular dos cursos,
concepgao e desenvolvimento de inumeras pesquisas tecnoldgicas, maior
envolvimento com a comunidade na realizacdo de atividades de extensao,
melhor encaminhamento nos processos e procedimentos administrativos.
Consequentemente, nestes profissionais dedicados, denotam-se aspectos
como ética e orgulho profissional, por compreenderem sua importancia e
funcdo social, por estarem imersos numa cultura prépria, singular e de

caracteristica evolutiva permanente.

Entretanto, também ¢é importante destacar que mesmo nas areas mais
produtivas, ainda nao existe qualquer intercambio ou compartiihamento de

informagdes e/ou conhecimentos entre os servidores. Prevalece, ainda em
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muitas situagdes, o trabalho localizado e individualizado, sem qualquer troca de
experiéncias. O corpo de servidores ainda assume uma postura individualista e
razoavelmente desinteressada com relagdo as questdes coletivas da instituicao

ou da comunidade.

Portanto, apesar da singularidade privilegiada, a realidade das instituicdes de
ensino ainda esta impregnada de vicios corporativos e burocraticos, que em
muito se afastam de uma organizagao que evolui e aprende. O quadro a seguir
ilustra algumas caracteristicas que sao identificadas nas duas categorias de

organizacgao.

Quadro 3.1: Caracteristicas de Organizagdes Aprendentes e

Universidades/Escolas conservadoras (Neves e Coelho, 2001)

Organizagoes aprendentes Universidades/Escolas
conservadoras

Pensamento sistémico Pensamento mecanicista

Visao partilhada Concepcao individualista

Decisdao partilhada e criacdo |Decisdes comunicadas aos

conjunta inferiores

Opinides podem vir de qualquer|Apenas algumas pessoas Ssao

pessoa ouvidas

Aprendizagem e ensino confundem- | Divisao clara de quem aprende e de

se e sao tarefas de todos gquem ensina

Aprendizagem pela pratica Aprendizagem pela teoria (livresca)

Aprendizagem do que cada um julga | Aprendizagem (pelos alunos) do que

necessario para atingir a missao € imposto

Convivio (todos juntos) em mesas|Gabinetes de  professores e

redondas disposicao rigida das mesas nas
salas de aula

Colaboragéao Competicao

1 Empowerment Infantilizagao

Confianga Falta de confianga

Equipes pluridisciplinares Alunos ou professores e nao alunos
e professores

Partilha de informacao Ocultagao da informacéao

As instituicdes de ensino — universidades, escolas, centros profissionalizantes —

detém condigbes e situagbes singulares para a geragao e disseminagao do
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conhecimento em seus limites geograficos e até além destes. Contudo, esta
reservada as instituicbes de ensino uma mudanga drastica em suas posturas.
Nesse sentido, a dire¢cdo mais promissora € a do aprendizado cooperativo,
onde professores e estudantes pdem em comum o0s recursos materiais e
informacionais a sua disposi¢cao. Os professores aprendem ao mesmo tempo
que os estudantes e atualizam continuamente tanto seus saberes disciplinares

quanto suas competéncias pedagogicas (Levy, 1999, p.171).

Levy (1999, p.172) aprofunda a questdo ao destacar que as novas
possibilidades de criagao coletiva distribuida, de aprendizado cooperativo e de
colaboracdo em rede propiciada pelo ciberespaco estdo questionando o
funcionamento das instituicbes e os modos habituais de divisdo do trabalho,
tanto nas empresas quanto nas escolas. Nao se trata apenas de utilizar a
qualquer custo as tecnologias, mas sim de acompanhar consciente e
deliberadamente uma mudanca de civilizacdo que esta questionando
profundamente as formas institucionais, as mentalidades e a cultura dos
sistemas educativos tradicionais e, notadamente, os papéis de professor e

aluno.

Os setores publicos no Brasil ainda estdo engatinhando nesta empreitada. O
motivo pode ser razoavelmente entendido, como expde Teixeira Filho (2000),
pois gestdo do conhecimento ndo é para todos. Pressupde-se um certo nivel
de organizagdo, uma certa capacidade de visdo sistémica, uma preocupagao
com a competitividade, alguma base tecnoldégica e algum investimento de
tempo, energia e dinheiro. O desafio as instituicbes educacionais consiste em
estruturar uma disciplina que transformem objetivos individuais em metas
coletivas, canalizando a energia existente em cada educador/educando para a
missao da instituicdo, mas contemplando igualmente os anseios individuais dos

integrantes desta organizagéo.
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4 O BENCHMARKING: FERRAMENTA DE GESTAO DO
CONHECIMENTO

4.1 INTRODUGAO - ORIGEM

A implantagdo da gestdo de conhecimento numa organizagdo requer,
fundamentalmente, a transmissao das melhores praticas, agregando valor via
ativos intangiveis. Neste processo, o benchmarking revela-se como uma
ferramenta da gestdo do conhecimento, capaz de identificar, de modo
sistematico, as melhores praticas internas e externas, assimilando-as e

adaptando-as para melhorar o desempenho das organizagoes.

E sintomatica a necessidade das empresas utilizarem metodologias ou
ferramentas como o benchmarking para faciltar a aprendizagem
organizacional, identificando suas competéncias e promovendo vantagem

competitiva.

Em termos gerais, ndo se consegue vislumbrar ou destacar periodos
cronologicos especificos em que foram desenvolvidas as teorias e/ou aplicacao

do benchmarking. Entende-se que o processo transcorreu de forma atemporal.

Contudo, alguns marcos referenciais podem ser citados. Camp (1998, p.1 e 2)
se apodia em duas antigas verdades que a historia traz sobre as origens do
benchmarking. A primeira € remetida ao ano 500 a.C., onde um general chinés
escreveu: “Se vocé conhecer seu inimigo e a si mesmo, ndo precisara temer o
resultado de cem batalhas”. Tais palavras apontam o caminho para o sucesso

em todos os tipos de situacdes empreendedoras. A segunda verdade é restrita
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a uma palavra japonesa dantotsu, que significa lutar para ser o “melhor dos

melhores”.

Segundo Balm (1995, p.25), ha muitos séculos atras, eram utilizadas as
operagoes militares de reconhecimento com o intuito de comparar as forcas do
inimigo com a propria forca, para tomar decisdes taticas e definir estratégias.
Tal idéia imediatamente se espalhou para outros campos, visando analisar e

comparar a competéncia comercial, esportiva, politica, etc.

Seguindo esta linha, no final do século 19, Frederick Taylor sugere a
comparacgao dos processos de trabalho para o aperfeicoamento e melhoria da
produtividade nas linhas de montagem das fabricas. Com isso, tornou-se
pratica comum, nos Estados Unidos, a avaliacdo e a comparacado de padrdes
da producgao e do trabalho. Apds a segunda guerra mundial, os produtos e o
estilo de vida dos americanos sao largamente copiados pelos japoneses. Por
suas caracteristicas de bons “copiadores”, eles aperfeicoam o processo de
benchmarking e os aplicam exaustivamente em suas empresas, visando o
aperfeicoamento continuo de suas praticas e performances e, com isso, se

destacando na qualidade de seus produtos e servigos.

O benchmarking foi assim se enraizando nas diversas empresas dos paises do
primeiro mundo, vinculando comparagées de desempenho e fungdo com
melhoria da qualidade e produtividade, agregando valor e resultando em
melhor competitividade. Paralelamente, inumeras publicacdes sobre o tema

comegaram a despontar, conforme tabela a seguir.

Tabela 4.1 — Numero de artigos e livros de benchmarking por ano (Yasin, 2002,
p.222)

Tipo/Ano 8919091192 |93 |94 | 95| Total

Artigos profissionais 11113 |17 15599 |78 | 70| 349

Artigos académicos 00|02 |4 |6 12| 24

Livros 110105 111114 42

_\oo_\g
oo
OOOOQ)\‘
(0]
N OO |IN| g

Total 12 113 |17 [ 62 {11495 | 96 | 415
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Nos ultimos anos, a IBM e a London Business School desenvolveram e vém
aplicando o Projeto de Benchmarking denominado Made in Europe, com mais
de 800 fabricas ja devidamente avaliadas. Por seu rigoroso e competente
processo de avaliagdo, este Projeto tem assumido uma dimenséo internacional,
envolvendo uma rede de instituicdes de suporte ao desenvolvimento industrial,
universidades e escolas internacionais de gestdo. A FIESC (Federacdo das
Industrias do Estado de Santa Catarina), através de seu subordinado Instituto
Euvaldo Lodi de Santa Catarina, estabeleceu acordo cooperativo com as
detentoras autorais do sistema e adaptou-o para o pais com a denominacgao de
Made in Brazil. Da mesma forma que na Europa, o Projeto de Benchmarking

vem sendo implementado pelo |IEL nas industrias nacionais (FIESC/IEL, 2001).

4.2 DEFINIGOES - FUNDAMENTOS

Na definigdo do dicionario Webster, benchmarking € apresentado como o
marco deixado por um agrimensor, em uma posigao pré-determinada e usada
como ponto de referéncia, ou ainda, um padrao pelo qual uma coisa pode ser

medida ou julgada (Camp, 1998, p.10).

Para Balm (1995, p.34), benchmarking € uma atividade continua de
comparagao dos proprios processos, produtos e servicos com a atividade
similar mais conhecida, de modo que metas desafiadoras mais atingiveis sejam
estabelecidas e um curso de agéo realista seja implementado, a fim de se
tornar e continuar sendo eficientemente o melhor dos melhores num prazo

razoavel.

Para David T. Kearns, executivo da Xerox, benchmarking € um processo
continuo de medicdo de produtos, servicos e praticas em relacdo aos mais
fortes concorrentes, ou as empresas reconhecidas como lideres em suas
industrias (Camp, 1998, p.8).
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Pode-se ainda definir benchmarking como um processo continuo e sistematico
de comparagao de produtos, servicos, métodos e/ou praticas de trabalho de
organizagbes, que sao reconhecidas como representantes das melhores
praticas. Portanto, € uma ferramenta viavel a qualquer organizagéo e aplicavel
a qualquer necessidade em qualquer nivel ou area funcional (Cardia e Grings,
2001).

Visando congregar as definicbes anteriores, Camp (1998, p.10) apresenta uma
definicdo simples e operacional: “benchmarking € a busca das melhores

praticas na industria que conduzem ao desempenho superior”.

Embora seja uma metodologia desenvolvida para as empresas, visando sua
competitividade, vem sendo sistematicamente aplicada em outras areas ou
campos, tais como em hospitais, associag¢des, sindicatos, escolas, etc. O
objeto do benchmarking s&o organizagbes com estruturas e/ou atividades
semelhantes, dentro do mesmo setor ou ndo, onde ocorrem as melhores

praticas e que sao reconhecidas como lideres.

O benchmarking pode ter uma abordagem quantitativa (numeros) e/ou
qualitativa (palavras). Todavia, os referenciais quantitativos e qualitativos néo
sdo categorias relevantes, pois o objetivo é obter um indicador que seja o mais
preciso possivel, sem perder as visdes fundamentais oferecidas pelos indices

quantitativos.

Alguns principios sdo fundamentais para o sucesso do benchmarking (Cardia e
Grings, 2001):

- Reciprocidade => ao solicitar informacbes, deve-se oferecer a
contrapartida;
- Analogia => o benchmarking sé €& util se for possivel estabelecer uma

analogia com os processos da organizagao ou programa;
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- Medigao => nio basta obter os indices, € preciso levantar os processos
que levaram aos resultados;
- Validagcao => benchmarking ndo é mera cépia, € preciso olhar o que foi

levantado sob a ética de aplicagao dessas praticas na propria realidade.

Camp (1998, p.2) também aponta alguns passos filosoficos fundamentais para

0 sucesso do benchmarking, como:

Avaliagao da capacidade => Avaliar os pontos fortes e fracos como os
concorrentes o fariam. Deve-se fortalecer os pontos fracos e enfatizar os
fortes.

« Conhecimento dos melhores no mercado => Comparar e conhecer os
lideres no mercado. Somente a comparagdo e compreensdo garantem a
lideranga no mercado.

e Assimilagao do melhor => Aprender com os lideres no mercado e com os
concorrentes. Se eles sdo bons em algumas areas, descobrir porqué e como
conseguiram. Encontrar as melhores praticas e ndo hesitar em copia-las ou
adapta-las para as proprias operagoes.

« Conquista da superioridade => Através das investigacbes efetuadas das

melhores praticas e devidamente incorporadas, ter-se-a aproveitadas as

forcas existentes e corrigidas as fraquezas, revelando superioridade com o

melhor do melhor.

A ocorréncia de sucesso no processo de mudancga ainda esta relacionada com
um conjunto definido de critérios, como destaca Brito et alii (2000, p.4):

comparabilidade, objetividade, adaptabilidade e continuidade.

O benchmarking ndo se restringe a coleta de dados internos/externos e sua
avaliagado e divulgagdo. Suas diversas etapas demonstram que, além disso,
identifica claramente as praticas de trabalho existentes, os niveis de
desempenho desejados e suas lacunas, constata conceitos inovadores e

enfoques originais, desenvolve um modelo referencial da melhor pratica para a
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area sob estudo, facilita o processo de mudanga e motiva a conduta para tal,
estabelece medigcdes que reflitam a melhoria dos parametros-chave do modelo
referencial, comunica os resultados de forma positiva, trabalha com os grupos
no estabelecimento de planos para alcancar a melhor pratica e de acelerar o
processo de aprendizagem e, por ultimo, reforca o aprender e continuar

mudando permanentemente.

4.3 OS TIPOS

O benchmarking é um processo de aplicagdo complexa. Por este motivo,
possui divisbes para o seu melhor entendimento e utilizagdo, definindo
caracteristicas, beneficios e deficiéncias. Inumeros autores adotam a seguinte
classificagao: Benchmarking Interno, Benchmarking Competitivo,

Benchmarking Funcional e Benchmarking Genérico.

a) Benchmarking Interno

Conforme Watson (1994, p.103), refere-se a comparagado de operagdes ou
funcbes idénticas numa empresa ou empresas associadas, identificando os

niveis de servicos que constituem as melhores praticas.

Camp (1998, p.53) complementa argumentando que existem fungdes
semelhantes em diferentes unidades de uma empresa que podem ser
facilmente investigadas, comparadas entre divisdes ou entre empresas e cujos

resultados podem ser disponibilizados sem problemas de confidencialidade.

Para Brito et alii (2000, p.13), este tipo de benchmarking tem como vantagens
uma maior facilidade de se obter parcerias, com custos mais baixos e a

valorizagao interna do pessoal.
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b) Benchmarking Competitivo

Balm (1995, p.49 e 50) define como a comparagdo com as organizagdes
competitivas externas mais fortes, que disputam o mesmo mercado. Ressalte-
se as dificuldades para que elas compartilhem seus dados, pois constituem a
base de sua vantagem competitiva, exceto por intermédio de acordos

adequados ou através de contratacdo de consultoria externa.

A melhor estratégia consiste numa abordagem que garanta as partes
envolvidas a compreensdo de que as investigacdes focalizam as melhores
praticas, que sdao o motivo do sucesso das operagcbes e que podem ser
melhoradas. Nesse sentido, todos tém interesse e buscam compreender e
comparar métodos, praticas e processos de forma estruturada (Camp, 1998,
p.55).

c) Benchmarking Funcional

Trata-se de comparar padrboes de desempenho com outras organizagdes de
classe mundial (lider em sua fung&o) que exercem a mesma atividade ou que
sao do mesmo setor, mas ndao sado concorrentes diretas porque desenvolvem

produtos ou servigos diferentes (Balm, 1995, p.50).

Nesta modalidade de benchmarking, Camp (1998, p.56) aponta a ocorréncia de
maior facilidade no intercambio de dados e interesse na investigagdo, ha
menos problemas de confidencialidade de informagdes por nao serem
organizagbes concorrentes. Nesta ocorréncia, tem sido constatado que as
praticas encontradas em empresas diferentes sdo aceitas com maior facilidade
que as praticas do mesmo tipo de empresa, porque a observacédo € abordada

de forma mais objetiva, sem distragdes com o produto ou servigo envolvido.
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d) Benchmarking Genérico

Este tipo de benchmarking trata de comparar companhias de classe mundial
que nao pertencem ao mesmo setor, mas desenvolvem processos similares.
Apesar de serem dificeis de serem identificadas, apresentam maiores chances
de compartilhar dados e conseguirem diferencas substanciais de melhoria em

determinados processos metodoldgicos ou tecnoldgicos (Balm, 1995, p.50).

As melhores das melhores praticas podem ser reveladas neste potencial
modelo de benchmarking, atesta Camp (1998, p.57), por possibilitar uma prova
da implementagcdo de um procedimento ou de uma tecnologia ja comprovada e
em uso por outra organizagdo. Sua aceitagdo e uso sao dificeis, porém guarda

um alto retorno em longo prazo.

4.4 0 METODO

No planejamento do benchmarking € necessario, inicialmente, estabelecer
como pré-requisitos: a participacdo de uma equipe multidisciplinar e o
amadurecimento da organizagdo que busca a melhoria de qualidade e
produtividade. Portanto, se a organizacdo busca o benchmarking para
comparar seus processos, praticas e métodos utilizados com outras distintas,
ela deve iniciar com o entendimento detalhado de suas proprias atividades, ela
necessita refletir onde pretende chegar. Nesse sentido, deve efetivar uma
reflexdo mais aprofundada e amadurecida de sua missdo, estratégias e

objetivos.

Os procedimentos efetuados nas diferentes aplicagbes de benchmarking
empregadas sao essencialmente semelhantes, com pequenas variagbes ou
adaptacdes. Além disso, as muitas abordagens existentes ndo devem ser
entendidas como um receituario, como um limitador do processo. De fato, cada

organizagado possui caracteristicas e necessidades singulares que devem ser
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consideradas, que devem resultar numa adequagdo da metodologia aos

requisitos da empresa.

Serao descritos a seguir quatro processos desenvolvidos ou sistematizados por
diferentes autores e empresas. Camp (1998, p.14-16) aponta cinco fases e
consequentes passos no processo de benchmarking, conforme figura e

esclarecimentos a seguir.

Figura 4.1: Passos do processo de Benchmarking, segundo Camp (1998, p.16)

-

1. Identificar o que marcar como referéncia <

v

2. ldentificar organizacdes comparativas

3. Determinar método de coleta de dados e efetuar a coleta
) v
4. Determinar a “lacuna” corrente de desempenho

Analise l

Planejamentq

5. Projetar futuros niveis de desempenho

r v

6. Comunicar descobertas de marcos de referéncia e obter aceitacao
Integracgao ¢

7. Estabelecer metas funcionais

.

8. Desenvolver planos de acido

v

9. Implementar agdes especificas e monitorar progressos

I

10. Recalibrar marcos de referéncia —

r

~

Acao

\
Maturidade [ = Posicéo de lideranga atingida
| = Praticas plenamente integradas aos processos

A fase de Planejamento corresponde as investigagbes, cujos passos visam

responder: 0 qué, quem e como. Detalhando, esta fase deve investigar: 1. O
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que deve ser usado como marco de referéncia? 2. Com quem ou o0 que iremos

comparar? 3. Como serao coletados os dados?

A Anadlise envolve uma cuidadosa compreensido das praticas correntes nos
processos da propria organizagao, bem como daquelas dos seus parceiros. A
constatagdo de qualquer lacuna de desempenho (negativa, positiva ou
paritaria) define uma compreensao das praticas atuais e uma projecdo do

necessario desempenho futuro.

Na fase de Integragdo sao utilizadas as descobertas do benchmarking para
fixar as metas operacionais das mudancas. Inicialmente, € preciso demonstrar
que as descobertas sao corretas e se fundamentam em dados concretos, com
isso, refletindo em credibilidade, o que é fundamental para se obter apoio,
comprometimento e senso de propriedade. Em seguida, converter as
descobertas numa declaragdo de principios operacionais aos quais a
organizacgao se obriga perseguir e pelos quais serdo julgadas as agdes para a

mudanca.

A fase de Agao converte as descobertas do benchmarking e os respectivos
principios operacionais em ag¢des especificas de implementagcdo, com
medicdes e avaliagcdes periddicas das realizacbes. Além disso, devem ser
previstas recalibragdes, uma vez que as praticas externas mudam

constantemente.

A Maturidade do processo sera atingida quando as melhores praticas
estiverem incorporadas em todos os processos da organizagao, assegurando a

superioridade.

Para se fazer um benchmarking eficiente e eficaz, Balm (1995, p.81-85)
também propde cinco etapas (subprocessos) no fluxo do processo, onde cada
delas é constituida de trés passos ou tarefas. Balm esclarece que as diferencas

entre o seu proposto e outros (Camp em particular) sado frequentemente muito
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pequenas, pois sdo ajustadas as necessidades da maioria das organizagdes. A
figura a seguir detalha sua proposta, onde o autor justifica que os passos nao
precisam obedecer sagradamente a ordem estabelecida. Mais importante que
isso, o benchmarking bem-sucedido incorpora porgbes de bom senso,

flexibilidade, equilibrio e criatividade.

Figura 4.2: Etapas e passos do Benchmarking, segundo Balm (1995, p.82)

Subprocessos Passos
I. Auto-avaliacdo 1. Definir 2. Definir 3. Revisar (e
(Gerenciamento do claramente o medigbes de apgrf_eigoar) as
processo) universo benchmarking |— definicdes dos
atendido e sua adequadas processos ou
producgao produtos
Il. Pré-Benchmarking 6. Estabelecer o 5. Esc_:olher 0s 4, Priprizar e
(Preparagao) nivel da coleta parceiros dfa selecionar o
de dados benchmarking [€— que deve ser
submetido ao
benchmarking
. 7. Coletar os 8. Calcular as 9. Estimar
. Benchme_arkmg dados e lacunas a partir futuros niveis
(Execugao) organiza-los da linha de | de realizagdo
referéncia alcancaveis
IV. Pés-Benchmarking 12. Implementa_r 11. Estabelecer 10. Apresentar
(Gerenciamento do acoOes e garantir metasNe planos os resultados
projeto) 0 sucesso de acéo l€«— do
benchmarking
V. Revisao/Ajustes 13 Revisar 14. Avaliar o 15. Reajustar
(Avaliagéo do !nlnterrupta a p_rogr_esso na as metas e
progresso) integracao do direcao das ™ retornar ao
benchmarking metas passo 1
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A APQC (American Productivity and Quality Center) € uma instituicdo nao
governamental que tem aplicado sistematicamente o benchmarking em
diferentes organizagdes americanas. Sua metodologia envolve quatro fases,

assim discriminadas: Projeto, Coleta, Analise e Adaptagéo.

Segundo a APQC (2001), o Projeto é a primeira etapa em que o estudo
focaliza a area e as medidas chave, as definicbes sao estabelecidas e
documentadas. As ferramentas de coleta de dados sao refinadas e finalizadas
e a pesquisa é conduzida para identificar e visitar as organizagdes com

melhores praticas a serem estudadas.

Na sequéncia, ocorre a Coleta com dois objetivos distintos: coleta de dados
quantitativos e aprender sobre o melhor. Um questionario € submetido aos
participantes, quando da ocorréncia de visitas as organizagdes de melhores

praticas selecionadas.

A terceira fase refere-se a Analise que inclui a identificacdo de tendéncias e de
praticas que habilitam e dificultam um desempenho superior. Apds, €
apresentado um relatdrio final que contém descobertas-chave e insights e s&o
discutidas em profundidade numa reunido, com a elaboracdo de um plano de

acao inicial de adaptacao e implementacao.

Na quarta e ultima fase, a Adaptagao visa implementar as melhores praticas
identificadas através de planos de agao apropriados as proprias organizagdes.
A figura 4.3 a seguir ilustra a sequéncia no processo de benchmarking adotado
pela APQC.
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Figura 4.3: Fases de Benchmarking da APQC (2001)
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Como ja mencionado na introdugdo deste capitulo, o Benchmarking Made in

LADAPT

Brazil € uma metodologia adaptada para o Brasil a partir do Benchmarking
Made in Europe, aplicada em industrias e que visa saber os fatores que

conduzem ao éxito nos processos de producio, engenharia e design industrial.

Nesta metodologia, é avaliada a situagao atual da empresa, onde se extrai uma
fotografia do seu estado real no momento da aplicagdo de um questionario
base. Para isto, inicialmente, deve ser formado um time de benchmarking,
composto por diretores e gerentes das diversas areas da empresa e limitado
em oito componentes, possibilitando um trabalho rapido e sistematico.
Posteriormente, é efetuada uma visita as instalacbes da empresa pelos
consultores (ou facilitadores) do benchmarking. Na sequéncia, € realizada uma
reunido entre os facilitadores e o time de benchmarking, para a analise e ajuste
da pontuacado definida nas questbes apresentadas. Por ultimo, os dados da
auto-avaliagdo sao processados e os resultados sao apresentados e
interpretados pelo time da empresa, identificando pontos com potencial para
melhorias, na busca pela exceléncia industrial. Este relatério contendo as
informagdes relacionadas aos indices de pratica e performance (desempenho)
servira para uma reflexdo interna sobre as razbes do posicionamento da

empresa em relagéo a industria européia (FIESC/IEL, 1999, p.2-6).
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Figura 4.4: Etapas do Benchmarking Made in Brazil

1. Formacgao do Time

I

2. Aplicagéo de Questionario base

I

3. Visita as instalagbes pelos consultores

.

4. Reunido entre facilitadores e time para
ajustes da pontuagao

v

5. Processamento dos dados e elaboracgao de
Relatério com indices de pratica e performance

'

6. Reuniao para apresentagao/discussdo dos
resultados e identificacao de pontos potenciais

4.5 0S BENEFICIOS E AS DIFICULDADES NA APLICAGAO

Na aplicacéo do processo de benchmarking € relevante seguir algumas regras
e procedimentos basicos visando atingir os objetivos delineados, ao mesmo
tempo em que possibilite uma constante melhoria do processo. Por isso, é
fundamental um controle atento e constante desde a implantacdo do

benchmarking (plano) até a sua efetiva implementacao (acao).

Seguindo tais conselhos, muitos beneficios sdo obtidos para uma organizagéo
na aplicagdo do benchmarking. Camp (1998, p.7,8) cita diversas maneiras em

que o benchmarking beneficia uma empresa.
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Possibilita que as melhores praticas de qualquer empresa sejam
incorporadas de forma criativa aos processos da funcéo analisada;
Proporciona estimulo e motivagdo aos profissionais, cuja criatividade é
requerida para a execucao e implementacado das descobertas;

Vence a resisténcia do pessoal de operacbes as mudancas, pois as
pessoas sao mais receptivas a novas idéias quando nao sao originarias
de seu préprio meio;

Identifica avangos tecnoldgicos que ndo seriam reconhecidos e aplicados
na prépria organizagao;

Permite aos individuos ampliar suas experiéncias, tornando-os mais uteis

para a organizagao em futuras atribui¢des.

Balm (1995, p.55) também destaca os relevantes beneficios promovidos para a

organizagdo, com a aplicagao adequada do benchmarking:

V V. V V V V VYV V

Melhoria dos indicadores basicos (financeiros, administrativos,
educacionais);

Permanecer viavel e competitivo;

Incorporacao das melhores praticas na Instituicao;

Estabelecimento de metas confiaveis e eficazes;

Melhoria da definicao dos requisitos da clientela;

Tornar-se / permanecer lider;

Identificar pontos fortes e fracos;

Alcance mais rapido e com menores riscos de metas desafiadoras;
Acesso ao pensamento criativo do pessoal de benchmarking das
instituicdes parceiras;

Aumento da credibilidade do processo especifico de melhoria.

Em suma, os beneficios advindos da aplicagdo do benchmarking séo inumeros,

como o reconhecimento da existéncia de gaps (lacunas entre o previsto e o

realizado), entre seu desempenho e o desempenho de outros programas.

Porém, o maior deles refere-se a consequente condigao de aprendizado. Isto €,
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0 programa ou instituicdo deve assumir uma postura de "organizagdo que
aprende"”, que utiliza todo o trabalho intelectual acumulado por outras
organizagdes e evita os erros e armadilhas do caminho. O compartilhamento
da cultura organizacional - técnicas, habilidades, comportamentos - promove a
gestdo do conhecimento, que passa a ser fungdo estratégica na continua

evolucao da organizagao ou programa.

Se, de um lado, inumeros beneficios sdo evidenciados, com excepcional
retorno para as organizagdes, por outro lado, sdo também evidenciadas
dificuldades para a adequada implementacao. Nesse sentido, O’Dell e Grayson
Jr. (2000, p.35) apresentam uma questéo a eles formulada frequentemente: “se
o retorno potencial de transmisséo interna de melhores praticas é tdo grande,
por que todas as organizagbes ndao a adotam?”. Os autores respondem que,
embora a maior parte das pessoas tenha um desejo natural de aprender, de
compartilhar o que sabem e de fazer melhor as coisas, este desejo é
contrariado por uma série de barreiras e impedimentos logisticos, estruturais e

culturais presentes nas organizagoes.

O’Dell e Grayson Jr. (2000, p.36) destacam uma pesquisa realizada numa
empresa americana em 1994 com participacdo da APQC, onde foram

constatadas quatro barreiras principais para a transmissao de praticas.

» Ignorancia — as pessoas que possuem o conhecimento ndo percebem
que outros podem acha-lo util e, ao mesmo tempo, aqueles que poderiam
beneficiar-se desse conhecimento, ndo tém nocédo de que alguém na

organizacao ja o possui;

» Incapacidade de absorcao — a caréncia de recursos financeiros,
administrativos e tempo impedem os funcionarios de buscar e estudar o

conhecimento ou a melhor pratica em detalhes para torna-lo util;
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» Falta de relacionamentos preexistentes — a ocorréncia de troca e
incorporagao de experiéncias e conhecimentos entre as pessoas sO se

estabelece se elas se conhecem, se respeitam e/ou se admiram,;

» Falta de motivagao — as pessoas nado percebem uma razao clara para

buscar a transmissao de conhecimento e de melhores praticas.

Também podem sem mencionados os custos advindos da implantacdo do
benchmarking, embora representem investimentos para o futuro, como
demonstra Balm (1995, p.56).

»  0s recursos gastos em treinamento, pesquisa, preparagdo e coleta de
dados;

» o custo da implantacdo das novas descobertas e da coordenacdo de
esforcos;

» orisco de compartilhar informagdes confidenciais.

Assegurar 0 sucessO na realizagdo do benchmarking € o objetivo das
organizagdes que o implementam. Na tentativa de se precaver contra eventuais
fracassos, Britto et alii (2000, p.17-19) citam dez falhas mais comuns e seus

possiveis encaminhamentos.

» Falta de patrocinio - € fundamental que o lider da equipe seja um
gerente com bastante influéncia na organizacéo;

»  Formacao inadequada da equipe — as pessoas envolvidas devem ser as
mesmas que trabalham no processo;

> Equipes que nao compreendem bem seu proprio trabalho — as
equipes devem efetuar visitas as empresas de classe mundial para
aprender como foi alcangado um nivel de desempenho superior;

» Equipes que almejam demais — a abrangéncia da tarefa de uma equipe
deve ser controlada, de forma segmentada em projetos menores, mais

faceis de administrar e administrados numa sequéncia légica;
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»  Gerentes que nao compreendem o comprometimento necessario —
os gerentes devem entender que num projeto de benchmarking é
impossivel prever o tempo necessario para completa-lo e, por isso, algum
tempo e esforco serdo demandados pela equipe;

» Enfocando medigées numéricas ao invés de processos — deve-se
identificar os processos que definem os diferenciais de desempenho, para
que seja possivel repeti-los de forma igual ou melhor;

» Nao posicionamento do Benchmarking dentro de uma estratégia
maior — o benchmarking deve ser visto como uma técnica de
gerenciamento dentro de um contexto que visa a melhoria da
produtividade e da qualidade e, portanto, € compativel e complementar
com outras técnicas;

»  Mal entendimento da missao, metas e objetivos da organizagcao — as
iniciativas de benchmarking devem estar relacionadas como parte de uma
estratégia global para cumprir a missdo da organizacéo visando alcancgar
os objetivos de curto e longo prazo;

»  Assumindo que todo projeto necessita de visitas de outras empresas
— nem sempre ha necessidade de visitas as empresas, pois muitas vezes,
as informacodes estao disponiveis em dominio publico;

»  Nao monitorar o benchmarking — como contrapartida na valorizagéo do
processo de benchmarking, é necessario efetuar o monitoramento,
verificar o progresso da implementacdo e assegurar resultados,

envolvendo os funcionarios e motivando-os para as mudangas.

Para finalizar, os mesmos autores (2000, p.19-26) argumentam que
benchmarking nédo € uma ciéncia exata, mas sim um processo que demanda
muito bom senso. Nesse sentido, as empresas que pretendem assumir a
postura de uma organizagdo que deseja aprender com o0s outros, entendam
que o benchmarking € uma ferramenta que demanda um trabalho intensivo,

consumidor de tempo e que requer muita disciplina.
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Em sintese, benchmarking € uma escola onde se aprende a aprender, que
possibilita vislumbrar oportunidades como também ameacas competitivas. E
um atalho seguro para a exceléncia, com a utilizacdo do trabalho intelectual
acumulado por outras organizagdes, evitando a repeticao de erros e armadilhas

postas no caminho.
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5 AS COMPETENCIAS ORGANIZACIONAIS

Como consequéncia da evolugao tecnoldgica e do movimento dos mercados,
nos ultimos anos, novos conceitos e comportamentos nos mais variados
setores da economia foram introduzidos e implementados.

Neste contexto, as organizagdes tém atribuido maior relevéncia a gestédo
estratégica de recursos humanos, especialmente, ao desenvolvimento de

competéncias humanas ou profissionais.

Na revisdo da literatura existente sobre competéncias, sdo abordadas as
origens, a evolugdo histérica, as definigbes e fundamentos, os tipos, as

aplicacdes praticas e a identificacdo das competéncias.

5.1 A SINTESE HISTORICA DO CONCEITO

Ha cerca de 2.500 anos, um filésofo chinés chamado Sun Tzu registrou toda a
sua sabedoria no livro: A arte da guerra. Neste livro, que se tornou um classico
sobre estratégias e taticas militares, o autor discute todos os aspectos taticos,
hierarquicos e humanos da guerra, cujos conceitos basicos se contextualizam

em nosso cotidiano atual.

No fim da Idade Média, a expressao “competéncia” pertencia essencialmente a
linguagem juridica. Competéncia dizia respeito a faculdade atribuida a alguém
ou a uma instituicdo para apreciar e julgar certas questdes. Por extensao, o
termo veio a designar o reconhecimento social sobre a capacidade de alguém
se pronunciar a respeito de um assunto especifico. Mais tarde passou a ser

utiizado de forma mais genérica, principalmente na linguagem empresarial,
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para qualificar o individuo capaz de realizar determinado trabalho (Isambert-

Jamati in Ropé e Tanguy, 2001, p.103).

Taylor (1970, p.26) ja alertava, no inicio deste século, para a necessidade de
as empresas contarem com “‘homens eficientes”, ressaltando que a procura
pelos competentes excedia a oferta. Assim, baseadas no principio taylorista de
selecao e treinamento do trabalhador, as empresas procuravam aperfeicoar em
seus empregados as habilidades necessarias para o exercicio de atividades
especificas, restringindo-se basicamente as questdes técnicas ligadas ao
trabalho. Como decorréncia de pressbes sociais € do aumento da
complexidade das relagbdes de trabalho, as organizagdes, valendo-se de
contribuigbes da psicologia e da sociologia, passaram a considerar, no
processo de desenvolvimento profissional de seus empregados, além das

questdes técnicas, os aspectos sociais e afetivos relacionados ao trabalho.

Para Resende (2000, p.13-14), o conceito de competéncia comegou a adquirir
novos significados e a importancia que tem hoje, a partir, principalmente, de
estudos feitos por David C. McClelland, no inicio da década de 70, quando
participava do processo de selecao de pessoal para o Departamento de Estado

americano.

McClelland publicou, em 1973, um artigo com o titulo “Testing rather than
intelligence”, no qual afirma que os testes tradicionais de conhecimento e
inteligéncia, utilizados em selegéo:

- nao eram capazes de predizer sucesso no trabalho e na vida;

- favoreciam preconceitos contra minorias, mulheres e pessoas de nivel

socioeconOmico inferior.

Tal constatagao implicou em buscar métodos de avaliagdo que identificassem
variaveis de competéncia que expressassem éxito em atividades no trabalho e

na vida.
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Ainda conforme Resende (2000, p.8), a valorizacdo das competéncias é
resultante de duas pressdes ambientais: a competitividade na economia e no

mercado e a evolugao da democracia.

O assunto a cada dia torna-se mais interessante, estimulando o debate e a
realizacdo de pesquisas. O conceito de competéncia é parte integrante do
cotidiano das organizagdes, onde adquiriu diversas conotagdes e vem sendo
utiizado de maneiras distintas, tanto no ambiente académico como

empresarial.

5.2 AS DEFINIGOES, OS FUNDAMENTOS

Competéncia € utilizada na lingua portuguesa para designar aptidao,
habilidade, saber, conhecimento e idoneidade. Na lingua inglesa, o uso é
semelhante, segundo o dicionario Webster (1981) competéncia é a “qualidade
ou estado de ser funcionalmente adequado ou ter suficiente conhecimento,

julgamento, habilidades ou for¢a para determinada atividade”.

McLagan e Nel (2000, p.163) destacam que, nas organizagdes, a palavra
competéncia expressa varios sentidos, alguns caracteristicos do individuo, ou

seja, conhecimentos, habilidades e atitudes, e outros a tarefas, resultados.

O que concede personalidade ao conceito forte e moderno de competéncia é a
idéia subjacente de resultado. Sdo as idéias claras de saber fazer, saber
aplicar, saber agir, saber resolver, em suma, um saber operacionalizado que
implica em resultados. Portanto, competéncia é a transformacdo de
conhecimentos, aptidées, habilidades, interesse, vontade, obtendo-se

resultados praticos (Resende, 2000, p.32).

A formula mais corrente para definir as capacidades - saber-ser, saberes-

sociais, capacidades de se comunicar, representagdes — consiste em justapor a
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palavra “saber” a uma acdo ou a um verbo de agao (Stroobants in Ropé e
Tauguy, 2001, p.141)

Henri Pestalozzi, um pedagogo suigo, idealizou a educagdo como o
desenvolvimento natural, espontaneo e harménico de todas as capacidades
(inteligéncias) humanas, que se revelam nas atividades da cabecga, das méos e
do coragao (head, hand e heart), isto é, na vida intelectual, psicomotora e moral

do individuo.

Bloom et alii (1973 e 1979) desenvolveram uma classificagcdo de objetivos
educacionais baseada em trés dominios: cognitivo (objetivos vinculados a
memoria e ao desenvolvimento de capacidades intelectuais); afetivo (objetivos
que descrevem mudangas de interesses, atitudes e valores); e psicomotor
(objetivos relacionados ao desenvolvimento de habilidades manipulativas ou

motoras).

Gagné et alii (1988) classificaram os objetivos educacionais em 5 categorias,
de acordo com as capacidades humanas a serem desenvolvidas: habilidades
intelectuais, estratégias cognitivas, conhecimento ou informagdo verbal,

habilidades motoras e atitudes.

Durand (1998 e 1999) usando das prerrogativas de Pestalozzi, construiu o
conceito de competéncia baseado em trés dimensdes: conhecimento,
habilidade e atitude. Estas dimensdes englobam questbes técnicas, bem como
a cognicao e a atitude relacionadas ao trabalho. Portanto, a competéncia
relaciona-se ao conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes

interdependentes e necessarias a consecucao de determinado proposito.

Durand (1999) acrescenta que o desenvolvimento de competéncias ocorre por
meio da aprendizagem individual e coletiva, envolvendo as trés dimensdes do
modelo, ou seja, pela assimilagdo de conhecimentos, pela integracdo de

habilidades e pela adogcdo de atitudes relevantes para um contexto
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organizacional especifico ou para a obtencdo de alto desempenho num

ambiente académico ou empresarial.

A figura a seguir elucida o conceito de competéncia postulado por Durand
(1999), enfocando o carater de interdependéncia e complementaridade entre
as dimensdes do modelo (conhecimentos, habilidades e atitudes), além da
necessidade de aplicagdo conjunta dessas dimensdes no ambito de um

objetivo qualquer.

Figura 5.1: As trés dimensdes da competéncia (Durand, 1999)

CONHECIMENTOS e Informagéo
e Saber o que e por
que fazer

COMPETENCIA

Habilidades

" Atitudes
e Técnica A
e Destreza e Interesse
e Saber como fazer e Determinagio

o Querer fazer

Conforme Durand (1999), a dimensao conhecimento corresponde a uma série
de informacdes assimiladas e estruturadas pelo individuo, que lhe permitem
“‘entender o mundo”, ou seja, o saber que a pessoa acumulou ao longo da vida.
Essa dimensédo do modelo proposto por Durand (1999) faz parte do que Bloom
et ali (1979), em sua taxonomia de objetivos educacionais, denominaram
dominio cognitivo. Para esses autores, conhecimento € algo relacionado a

lembranga de idéias ou fenbmenos, alguma coisa registrada ou acumulada na
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mente da pessoa. Da mesma forma, Gagné et ali (1988), ao também
classificarem objetivos instrucionais, fazem referéncia ao conhecimento como
estruturas de informacdes ou proposi¢des armazenadas na memoria do

individuo.

A dimensao habilidade esta relacionada ao saber como fazer algo (Gagné et
alii, 1988) ou a capacidade de aplicar e fazer uso produtivo do conhecimento
adquirido, ou seja, de instaurar informagdes e utiliza-las em uma agéao, visando
atingir um propésito especifico (Durand, 1999). Segundo Bloom et alii (1979), a
definicdo operacional mais comum sobre habilidade € a de que o individuo
pode buscar em suas experiéncias anteriores informacdes, sejam elas de fatos
ou principios, e técnicas apropriadas para examinar e solucionar um problema
qualquer. As habilidades podem ser classificadas como intelectuais, quando
abrangerem essencialmente processos mentais de organizagdo e
reorganizagdo de informagdées — por exemplo, em uma conversagdo ou na
realizacao de uma operagao matematica — e como motoras ou manipulativas,
quando pressupuserem uma coordenag¢ao neuromuscular, como na realizagao
de um desenho ou na escrita a lapis, por exemplo (Bloom et alii, 1979; Gagné
et alii, 1988).

A atitude, terceira dimensao da competéncia, diz respeito a aspectos sociais e
afetivos relacionados ao trabalho. Gagné et alii (1988) comentam que atitudes
sao estados complexos do ser humano que afetam o comportamento em
relagcdo a pessoas, coisas e eventos, determinando a escolha de um curso de
acgao pessoal. Segundo esses autores, as pessoas tém preferéncias por alguns
tipos de atividades e mostram interesse por certos eventos mais que por
outros. O efeito da atitude é justamente ampliar a reagdo positiva ou negativa
de uma pessoa, ou seja, sua predisposi¢cao, em relagdo a adogao de uma agao
especifica. Essa ultima dimensédo do conceito de competéncia sugerido por
Durand (1999) faz parte do que Bloom et alii (1973), em sua taxonomia de

objetivos educacionais, denominaram dominio afetivo, ou seja, aquele
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relacionado a um sentimento, uma emocgcdo ou um grau de aceitagdo ou

rejeicdo da pessoa em relagao aos outros, a objetos ou a situagdes.

5.3 A CLASSIFICAGAO, OS TIPOS

A pluralidade de definicbes e de aplicagbes e o desenvolvimento muito rapido
do tema sugerem uma classificacdo para diferentes conceitos e tipos de
competéncias, proporcionando um aprendizado mais agil e organizado. A
classificagdo proposta por Resende (2000, p.57-61), ainda que muito
abrangente nao deve ser considerada como completa, porém, nela estao todos
os atributos, requisitos e fatores que podem ser incluidos no conceito mais

amplo de competéncia.

A. Classificagao quanto a dominio e aplicagao

Pessoas potencialmente competentes: desenvolveram e possuem
caracteristicas, atributos e requisitos, tais como conhecimentos, habilidades,
habilitagdes, mas ndo conseguem aplica-los objetivamente na pratica, ou ndo
tiveram a oportunidade de mostrar resultados nas acées e em seus trabalhos.
Exemplo: uma pessoa que aprende o idioma estrangeiro, mas nao consegue

trabalho que requer aplicagao desse conhecimento.

Pessoas efetivamente competentes: sdao as que aplicam essas
caracteristicas atributos e requisitos e mostram claramente resultados
satisfatorios. Exemplo: um mecéanico de automoével que identifica e

resolve rapidamente os problemas apresentados no veiculo.

B. Categorias diversas de competéncia

Competéncias técnicas: de dominio de alguns especialistas. Exemplo: saber
como dirigir carretas conforme o tipo de carga — competéncia especifica de

motoristas de transporte de carga.
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Competéncias intelectuais: competéncias relacionadas com aplicacdo de
aptiddes mentais. Exemplos: ter presenca de espirito; ter capacidade de

percepcao e discernimento das situacoes.

Competéncias cognitivas: competéncia que é um nicho de capacidade
intelectual com dominio de conhecimento. Exemplos: saber lidar com
conceitos e teorias; saber generalizagdes; saber aplicar terminologia e elaborar

classificagdes.

Competéncias relacionais: competéncias que envolvem habilidades
praticas de relacdes e interagcbes. Exemplos: saber relacionar-se em

diversos niveis; saber interagir com diferentes areas.

Competéncias sociais e politicas: competéncias que envolvem
simultaneamente relagdes e participagdes em sociedade. Exemplos: saber
manter relagdes e convivéncias com pessoas, grupos, associagdes;
saber exercer influéncia em grupos sociais para objetivos de

interesses de associagdes, comunidades e regides.

Competéncias didatico-pedagoégicas: competéncias voltadas para educagéo
e ensino. Exemplos: saber ensinar e treinar obtendo resultado de
aprendizagem; saber tornar interessante as apresentagdes; saber planejar

aulas de acordo com preceitos pedagogicos.

Competéncias metodoldgicas: competéncias na aplicagdo de
técnicas e meios de organizacao de atividades e trabalhos.
Exemplos: saber organizar o trabalho da equipe; saber definir roteiros

e fluxos de servicos; saber elaborar normas de procedimentos.

Competéncias de liderangas: sdo competéncias que reunem habilidades
pessoais e conhecimentos de técnicas de influenciar e conduzir pessoas para

diversos fins ou objetivos na vida profissional ou social. Exemplos: saber obter
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adesao para causas filantropicas; saber organizar e conduzir grupos

comunitarios.

Competéncias empresariais e organizacionais: sdao as competéncias
aplicadas a diferentes objetivos e formas de organizagao e gestdo empresarial.

Pode-se classifica-las das seguintes maneiras:

a) Core competencies ou competéncias essenciais: principais de gestéo,
comuns a todas as areas ou a um conjunto delas. Exemplos: competéncia

estratégica, competéncia logistica.

b) Competéncias de gestao: sdo competéncias especificas do nivel gerencial,
de areas ou atividades fins e de apoio das empresas. Exemplos: competéncia

de gestao de pessoas; competéncia de gestdo da qualidade.

c) Competéncias gerenciais: sdo capacitagbes mais especificas da
competéncia de gestdo, compreendendo habilidades pessoais e
conhecimentos de técnicas de administracdo ou gerenciamento, de aplicagao
em situagdes de direcdo, coordenagao ou supervisdo. Exemplos: capacidade
de conduzir reunides de trabalhos produtivas, saber administrar, convergir

acoes para resultados comuns.

d) Competéncias requeridas pelos cargos: sdo as competéncias gerais e
especificas requeridas aos ocupantes dos diversos cargos da empresa.
Exemplos: saber dimensionar pecgas (inspetores, técnicos ou mecanicos de

manutencao), saber classificar documentos contabeis (auxiliar de tesouraria).
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5.4 AS COMPETENCIAS ORGANIZACIONAIS

A introducdo de medidas de gestdo por competéncia nas organizagdes agrega
ingredientes de melhoria de desempenho e resultados a outros programas.
Focar as competéncias € dar consisténcia as qualificacbes e capacitagdes de
pessoas, gerentes e areas, e dar mais sentido de resultados aos planos e as
acdes (Resende, 2000, p.151).

As competéncias organizacionais sao formadas pelo conjunto de
conhecimentos, habilidades, tecnologias e comportamentos que uma
organizagao possui e consegue manifestar de forma integrada na sua atuacéo,
provocando impacto no seu desempenho e contribuindo para os resultados
(Nisembaum, 2000, p.35).

Segundo o mesmo autor, tais competéncias podem ser classificadas em:

Basicas — sdo os pré-requisitos que a empresa precisa ter para administrar
com eficacia. Representam as condi¢cdes necessarias, porém insuficientes,
para que a organizagdo atinja a lideranga e a vantagem competitiva no

mercado.

Essenciais — sdo aquelas quem possuem valor percebido pelos clientes, nao
podem ser facilmente imitadas pela concorréncia e contribuem para a

capacidade de expanséao da organizagao.

Conforme Resende (2000, p.153), as competéncias essenciais estao
relacionadas com a busca de padrdes excelentes de gestdo empresarial.
Dessa forma, a empresa maximiza os resultados nas suas fungdes principais e
mais estratégicas, garantindo um bom desempenho, assegurando as
condi¢cbes de competitividade imprescindiveis para sobrevivéncia no ambiente

concorrido de negocios e na economia globalizada.
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Zarifian (1999) sustenta que nao se pode desprezar a dimensado de toda a
equipe no processo produtivo. Em fungdo disso, propde cinco diferentes

competéncias numa organizagao, conforme quadro a seguir.

Quadro 5.1: As cinco diferentes competéncias na organizagao

1. Competéncias sobre processos
Os conhecimentos sobre o processo de trabalho;

2. Competéncias técnicas

Conhecimentos especificos sobre o trabalho que deve ser realizado;

3. Competéncias sobre a organizagao

Saber organizar os fluxos de trabalho;

4. Competéncias de servigo

Aliar a competéncia técnica a pergunta: qual o impacto que este produto ou

servigo tera sobre o consumidor final?;

5. Competéncias sociais
Saber ser, incluindo atitudes que sustentam os comportamentos das pessoas.
O autor identifica trés dominios dessas competéncias: autonomia,

responsabilizacdo e comunicacgao.

Fonte: Zarifian (1999), com adaptagdes.

5.5 A IDENTIFICACAO E DETERMINAGCAO DAS COMPETENCIAS

Para Nisembaum (2000, p.38), realizar benchmarking de uma empresa em
relacdo aos seus concorrentes é importante, pois fornece elementos objetivos
para avaliar o seu posicionamento e nao superestimar/subestimar as
capacidades da empresa. O autor sugere que uma competéncia essencial sé

pode ser entendida como um conceito dindmico e em permanente mudanca.
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Na mesma linha de orientagcdo, Sparrow e Bognanno (1994) estabelecem a
classificagdo das competéncias sob a forma dindmica, conforme a sua
relevancia e a influéncia das inovagdes tecnologicas. Assim, as competéncias
estdo inseridas num ciclo de relevancia ao longo do tempo, classificadas

conforme abaixo.

° Emergentes: competéncias que nédo eram relevantes até entdo, mas a
orientacdo estratégica da organizagao ou o desenvolvimento tecnoldgico
as enfatizardo em um futuro proximo. Exemplos: dominio de idiomas
estrangeiros, capacidade de navegar na Internet e autogerenciamento da

carreira profissional.

° Declinantes: competéncias que constituiram parte da empresa num
passado recente, mas se tornardo cada vez menos importantes devido a
mudangas na estratégia ou na tecnologia. Exemplos: capacidade de

datilografar e de exercer controle burocratico.

o Estaveis ou essenciais: competéncias fundamentais para o
funcionamento da organizag&o, que permanecem relevantes ao longo do
tempo. Exemplos: raciocinio légico e capacitagbes ligadas ao negdcio da

empresa.

° Transitérias: competéncias que, embora essenciais em momentos
criticos de transicdo, ndo estdo diretamente relacionadas ao negdcio da
organizagdo. Exemplos: capacidade de conviver com a incerteza,

administrar o stress e trabalhar sob pressao.
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Figura 5.2: O ciclo dinamico das competéncias

Relevancia da Competéncia
'y Transitoérias

Emergentes

Estaveis ou
Essenciais

Declinantes

» Tempo
Presente Futuro

Fonte: Sparrow & Bognanno (1994), com adaptacdes.

Nisembaum (2000, p.39) afirma que ¢é importante poder diferenciar as
competéncias essenciais das nao-essenciais. ldentificando as essenciais, a
empresa consegue melhor direcionar e focar a atengdo no que contribui para o

seu sucesso competitivo em longo prazo.

Como as competéncias sao instrumentos fundamentais para o
desenvolvimento de uma organizagdo, Nisembaum (2000, p.101) sugere
diferentes meios para sua identificacdo. Pode ser através de um modelo de
questionario para auxiliar as chefias na definicdo de seu momento atual e as
necessidades que terdo de se aprofundar em determinadas competéncias, ou
ainda, da estruturacdo de cada competéncia por niveis de atuacdo. Todavia,
destaca o autor, os fatores mais importantes sdo como elas sao identificadas e
que nao surjam de uma lista genérica, mas sim das contribuicdes esperadas

nas posicdes avaliadas.

Seguindo tais premissas, Nisembaum (2000, p.104-105) propbée um modelo

flexivel de competéncias com foco estratégico.
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1. Analisar toda a informacéo pertinente ao trabalho a serem revistos a luz do
Modelo de Performance definido;

2. Desenvolver as premissas para o presente e futuro dos trabalhos em
analise, com relagdo a aspiracdo estratégica da empresa e as
competéncias essenciais definidas anteriormente;

3. Juntar toda a informacao disponivel em relagao aos trabalhos a definir;

4. Desenvolver o conjunto de resultados dos trabalhos, podendo incluir os
critérios de qualidade (indicadores) para cada resultado;

5. Construir o conjunto de competéncias individuais/especificas relacionadas
com os trabalhos analisados, que por sua vez dao sustentacdo as
competéncias essenciais, e estabelecer indicadores de desempenho para
cada competéncia;

6. Determinar o conjunto de papéis relacionados aos trabalhos em analise
através de uma avaliagcédo dos resultados obtidos;

7. Construir um ou mais modelos genéricos de competéncias de trabalho;
Apresentar os resultados do projeto, verificando sua integragdo aos demais

sistemas de recursos humanos.

lenaga (1998) sugere um modelo que tem como etapa inicial o mapeamento da
lacuna (gap) de competéncias da empresa, ou seja, a identificagao, a partir da
intencdo estratégica da organizagdo, da discrepancia entre as competéncias
necessarias a consecugao de seus objetivos e as competéncias internas
disponiveis na organizagdo. A figura 5.3 a seguir ilustra esse processo, onde a
linha ascendente representa as competéncias necessarias a consecucao dos
objetivos organizacionais (definidas a partir da intencdo estratégica da
empresa), enquanto a linha descendente representa as competéncias internas
disponiveis na organizagdo. A diferenga ou discrepancia entre as duas linhas,
lenaga denominou de lacuna de competéncias. O referido autor explica que, na
auséncia de acdes que minimizem eventual lacuna de competéncias, ha uma
tendéncia natural de crescimento da lacuna, ao longo do tempo, seja em razao
da obsolescéncia das competéncias que a empresa possui, seja como
decorréncia de um aumento da complexidade do ambiente externo, que exige

da organizagao a detengao de novas competéncias.
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Figura 5.3: Identificacdo da lacuna (gap) de competéncias
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Fonte: lenaga (1998), com adaptagdes.

Vieira (2001) propde a determinagdo das competéncias humanas essenciais
em uma organizagao através do estudo de seus processos. Para cada um dos
processos, deve-se decompéb-lo em suas atividades e tarefas, e indagar que

papeis sao exercidos para que estas atividades se realizem a contento.

Posteriormente, destaca Vieira (2001), devem ser agrupadas as tarefas pelos
papéis, e inferir as habilidades necessarias para que estas tarefas sejam
conduzidas com qualidade. Tais habilidades podem ser classificadas, em nivel
de proficiéncia, caracterizando o grau de importancia das atividades que
requeiram alto desempenho. Por ultimo, estas atividades s&o ponderadas e
agrupadas em ordem decrescente de valor, possibilitando definir as
competéncias mais relevantes para um determinado conjunto de processos sob

analise.

Para concluir, Resende (2000, p.154) aponta que a identificagcao e definicao de
competéncias essenciais devem levar em conta os fatores de sucesso com

relagao a:
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diferencial e renovagao da tecnologia;

caracteristicas e dificuldades da manutengao de clientes;
importancia para o negocio das relagdes com os fornecedores;
adaptabilidade as condi¢cbes de mercado;

logistica de distribuicao;

eficiéncia ou precisao operacional;

importancia da fungdo do marketing;

importancia estratégica do fator humano.
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6 OS SISTEMAS DE AVALIAGAO

6.1 INTRODUCAO

Como ja abordado anteriormente, 0 mundo hoje € movido pelo conhecimento e,

nesse desenrolar, a educacdo superior desempenha um papel fundamental

para a viabilizagcdo do desenvolvimento, que € o requisito basico para enfrentar

os desafios da sociedade globalizada.

Dessa forma, informa Arruda (1997, p.147), alguns fatores explicam o aumento

da atencdo dispensada aos assuntos relacionados a educacédo, como abaixo

apontados:

A preocupacéao da sociedade com o aumento dos gastos publicos;

A expansao dos sistemas de educacéao superior;

A mobilidade internacional de estudantes, professores e pesquisadores;
A internacionalizacdo do mercado de trabalho;

A globalizagcdo da economia mundial.

Como consequéncia, Mello (1993, p.29) destaca que as possibilidades e

impasses atuais colocam a educacdo diante de uma agenda exigente e

desafiadora, cujos principais eixos sao:

Resposta a necessidade de um novo perfil de qualificacdo, onde
inteligéncia e conhecimento sao fundamentais;

Qualificagao da populacéo para o exercicio da cidadania;

Utilizacdo dos novos parametros de difusdo do conhecimento dados pela

informatica e meios de comunicagdo de massa;
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o Contribuicdo para recuperar/construir a dimensado social e ética do

desenvolvimento econémico.

Sendo assim, a educacgao superior tem contribuicdo decisiva, porém, nao sé
nos cursos de graduacdo. Compete, sobretudo, aos cursos de pds-graduacao a
lideranga nos rumos a serem encaminhados e estruturados para os eixos
acima levantados. De fato, estes ultimos tém sua importancia destacada por
possibilitar a geracao de conhecimentos, diferentemente dos cursos de

graduagédo que estdo restritos a transmissédo de conhecimentos.

Tais cursos de pés-graduacgao estao estruturados em “lato sensu” e “scrictu
sensu”. A primeira classificagdo refere-se aos cursos de especializacao,
voltados ao aprimoramento profissional de curta duracdo e ao mercado de
trabalho, e aos cursos de extensdo, que privilegiam um unico tema. Nenhum
destes cursos concedem titulagédo, apenas certificagdo. Com relagéo a segunda
classificagao, as universidades oferecem normalmente trés diferentes cursos:
a) o mestrado, que é dirigido ao ensino e a pesquisa, devendo ser elaborada
uma dissertagdo e defesa para a obtengédo do grau de mestre; b) o mestrado
profissional, destinado ao mercado de trabalho priorizando a pratica, devendo
elaborar uma dissertagao ou projeto de produto com defesa para obtencao do
titulo de mestre; c) o doutorado, direcionado preferencialmente aos que optam
pela carreira académica, em um nivel avangado de pesquisa, estando um grau
acima do mestrado por exigir maior dedicagdo e aprofundamento e sendo
necessaria a elaboragado de uma tese original e sua defesa para a obtengao do

titulo de doutor.

Com a ocorréncia da atencao direcionada aos aspectos educacionais, emerge
a necessidade de monitorar o desempenho dos sistemas/instituicoes
educacionais. Ndo s6 o Brasil, mas inumeros outros paises, ressentem-se de
um sistema criterioso de avaliagdo, um sintoma diagnosticado pelas

deficiéncias de gestao.
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A avaliacao possibilita um caminho para a renovacédo constante ou até para a
transformacao dos sistemas de pods-graduacdo. Como esclarece Saul (1988,
p.18), os dados de uma avaliagdo podem servir a multiplos propoésitos:
orientacdo de decisdes de politicas educacional e econdmica para o setor,
questionamento quanto a eficiéncia e eficacia dos cursos e resposta a

problemas imediatos de direcionamento da agdo em cada curso.

6.2 A AVALIAGAO INSTITUCIONAL NAS UNIVERSIDADES

A avaliagao, caracterizada como um patriménio das instituicdes educacionais,
por paradoxal que seja, encontra suas maiores criticas e contradigdes,
exatamente nestas préprias instituicdes. Isto se evidencia pelas dificuldades de
implantacado de processos avaliativos das inumeras atividades desenvolvidas e

respectivos recursos humanos envolvidos.

Conforme Arruda (1997, p.61), as instituicbes de educagdo superior,
notadamente as publicas, sdo criticadas pela ma gestdo administrativa, pois
nao alcangam niveis de qualidade e produtividade compativeis com grandes
centros geradores de conhecimento do primeiro mundo. Assim, prossegue o
autor, a avaliacdo pode ser um instrumento que traz evidéncias de indicadores
do processo e, para sua eficacia, deve vir acompanhada de um projeto

institucional para a melhoria da qualidade.

Portanto, a avaliagdo torna-se necessaria por dois motivos principais:
cumprimento do principio de transparéncia, ou seja, exigéncia ética da
prestacdo de contas a sociedade; e mecanismo de fortalecimento da instituicao

publica ante as continuas ameacas de privatizagdo (Balzan e Sobrinho, 1995,
p.7).

Diante deste contexto, propde Arruda (1997, p.60), as instituicdes de educacéao
superior necessitam compatibilizar a geragdo e transmissdo do saber com as

novas demandas da sociedade, priorizando o desenvolvimento de pesquisa
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basica, a capacitagdo de recursos humanos e aplicagdes voltadas ao

desenvolvimento tecnologico.

Na busca de compatibilidade entre as atividades desenvolvidas nas
universidades e as necessidades da sociedade, faz-se necessario garantir a
autonomia universitaria, preservando a pesquisa livre e o ambiente necessario

para o avango cientifico e disseminagédo do conhecimento (Arruda, 1997, p.56).

Todavia, tal autonomia implica em responder com competéncia e
responsabilidade, requerendo das universidades, como explicita Weber (1989,

p.70), a obrigagcédo de exercer o autocontrole.

Silva Filho (1997, p.220) aponta que as universidades sao refratarias as
mudancgas. Porém, elas s&o necessarias e podem ser implantados processos
de mudancgas sob algumas formas, sugeridas pelo autor:

. Através dos 6rgaos de decisao internos;

° Através de programas de qualidade;

o Através da auto-regulacdo e avaliagéo setorial;

o Através da reengenharia;

o Através de benchmarking.

Se a autonomia universitaria € constante reivindicagcao e esta presente em
todas as discussdes e argumentacgdes, exigira, de outra parte (0 Governo) um
controle antes do produto, ou seja, dos resultados do ensino e da pesquisa. Por
esse motivo, emerge a importancia de desenvolver indicadores de boa
qualidade, que permitam comparacdoes entre instituicbes e na mesma

instituicdo ao longo do tempo (Schwartzman, 1997, p.149).

Assim, conforme Balzan e Sobrinho (1995, p.8), a avaliagéo institucional vem
se acumulando e ganhando consisténcia, em estreita relagdo com as questdes
da autonomia e da qualidade. Fortalece-se a orientacdo que concebe a

avaliagdo como instrumento de melhoria e de construgdo da qualidade
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académica e cientifica. Além disso, o ponto ndo €& mais discutir sobre a
necessidade ou conveniéncia da avaliagdo e sim consolidar os consensos
sobre os principios e as estratégias, em suma, desenvolver os processos de

avaliagao institucional.

Os mesmos autores (1995, p.17) salientam que as universidades modernas
tém clareza de que nao devem ser instituicbes endogenamente autbnomas e
eticamente soberanas, distanciadas da praxis e das demandas objetivas da
sociedade. O conhecimento é cada vez mais requisitado como forga produtiva
mas também como instrumento de cidadania, em sua pluralidade, em sua

diversidade.

Num programa de gestao institucional, a avaliagao ocupa lugar de destaque e
exige referencial para comparagao. Para Silva Filho (1997, p.223), sao

necessarias quatro etapas: diagndstica, planejadora, executora e avaliativa.

o Diagnédstica — levantamento do que se faz, sem maiores juizos de valor,
em que se conceituam empiricamente referenciais de boas praticas e
analisa-se a instituicdo diante delas, buscando-se identificar fraquezas e
forcas internas.

o Planejadora — verificagdo da vocagao da instituicdo e suas vantagens
competitivas, com o estabelecimento de politicas e metas para aproveitar
as oportunidades, reduzir riscos, ampliar as forgas e corrigir as fraquezas
que interfiram com os objetivos propostos.

o Executora — Implantacdo do planejado, sendo a etapa mais dificil,
exigindo cronogramas, adaptagdes de rumos e coragem para efetuar as
transformagdes institucionais necessarias.

o Avaliativa — Estabelecimento de parametros para o monitoramento das
acOes institucionais, aferindo se as metas foram ou nado atingidas, as

razdes dos insucessos e sistematicas corretivas e de acompanhamento.
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Grego (1997, p.102 e 103) classifica duas modalidades de avaliagdo: os
estudos reputacionais, conhecidos como “rankings”, conduzidos por grupos
externos a universidade e indicadores quantitativos, presentes na proposta de
avaliacdo do Governo. A autora esclarece que os denominados “rankings”
classificam os cursos de graduagdo e pos-graduagao, efetuados por
pesquisadores, especialistas na area de conhecimento, administradores
académicos e por profissionais da area de selecado de pessoal. Por sua vez, os
indicadores quantitativos representam indicadores de desempenho ou de
qualidade no campo da avaliagao educacional por parte dos governos, das

agéncias financiadoras e das proprias instancias internas da universidade.

Se o objetivo a ser perseguido € uma instituicdo de ensino com qualidade no
desenvolvimento de suas atividades, € fundamental estruturar um conjunto
confiavel de indicadores que represente fidedignamente o quadro institucional.
Sob tal suposigdo, Schwartzman (1997, p.151-156) distingue trés tipos de

indicadores.

e Indicadores simples — expressos em termos de numeros absolutos e
procuram fornecer uma descricdo quantitativa de uma situagcdo ou
processo. Exemplos: numero de alunos, numero de professores, area
construida, numero de vagas, etc.

¢ Indicadores de desempenho — expressos em numeros relativos e
implicam num marco de referéncia, como um padrdo, um objetivo, uma
avaliacdo ou uma comparacgao. Os principais indicadores de desempenho
sao:

» Eficiéncia — refere-se a uma combinacdo 6tima de recursos para
produzir um determinado produto. Exemplos: custo por aluno formado,
custo para produzir uma tese de doutorado, custo para publicar um
artigo, etc.

» Produtividade — é a relacdo entre insumos e produtos medidos em
unidades fisicas. Exemplos: relacdo diplomados/ingressantes, trabalhos

publicados por professor, etc.
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» Eficacia — mostra até que ponto os objetivos da instituicdo foram
alcancados. Exemplos: numero de alunos formados, volume de
trabalhos publicados, publico atingido pela extensao, etc.

¢ Indicadores gerais — sao originarios de fora da instituicado e baseados em

opinides, levantamentos ou estatisticas gerais.

A construcao e implementacao de indicadores confiaveis e representativos das
principais atividades desenvolvidas numa instituicdo de ensino n&o se
apresenta como tarefa simples. Porém, ndo € tarefa insuperavel ou
intransponivel. Destaca Schwartzman (1997, p.174), que o0s problemas
metodolégicos sdo diversos e peculiares das proprias universidades, como:
fins multiplos e insumos heterogéneos combinam-se para produzir
informagdes parciais e de qualidade pouco uniformes, altamente controversas

€ com pouco poder de comparabilidade.

Recentemente, as universidades tém focado sua atencdo em fortalecer e
divulgar suas atividades de forma transparente. Como também reforga Lopes
(2001), isto é resultante da exigéncia ética da prestacdo de contas a sociedade
e do interesse no fortalecimento frente as ameagas de privatizagéo.
Contribuindo nesse sentido, continua o autor, o MEC vem implementando
mecanismos de avaliagao do ensino superior, tais como o PAIUB (Programa de
Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras) e o ENC (Exame

Nacional de Cursos).

Neste novo cenario, o PAIUB surge em 1993, a partir dos Decretos n® 2.026 de
10/10/96 e n°® 2.306 de 19/08/97 e da Portaria MEC n® 302 de 07/04/98. O
PAIUB deve integrar os resultados de outros processos de avaliagéo
implementados pelo MEC, visando articular informagdes e assegurar uma visao

de conjunto da qualidade das instituicbes de ensino superior.

A SESu - Secretaria de Educagdo Superior do MEC (2001a) expbde que o

PAIUB é um programa que tem como objetivo estimular a adog¢ao de processos
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qualificados de avaliacao institucional em todas as instituicbes de ensino
superior, abrangendo as diferentes dimensdes do ensino, da pesquisa, da
extensdo e da gestdo das instituicbes. Constitui-se em processo de continuo
aperfeicoamento do desempenho académico, do planejamento da gestdo da
instituicdo e de prestacdo de contas a sociedade. Além disso, esclarece que
tem como principios e diretrizes: o respeito a identidade institucional - perfis,
missdes, condi¢cdes, necessidades, aspiracbes - mediante um processo de
adesao, de globalidade, com ampla participagao de toda a comunidade
académica vinculada a cada instituicdo, referenciados também por uma

avaliagcao externa.

Complementando, no cerne da concepcdo do PAIUB, estdo contidos sete

principios, a seguir destacados e explicitados, conforme Ristoff (1995, p.40-51).

1. Globalidade — expressa a necessidade de avaliar a instituicdo em suas
multiplas atividades relacionadas ao ensino, pesquisa, extensao e gestao.

2. Comparabilidade — significa a busca de um linguajar comum dentro da
propria universidade e entre outras universidades, buscar uma
uniformidade basica de metodologia e indicadores.

3. Respeito a identidade institucional - procura contemplar as
caracteristicas proprias de cada instituicdo e visualiza-las no contexto das
inumeras diferencas existentes no pais.

4. Nao-punicdao ou premiagao — significa que a avaliacdo ndo deve estar
vinculada a mecanismos de puni¢cdo ou premiacdo, mas sim para auxiliar
na identificagdo e na formulagdo de politicas, a¢des e medidas
institucionais que impliquem atendimento especifico ou subsidios
adicionais para o aperfeicoamento de insuficiéncias encontradas.

5. Adesao voluntaria — expde a importdncia de contar com intensa
participacdo dos membros da universidade, tanto nos procedimentos e
implementagao, como na utilizagao dos resultados.

6. Legitimidade — € expressa de duas maneiras: a) numa metodologia

capaz de garantir a construgdo de indicadores adequados,
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acompanhados de uma abordagem analitico-interpretativa capaz de dar
significado as informacgdes; b) na construcdo de informacdes fidedignas,
em espaco de tempo capaz de ser absorvido pela comunidade
universitaria.

7. Continuidade — permite a comparabilidade dos dados de um momento
para outro, revelando o grau de eficacia das medidas adotadas a partir

dos resultados obtidos.

Tendo os principios acima abordados como referenciais, a Portaria no 302 do
MEC de 07/04/1998 destaca que a avaliagao institucional compreende todas as
modalidades de ensino, pesquisa e extensao, sendo uma atividade permanente

e constituida de trés etapas distintas.

o Processo de auto-avaliagdo — conduzido pela propria instituigéo,
observadas as orientagdes e parametros estabelecidos pela SESu;

o Avaliacao externa — inclui visita in loco por especialistas externos, a
partir da analise dos resultados da avaliagao interna;

o Reavaliagao — consolidagao dos resultados da avaliagdo externa, interna

e da discussdo com a comunidade académica.

Para o sucesso na efetivagao da Avaliagao Institucional, conforme documento
referencial da SESu-MEC (2001b), qualidade e quantidade deverdao ser
tomadas como dimensdes inseparaveis da mesma realidade, portanto, partes
de um mesmo processo de avaliagdo. Por essa linha de orientacdo, a SESu
propde 11 variaveis compostas por seus respectivos indicadores,
correspondentes ao projeto de avaliagao institucional. Sao elas:

¢ Definicao, objetivos e metas da institui¢ao;

o Gestéo;

e Graduagao;

e Pods-graduacéo;

e Extensao;

e Hospital universitario;



e Producdo académica;

e Corpo docente;

e Técnico-administrativo;

¢ Infra-estrutura e recursos técnicos;

e Recursos financeiros.

A adesdo ao Programa de Avaliagdo tem
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sido significativa, como mostra a

tabela a seguir, retratando a expansédo do PAIUB nas universidades (SESu,

2001a).

Tabela 6.1: Expansao do PAIUB - 1994 - 1997 (PAIUB - DEPES/SESu - 1997)

‘|ESFERA ADM|FEDERAL|ESTADUAL MUNICIPAL|COM/CONFPARTICULAR é‘é;ﬁt
[REGIGES | IES [PAI|[ IES || PAI || IES | PAI | IES || PAI | IES || PAIU [ IES || PAIU
NorTe 07 | 07 | 02 ?43; 00 | 00 |00 |00 of | o1 | 10 || 11
NorpESTE | 13| 13 | 11 (132) 00 | 00 |02 |03 03 | 02 | 29 | 30
SUDESTE | 20 | 17 06 | 05 | 01 | 00 | 12 | 13 | 34 | 18 | 73 | 53
SUL 08 |07 | 05 | 05 || 05 |08@3)| 13 | 13 | 03 | 00 | 34 | 33
o ogsTE | 04 | 04 [ 02 ?33) 00 | 00 |03 [ 03 of | o1 | 10 | 11

52| 48 | 26 | 28 | 06 | 08 | 30 | 32 | 42 | 22 | 156 | 138
TOTAL

(1) (2) (2) (2) (2)

IES - Instituicdo de Ensino Superior

PAI - PAIUB - Programa de Avaliag&o Institucional das Universidades Brasileiras
(1) - Todas as IES Federais; (2) - Somente Universidades (Autorizadas/Reconhecidas)
(3) - A diferenga corresponde a inclusao de IES em processos de credenciamento para

Universidades; (4) - Incluido CETIC
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Adesio dos IES ao PAIUB em fungio daregido do Pais

g0

e OIES

B 1 B PAIUB
a0 4

40

30 1

timero de instituigoes

20 1

norte nordeste sudeste zul c. oeste

Regido

Obs: a adesdo ao PAIUB superior ao n° de IES é devido a alguns institutos que
encontravam-se em processo de credenciamento para universidades.

A tabela e a figura anteriores refletem um bom nivel de ades&o, consolidando a
evolucdo e a implementacdo do PAIUB nas universidades brasileiras. Porém,
destaca Palharini (2001), ha necessidade de uma maior e melhor definicdo da
metodologia e dos procedimentos a serem utilizados, dada a diversidade hoje
existente. O autor cita como destaque questdes relativas ao conceito de
qualidade, a necessidade de referenciais institucionais, a integragdo dos
resultados das avaliagdes das diferentes fungdes, como o ensino, pesquisa,
extensao e gestdo, a consolidagédo da avaliagdo do ensino de graduacao, a
integracéo entre a atividade de avaliagdo e o planejamento institucional,

definigbes de prazos e a informatizagdo dos processos.

Com relagdo ao outro programa de avaliagcdo das universidades, o Exame
Nacional de Cursos (ENC), também conhecido popularmente por Provao, foi
instituido pela Lei n®> 9.131 em 24/11/1995. Segundo o INEP-MEC (2001a), o
objetivo do ENC é alimentar os processos de decisdo e de formulagdo de

acoes voltadas para a melhoria dos cursos de graduacgao.
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Nesse sentido, procura verificar os conhecimentos e habilidades basicas
adquiridas pelos alunos concluintes, possibilitando o aprimoramento dos

cursos, a identificagao e respectiva correcao de deficiéncias.

Mas, o Exame nao esta limitado ao diagndstico, pois trata-se também de uma
ferramenta para conhecer a realidade dos cursos, estimulando a reflexdo sobre
0 presente e a estruturagdo de um modelo almejado e fundamental para as

mudangas que se deseja empreender (INEP-MEC, 2001b).

A SESu-MEC (2000, p.14) destaca que o Provao é obrigatério ao estudante
para a obtengao do diploma, mas sem alterar o curriculo do formando. Assim, o
ENC atribui a cada curso um conceito de A a E, de acordo com o desempenho
dos graduandos no Exame.

Segundo o INEP-MEC (2001a), os resultados do Exame sao utilizados pela
SESu-MEC para orientar suas acdes no sentido de estimular e fomentar
iniciativas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino. Uma das acgdes
refere-se a deliberagéo pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE) quanto ao
reconhecimento de cursos e habiltagcbes, ao credenciamento e
recredenciamento periddico das instituicbes de ensino superior. Além disso, a
administragcdo escolar e o corpo docente terdo referenciais para levantar
questbes especificas referentes a cada curso e da instituicdo. Ainda, os
resultados individuais sdo encaminhados com exclusividade ao estudante, que
o auxiliara na definicdo de estratégias para o seu desenvolvimento pessoal e

profissional.

Conforme a legislacdo, a cada ano, os exames sao implantados
gradativamente e, assim, novos cursos de graduacdo sdo incorporados no
processo de avaliagdo. O INEP-MEC (2001b) informa que foram avaliados em
1999 cursos de 13 areas da graduagao e, em 2000, foram 18 as areas
avaliadas. Em 2001 serdo avaliadas 20 areas. A tabela abaixo mostra a

evolucdo dos cursos participantes no periodo 96-98.
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Tabela 6.2: Evolugao de cursos participantes no ENC (96/97/98), por area
(DAES/INEP/MEC-ENC, 1998)

Area 1996 1997 1998 Variagao

96-98 (%)

1. Administragéo 335 354 391 16,7
2. Direito 179 196 212 18,4
3. Engenharia Civil 102 106 110 7,8
4. Engenharia Quimica - 44 47 6,8
5. Medicina Veterinaria - 37 39 5,4
6. Odontologia - 85 86 1,2
7. Engenharia Elétrica - - 81 -
8. Jornalismo - - 84 -
9. Letras - - 369 -
10. Matematica - - 291 -
TOTAL 616 822 1710 177,6

Diferentemente do PAIUB, em que o processo € democratico e participativo
valorizando a instituicdo, o Exame Nacional de Cursos encontra inumeros
criticos e encontra fortes reagdes da comunidade universitaria. No
entendimento de Lopes (2001), as criticas estdo relacionadas ao fato de que o
ENC esta restrito a uma unica prova, o que representa um retrocesso nas
concepgdes e formas de ensinar e desenvolver o conhecimento. Ou seja, trata-
se de um processo de carater regulador e redutor, cuja concepgao faz o ensino
recuar para formas tradicionais, onde a memorizacdo do saber é o aspecto
fundamental do sucesso académico. Por conta disso, o Exame desconsidera
caracteristicas regionais e condi¢des peculiares de cada curso e instituicéo,
podendo impulsionar a homogeneidade do curriculo e dos profissionais
formados, em detrimento da riqueza da diferenca e da variedade de perfis

humanos e profissionais.

O INEP-MEC (2001b) responde a tais criticas argumentando que o ENC é um
sistema avaliativo em construcdo, que seu aperfeigopamento envolve a
contribuicdo de especialistas, estudantes, professores e gestores das

instituicdes, através de diferentes momentos da avaliagdo por meio de
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consultas, questionarios e sondagens. Além disso, o INEP iniciou em 1999, a
promocdo de uma série de Seminarios por Area, visando discutir a utilizagao
dos resultados dos Exames na implementacdo de agdes voltadas a efetiva

melhoria dos cursos.

Cada um dos cursos que sao submetidos ao Exame Nacional de Cursos, a
SESu-MEC (2001c) procede a Avaliagdo das Condigdes de Oferta de Cursos
de Graduacédo, que visa avaliar, in loco, a qualificacdo do corpo docente, a
organizacao didatico-pedagdgica, as instalagdes fisicas em geral e especiais

(laboratodrios, equipamentos e bibliotecas).

Conforme a SESu-MEC (2001c), a combinagdo de pontuagdo e ponderagéo
diferenciada de diversos indicadores das trés dimensdes citadas resultam num
conceito final, que reflete a combinacdo de variaveis qualitativas e
quantitativas. Assim, uma comissao de especialistas define o resultado final e
encaminha recomendacgdes para cada um dos cursos avaliados. O atendimento
a estas recomendagdes sera considerado por ocasido do processo de
renovagdo do reconhecimento dos cursos e de recredenciamento das

instituigdes.

6.3 A PRODUGAO CIENTIFICA E OS PROGRAMAS DE POS-GRADUAGAO

A geracdo de novos conhecimentos tem suas raizes estabelecidas
fundamentalmente na produgdo cientifica, visando a geragdo de riquezas e
bem estar social. Para Schwartzman (2001a), com o fim da guerra fria, ocorreu
a separagao que antes havia entre os extremos mais académicos e 0s
extremos mais aplicados do complexo cientifico e tecnoldgico, tornando-se
dificil de se sustentar e de se manter, levando a todo um conjunto de
experiéncias novas de inter-relacionamento entre as diversas formas de
atividade cientifica, que receberam o nome de "modo 2" de construgdo do

conhecimento. Desta forma, o "modelo linear" de construgdo do conhecimento,
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ou "modo 1", que nunca correspondeu propriamente a realidade, se torna ainda

mais questionavel.

Quadro 6.1 - Modos de producéo de conhecimentos cientificos

Modo 1 (linear) Modo 2 (ndo-linear)
O conhecimento basico é produzido O conhecimento é produzido no
antes e independentemente de contexto das aplicagdes.
aplicagoes.
Organizagao da pesquisa de forma Transdisciplinaridade
disciplinar
Organizagdes de pesquisa Heterogeneidade e diversidade
homogéneas organizacional
Compromisso estrito com o "accountability"’ e reflexividade: os
conhecimento: os pesquisadores nao pesquisadores se preocupam € sao
se sentem responsaveis pelas responsaveis pelas implicagcdes nao
possiveis implicacdes praticas de seus | cientificas de seu trabalho
trabalhos

Fonte: M. Gibbons, C. Limoges, H. Nowotny, S. Schwartzman, P. Scott, M. Trow, The new
production of knwoledge - the dynamics of science and research in contemporary societies,
Sage Publications, 1994.

Schwartzman (2001b) indica que as diferentes modalidades de organizag&o da
pesquisa dependem do ambiente institucional em que elas se estabelecem e
da natureza do vinculo do trabalho que se forma entre os pesquisadores.
Nesse sentido, existe a tentativa de entender a cultura de uma organizagao
como uma resposta adaptativa a duas variaveis sociais basicas: o grau de

hierarquizagao e de coesédo social.

O quadro a seguir procura retratar uma tipologia que leve em conta as variaveis
mencionadas. A reforma universitaria brasileira, ainda segundo Schwartzman
(2001b), eliminou o tipo lll, dando espago para a modalidade Il e IV, enquanto

as instituicbes governamentais tenderam para o tipo I.

! accountability — ter responsabilidade, obrigagdo de dar conta.
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Quadro 6.2: Formas de institucionalizagdo da pesquisa cientifica e tecnoldgica
(Schwartzman, 2001b)

Sistemas Sistemas
hierarquicos "achatados™
| - Institutos governamentais, ||ll - departamentos
|Grupos integrados|laboratérios de pesquisa "in  |universitarios
house"
. Il - sistema de catedras IV - "scholarship"’
Individuos . o o : .
- universitarias individual, intelectuais
isolados : .
inventores isolados

Quando se analisa, particularmente, a produgao cientifica brasileira, constata-
se alguns aspectos singulares em sua concepg¢ao, estruturagéo e execugéo. O
primeiro aspecto refere-se a distingdo entre pesquisa basica e pesquisa
aplicada. O fato da ciéncia basica ser cara e de pouco propésito pratico
imediato, isto &, de dificil mensuracdo de resultados, quase inviabiliza sua
realizacao pelos segmentos ou entidades privadas. Dessa forma, sua fonte de
renda provém majoritariamente de fundos publicos. Por outro lado, a pesquisa
aplicada esta, muitas vezes, condicionada a operar sob os mecanismos do
mercado. Sua vantagem esta em impulsionar a geragédo de artefatos e técnicas

que podem ser produzidos, comercializados e consumidos.

O segundo aspecto € revelado pela significativa produtividade em ciéncia e
tecnologia nas instituigdes publicas. Segundo as agéncias de fomento, mais de
90% da produgéo cientifica brasileira é gerida nas universidades publicas. Mas,
Castro (1994, p.91) ressalva que esta intensiva producéo da pesquisa brasileira
é fruto da intervengao (ou indugao) das agéncias de fomento e n&o da politica

universitaria.

O terceiro e ultimo aspecto esta relacionado com a pesquisa-desenvolvimento
e a interagcado universidade-empresa, pois, como aponta Cruz (2000, p.27), a
capacidade de transformar conhecimento em riqueza e desenvolvimento social

€ o ponto mais vulneravel da pesquisa brasileira, além do que mais de 80% dos

! Scholarship - Sabedoria
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cientistas atuam em ambiente académico, em oposicdo aos paises mais

desenvolvidos, onde a maior parte dos cientistas atua nas empresas.

Os singulares aspectos mencionados podem dificultar ou contribuir para a
baixa producao cientifica. Porém, agora universalmente, ainda ha outro fator
critico que pode intervir de modo especial nessa produgdo. Trata-se da
vocagao necessaria e exigida para a pesquisa. Nesse sentido, Weber (1989,
p.144, 145) reflete que a dedicagcé&o apaixonada, e sozinha, por mais intensa e
incondicional que seja, ndo produz resultados cientificos da mais alta
qualidade. De fato, continua Weber, ha necessidade de um pré-requisito que
seria uma inspiragdo e uma idéia para que se possa realizar algo de valor. Tal
idéia nao substitui o trabalho perseverante. Por isso, uma idéia nao teria
chegado a imaginacao se nao tivesse sido precedida pela reflexdo e dedicagao

num incessante questionamento na mesa de trabalho.

Cenario econbmico inadequado, insights e aspectos singulares a parte, a
pesquisa brasileira segue lider na América Latina. Pode-se analisar os dados

mais recentes a respeito da producao cientifica, num enfoque quantitativo.

O Brasil detém, segundo dados da UNESCO World Science Report (1998),
baixos indices educacionais, comprometendo sua politica de desenvolvimento
econdmico e social. A despesa publica com educagao superior é estimada em
1,36% do PIB, o que reflete uma baixa populagao universitaria, cerca de 15%
dos jovens entre 18 e 24 anos. Os gastos publicos com pesquisa e
desenvolvimento estdo na ordem de 0,88% do PIB, implicando num percentual
de 0,04% de pesquisadores na populagcdo economicamente ativa e numa
participacdo inexpressiva na producdo cientifica e tecnolégica do mundo
(Brant, 2000, p.5).

Nao resta duvida que o desenvolvimento de atividades relacionadas a ciéncia e
tecnologia deva ser uma preocupagédo constante de inumeros paises. As

razdes para tanto, conforme o Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT,
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2001a), estdo na concorréncia crescente entre empresas, regides e paises, no
ritmo acelerado da mudanga tecnoldgica, nos elevados requerimentos para a
pesquisa e na percepgao generalizada de que o conhecimento tornou-se

essencial para a geragao de riqueza e a promogao do bem-estar social.

O Ministério da Ciéncia e Tecnologia tem sido responsavel pela identificacao,
selecdo e construcdo de indicadores adequados que componham um
abrangente e eficiente sistema de informag¢des em ciéncia e tecnologia. Diante
desta tarefa, o MCT estruturou as informacdées em indicadores de insumo,
indicadores de resultados e indicadores de impacto. Os indicadores de insumo
estdo relacionados com os recursos aplicados em ciéncia e tecnologia pelos
governos federal e estaduais, recursos humanos, bolsas de estudo concedidas
pelo Governo Federal e Fomento. Como indicadores de resultados, sao
relacionados a producdo cientifica, patentes e balango tecnoldgico
(transferéncia de tecnologia entre paises). Quanto aos indicadores de impacto,
ainda incipientes, referem-se a forma de mensurar como determinado resultado
cientifico ou tecnoldgico afeta as varias dimensdes das condi¢cdes de existéncia
dos individuos, no campo cientifico e tecnoldgico, na dimensao econbémica e
social. A trajetoria de construgdo destes indicadores caminha no sentido dos
indicadores de insumo para os de resultados e destes para os de impacto
(MCT, 2001a).

Ainda segundo o MCT (2001a), a produgédo cientifica € um indicador de
resultados que pode ser organizada e caracterizada pelo numero de artigos
publicados em periddicos cientificos internacionais indexados, pela produgao
bibliografica, pela produgao técnica e pelas orientagdes concluidas. Estes tipos
de produgao cientifica refletem uma comparagdo com a producdo técnica,
permitindo avaliar a capacidade do pais apropriar-se do conhecimento
cientifico de que dispde, transformando-o em avancgos tecnoldgicos. Sob tal
perspectiva, sao apresentados a seguir estes indicadores atualizados da

producao cientifica brasileira.



120

Inicialmente, € mostrado o numero de artigos publicados em periddicos
cientificos internacionais indexados nas bases de dados do Institute for
Scientific Information (ISI), segundo sua publicagdo National Science Indicators
(MCT, 2001b).

Tabela 6.3: Numero de artigos publicados em periddicos cientificos
internacionais indexados, 1990-1997

Ano 1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997

Publicacées | 3.573 | 3.929 | 4.652 | 4.479 | 4.795 | 5.432 | 6.002 | 6.831

2.000
7.000
£.000

5000

4.000
2.000
2.000
1.000

a

1940 1931 1992 1992 1994 1995 1996 1997

Fonte: Institute for Scientific Information. National Science Indicators.
Elaboragao: Coordenacgao de Estatisticas e Indicadores - Ministério da Ciéncia e Tecnologia.
Obs: Dados mais recentes disponiveis.

Em segundo, a produgdo bibliografica nacional, que n&o se limita aos artigos
que foram publicados em periddicos cientificos indexados nas bases de dados
do Institute for Scientific Information (ISl), pois parte substancial dos artigos
produzidos no pais € publicada em periddicos ndo indexados nesta base ou
assumem outros formatos que ndo o de artigos, como os seguintes tipos:
artigos publicados em revistas/periddicos/anais, livros ou capitulos de livros,

textos, resumos de trabalhos, etc.
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Tabela 6.4: Numero de autores e producéo bibliografica, 1997/1999

Artigos completos Trabalhos Livros ou Resumos de trabalhos
publicados completos capitulos publicados
publicados em Outras
Total de anais de publicagdes Revist Anais de
utores autores Circulacio| Circulacso eventos bibliografica téecvr:'scgs eventos
Ireufacao | Lirculag cientificos, |, . Capitulos s (3) _Lechico- cientificos,
nacional |internacional t 16 Livros . cientificas e .
(1) ) ecnoldgicos e de livros periodicos tecnoldgico
artisticos - se
especializados o
artisticos
Pesquisa-|
dores | 31.695 | 58.550 50.142 83.691 6.210| 20.793 26.830 7.721 170.883
Estudan-
tes 7.939 2.950 1.743 7.135 224 555 1.883 582 21.218

Fonte: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - Diretdrio dos
Grupos de Pesquisa no Brasil, Versao 4.0.

(1) Publicados em portugués, em revistas técnico-cientificas e peridédicos especializados
(inclui aqueles sem informagao sobre o idioma).

(2) Publicados em outro idioma que ndo o portugués, em revistas técnico-cientificas e
periddicos especializados.

(3) Texto em jornais ou revistas (magazines), livro organizado ou edigao e demais tipos de
produgéo bibliografica (partitura musical, tradugéo, etc.).

Em terceiro, a produgdo técnica permite contabilizar os seguintes tipos de
trabalhos: software, produtos tecnoldgicos, processos ou técnicas com/sem
registro ou patente, trabalhos cientificos, apresentacdo de trabalho cientifico
em eventos, outros tipos (cursos, organizagao de eventos, programa de radio e

tv, editoracgao, etc).

Tabela 6.5: Produgéo técnica segundo seus tipos, 1997/1999

Produtos Processos ou . ~
Softwares P e Demais produgdes
tecnologicos técnicas Trabalh
Total de ¢ S S rabafnos
Autores | iores om em Com em Com Sem | fecnicos | apresenta-
registro | registro : registro . . (1) = Outras
registro ou catalogo | catalogo ¢ao de
ou ou patente ou / registro| / egistro trabalhos (2) @)
patente | patente patente
Pesquisa-
dores 31.695 62 2.205 305 1.657 715 162 27.949 39.848 28.911
Estudantes | 7.939 9 379 13 75 52 2 1.359 3.006 2.305

Fonte: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - Diretério dos
Grupos de Pesquisa no Brasil, Versao 4.0.

(1) Consultoria, relatério técnico, elaboragdo de projeto, assessoria, servicos na area de
saude, etc.

(2) Congresso, conferéncia, comunicagéo, seminario, simpdsio, etc.

(3) Outros tipos de produgao técnica (curso de curta duragdo ministrado, organizagéo de
evento, programa de radio ou TV, editoragao, cartas, mapas, etc.).
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Em quarto e ultimo, o numero de orientagdes concluidas refere-se a teses,
dissertagdes, monografias, trabalhos de conclusao de graduagao e iniciagao

cientifica.

Tabela 6.6: Numero de orientagdes concluidas segundo seus tipos, 1997/1999

Monografias de | Trabalhos de
. Total de . ~ conclusdo de | conclusao de | Iniciagcao
Orientadores Teses |Dissertagoes Lo
autores curso de curso de cientifica
aperf./espec. graduacao
Pesquisadores| 31.695 9.000 29.577 8.559 15.945 20.219

Fonte: Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - Diretério dos Grupos
de Pesquisa no Brasil, Versao 4.0.

Pode-se estimar a quantidade de instituicdes universitarias, empresas,
laboratdrios/institutos de pesquisa governamentais que desenvolvem atividades

de pesquisa e desenvolvimento no pais, como abaixo é apresentado no tabela.

Tabela 6.7: |Instituicboes com atividades de pesquisa cientifica e
desenvolvimento tecnoldgico (Cruz, 2000, p.7)

Institutos de Pesquisa | Centros P&D em
Ensino Superior Governamentais de P&D | Empresas
Estatais Privadas

Federais | Estaduais
19 Univ. Estaduais 24 31 Institutos |48 651 empresas
Institutos Centros |estudadas

pela ANPEI(*)

37 Univ. Federais

04 Univ. Municipais

46 Univ. Privadas

03 Feder. Municipais

81 Fac. Integ. Privadas

20 Estab. Isol. Federais

63 Estab. Isol. Estaduais

81 Estab. Isol. Municip.

539 Estab. Isol. Privados
893 instituigoes

(*) ANPEI — Associagao Nacional para Pesquisa em Empresas
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Segundo Cruz (2001, p.7-8), a distribuicdo institucional de cientistas e
engenheiros profissionais ativos em P&D (excluidos estudantes de pos-
graduacgdo) esta estimada em 77.861, o que representa 0,11% do total da
Forca de Trabalho no Brasil. Este percentual € extremamente baixo se
comparado com outros paises, como Japao e EUA (quase 0,8%), ou na média

dos paises desenvolvidos (superior a 0,5%).

Tabela 6.8: Distribuigdo institucional dos cientistas e engenheiros
profissionais no Brasil (Cruz, 2000, p.8)

Quantidade | Percentual
Docentes em universidades 56.760 73%

Universidades federais 32.652

Universidades estaduais 17.062

Universidades privadas 7.046

Centros e Institutos de Pesquisa (sem lucro) 12.336 16%
Centros de Pesquisa em Empresas Privadas 8.765 11%
TOTAL 77.861 100%

Schwartzman e Castro (1986, p.92) apontam que a ciéncia esta fortemente
concentrada nas universidades, onde seu sistema de pesquisas, apesar das
conhecidas dificuldades e limitacdes, € aquele que ainda da espaco para a

iniciativa, a lideranca e a capacidade empreendedora dos pesquisadores.

Diante deste cenario, € inegavel que a producgéao cientifica € consequéncia da
politica adotada para o meio universitario. De fato, quanto maior for a atencéo e
a dedicacéao direcionadas para este meio populacional, em termos de recursos
materiais, financeiros e humanos, a tendéncia sera de maiores e melhores
resultados a serem consubstanciados para a producao cientifica. Sendo assim,
0s principais 6rgdos nacionais de fomento buscam ampliar suas bases de
sustentagao financeira, alocando recursos com critérios cada vez mais rigidos
e condizentes com as necessidades, emergéncias e planejamentos

estratégicos dos setores académicos.
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A seguir sdo apresentados dados e indicadores da populagéo académica e das
respectivas instituigdes universitarias, que fundamentam as atividades de

ensino, pesquisa e extensdo, num enfoque quantitativo.

Tabela 6.9: Dados do Ensino Superior no Brasil (INEP - Censo do Ensino

Superior de 1998)

Docentes | Docentes | Alunos de | Alunos
Instituicoes Docentes | Mestres | Doutores | graduacgao por
professor
Publicas=209 84 mil 25 mil 23,5 mil 804 mil 9,5
Particulares=764| 81 mil 20 mil 7,5mil | 1,32 milhdo 16
Total=973 165 mil 45 mil 31 mil 212 13
milhdes

Segundo a CAPES - MEC (2001a), o numero de cursos de pos-graduagéo
avaliados e autorizados aumentou significativamente nos ultimos anos, como
decorréncia do crescimento do numero de formados na graduagao, que por sua
vez, pressionam para o aumento de vagas na pos-graduagido e, por
conseguinte, as instituigdes tendem a oferecer mais cursos. As tabelas abaixo
mostram a evolu¢cdo no numero de cursos, indicando o Perfil da Pods-

graduacéo, por regido e por grande area.

Tabela 6.10: Perfil da Pés-Graduagéo — Por Regidao (CAPES — MEC, 2001a)

REGIAO 94/95 ATUAL _
Mestrado||Doutorado||Mestrado||Doutorado|| Profissional

NORTE 25 8 32 13
NORDESTE 164 36 212 81 4
SUDESTE 731 493 859 592 31
SUL 182 64 267 135 10
CENTRO-OESTE 57 15 77 25 6
TOTAL 1.159 616 1.447 846 51
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Tabela 6.11: Perfil da Pés-Graduacdo — Por Grande Area (CAPES — MEC,

2001b)
GRANDE AREA 94/95 ATUAL
Mestrado||Doutorado||Mestrado||Doutorado||Prof.

CIENCIAS AGRARIAS 140 55 172 95 -
CIENCIAS BIOLOGICAS 122 80 139 100 2
CIENCIAS DA SAUDE 274 175 293 207 13
CIENCIAS EXATAS E DA TERRA 142 89 181 111 5
CIENCIAS HUMANAS 164 76 206 111 1
CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS 97 33 154 59 11
ENGENHARIAS 125 60 162 88 12
LINGUISTICA, LETRAS E ARTES 66 37 79 53 -
OUTROS 28 11 61 22 7

TOTAL 1.159 616 1.447 846 51

A propagacao acentuada dos cursos de pds-graduagdo pode significar a
ameagca na qualidade do ensino oferecido pelas instituicées. De fato, o numero
de programas nao para de crescer, onde na ultima década, foram implantados
quase 50% dos cursos de doutorado e mais de 40% dos cursos de mestrado
no pais. Assim, o crescimento da oferta tem também possibilitado algumas
desqualificagbes de programas pela CAPES. Como principais motivos séo
apontados a falta de docentes qualificados e de infra-estrutura ou, ainda, pela

solicitagcdo da propria instituicdo universitaria (Aoqui, 2001, p.4).

6.4 AS PRINCIPAIS AGENCIAS DE FOMENTO

As agéncias de fomento a produgdo cientifica e tecnolégica tém
crescentemente envidados esforcos para atender financeiramente as
instituicdbes e suas pesquisas. Todavia, como esclarecem Schwartzman e
Castro (1986, p.131), a interagdo crescente entre a atividade cientifica e seu
financiamento tem como elo de ligacdo, os mecanismos de avaliagdo da
pesquisa. Como consequéncia, os recursos distribuidos sdo compatibilizados e

condicionados ao resultado das avaliagdes.
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Os recursos disponiveis transitam, frequentemente, pelas maos dos
administradores das agéncias, que no exercicio correto de suas fungoes,
recrutam os proprios pesquisadores das universidades como consultores.

Neste processo, ocorre a geragao de tensdes e rivalidades.

Schwartzman e Castro (1986, p.132-135) destacam duas consequéncias
advindas do recrutamento de pesquisadores como pareceristas. A primeira,
refere-se a diferenciagdo no trabalho de administradores e pesquisadores.
Enquanto os primeiros tendem a ser mais centralizadores e burocraticos, os
segundos pendem para uma conduta mais pluralista e sensivel as exigéncias
dos processos cientificos, com desleixo no trato de aspectos administrativos.
Como segunda consequéncia, sdo constatados que o0s mecanismos de
avaliagao e identificagcdo dos grupos mais capazes ainda estdo embutidos de

disfungdes, geradas pela rigidez do controle.

Na tentativa de aliviar ou amenizar as tensbes, os mesmos autores (1986,
p.133-139) argumentam que nas relagdes entre pesquisador e agéncia
financiadora sempre havera dois planos de entendimento ou duas dimensodes
de avaliacdo: uma perspectiva contabil e uma visdo substantiva da pesquisa.
Porém, a avaliagao da qualidade deve ser a primeira consideragao na decisao
dos recursos destinados a pesquisa, buscando resultados condizentes com os
recursos aplicados e, complementarmente, formando pessoal competente. Em
suma, € nitida a constatacdo de que a idéia de estimulo diferenciado, de
fomento e de intervengdo especifica estd por tras das justificativas das

agéncias existentes.

Inumeros orgados de fomento a produgédo cientifica e tecnoldgica sao
identificados no pais, porém, destacam-se 0s governamentais, expressivos
pelo volume de recursos alocados e pela significativa produtividade. Em nivel
federal, sao apontados: CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico) e FINEP (Financiadora de Estudos e Projetos),

vinculados ao Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT), e CAPES (Fundagéao
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Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior), vinculada ao
Ministério da Educacao (MEC).

Em nivel estadual, as agéncias de fomento tém sérias dificuldades para se
consolidarem e fomentarem trabalhos de pesquisa com desenvoltura, talvez,
motivadas pela nao tradicao de suas universidades estaduais em pesquisa, de
dedicacdo quase exclusiva ao ensino, além de, implicitamente, entenderem
que o financiamento das atividades de pesquisa ser um compromisso do
Governo Federal. De fato, os governos estaduais direcionam seus escassos
recursos financeiros para setores mais necessitados na area de educacao e
saude. Excecdo é fortemente constatada em Sio Paulo, com a FAPESP
(Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de S&o Paulo), que possui um
efetivo vinculo com as universidades estaduais. Estas universidades sdo as
principais neste Estado e nao as federais. Uma amostra da importancia desta
agéncia de fomento estadual € apresentada pela estimativa de investimentos
em bolsas de mestrado e doutorado, cujos valores sdo superiores a soma dos
investimentos efetuados pela CAPES e CNPqg no Estado, conforme tabela

abaixo.

Tabela 6.12: Estimativa de investimento anual em bolsas de mestrado e
doutorado no Estado de Sao Paulo (FAPESP, 2001)

AGENCIA Investimento Anual Estimado
FAPESP R$ 128.045.580,00
CAPES R$ 73.641.690,50
CNPq R$ 44.592.552,48

Fontes: CNPq e CAPES: Prossiga CNPq — consulta em 22 e 23/02/2001
FAPESP: Bolsas em vigéncia em 28.02.2001

Com relacdo as agéncias federais, inicialmente destaca-se o CNPq (2001),
uma Fundacédo de fomento a pesquisa, dotada de personalidade juridica de
direito privado e vinculada ao MCT. O CNPq foi criado pela Lei n. 1.310 de
15/01/51 e transformado em fundacéao pela Lei n. 6.129 de 06/11/74. A missao
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do CNPq é promover o desenvolvimento cientifico e tecnoldégico, necessario ao

progresso social, econdmico e cultural do pais.

Para o CNPqg (2001), o julgamento das solicitacbes de apoio a pesquisa e de
formacdo de recursos humanos é efetuado por um Corpo de Assessores,
integrado por cerca de 400 pesquisadores escolhidos pelo Conselho
Deliberativo, apés ampla consulta a comunidade cientifico-tecnoldgica, que
constituem dezenas de Comités de Assessoramento em areas do
conhecimento, interdisciplinares e de desenvolvimento tecnoldgico. Além disso,
o CNPq conta com consultores ad hoc, especialistas do mais alto nivel, em sua
grande maioria bolsistas de Produtividade em Pesquisa, que analisam o mérito
cientifico e a viabilidade técnica dos projetos de pesquisa e solicitagbes de

bolsas.

Para o cumprimento de sua missdo, o CNPq (2001) realiza duas atividades
basicas: fomento, informagdo e difusdo de ciéncia e tecnologia. A funcdo
fomento constitui-se na principal acdo desenvolvida pelo CNPq, para promogao
do desenvolvimento cientifico e tecnolégico do Pais, dirigido essencialmente
para a formagdo de recursos humanos e para o apoio a realizacdo de
pesquisas. A agado desenvolvida destina-se a gerar uma capacitagao cientifica

e tecnoldgica nacional pela formagao de pesquisadores altamente qualificados.

Por ultimo, o CNPq (2001) trata a informacao e difus&o da ciéncia e tecnologia
como uma atividade que visa integrar o cidaddo brasileiro a cultura do seu
tempo e incorporar definitivamente a ciéncia a cultura nacional. Além desta
dimensao voltada para a disseminagao e aproveitamento dos resultados da
pesquisa envolvendo os meios tradicionais e eletrbnicos de comunicacio, a
informacgéo cientifica e tecnoldgica confunde-se praticamente com o proprio
processo de geragdo de novos conhecimentos e técnicas. A informagdo em

C&T ¢, ao mesmo tempo, insumo e produto das atividades de pesquisa.
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O segundo ¢6rgao de fomento, a FINEP (2001), € uma agéncia do Governo
Federal para o financiamento ao desenvolvimento da Ciéncia e Tecnologia no
Pais. Unica em sua atuacdo, a FINEP apdia todas as etapas do processo
inovador: da pesquisa basica a comercializacdo pioneira de produtos e
processos. O foco de atuacdo da FINEP é o apoio ao desenvolvimento
tecnolégico e a inovagao no Pais, utilizando, de forma coordenada e integrada,
os variados instrumentos que a diferenciam das demais instituicdes nacionais

de desenvolvimento.

A FINEP, originalmente denominada Fundo de Financiamento de Estudos de
Projetos e Programas, criada em margo de 1965, era vinculada ao entdo Banco
Nacional de Desenvolvimento Econdmico (BNDE). Em 24 de julho de 1967, o
Fundo flexionou o género e transformou-se na Financiadora de Estudos e
Projetos (FINEP). Atualmente, a FINEP é a Agéncia Federal da Inovagao. Tem
um papel fundamental na busca da lideranga tecnologica, essencial para a
garantia da competitividade das empresas num mundo globalizado. A agéncia
analisa a estratégia de negdcio das empresas e investiga sua vocagao para a
inovagao, promove a articulagdo dessas com as universidades a partir da
demanda empresarial e cria condigdes financeiras diferenciadas para promover

o investimento em tecnologia no pais (MCT-FINEP, 2001).

O terceiro 6rgao de fomento, a CAPES é uma entidade publica vinculada ao
Ministério da Educacédo, criada inicialmente como Campanha, em 1951 e
instituida como Fundacdo em 1992. A CAPES busca subsidiar o MEC na
formulagcdo das politicas de pds-graduacédo, coordenando e estimulando -
mediante a concessado de bolsas de estudo, auxilios e outros mecanismos - a
formacédo de recursos humanos altamente qualificados para a docéncia em
grau superior, a pesquisa e o atendimento da demanda profissional dos setores
publicos e privados. A CAPES ¢é a unica agéncia de fomento a pds-graduacao,
no Brasil, a manter um sistema de avaliagdo de cursos, reconhecido e utilizado

por outras instituigdes nacionais (CAPES, 2001c).
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A CAPES (2001c) utiliza-se de pareceres de consultores cientificos, para o

desempenho de suas atividades, com a finalidade de:

. proceder ao acompanhamento e a avaliacdo dos programas de pos-
graduacgao;

. apreciar o mérito das solicitagdes de bolsas ou auxilios;

. opinar sobre matérias que lhe sejam suscitadas pelo Conselho Técnico-

Cientifico ou pelo seu Presidente.

Os programas de pos-graduacédo avaliados pela CAPES (2001d), com nota
igual ou superior a 3, podem receber bolsas de estudo. Esses programas de
pos-graduacédo stricto sensu - mestrado e doutorado - s&o responsaveis pela
selecao e distribuicdo das bolsas de estudos da CAPES aos candidatos que
atendem os requisitos estabelecidos. As bolsas sao distribuidas através de
convénio com a Instituicdo de Ensino Superior a qual o programa de pés-
graduacgéo esta vinculado, no ambito de um dos programas da CAPES abaixo

relacionados:

Instituicbes Publicas de Ensino Superior:

. Programa de Demanda Social (DS)

. Programa de Fomento a Pés-Graduacao (PROF)

Instituicbes Privadas de Ensino Superior:
e Programa de Suporte a Pdés-Graduacdo de Instituicoes Privadas de
Ensino Superior (PROSUP)

Nesses trés programas, atualmente a CAPES distribui mais de 11 mil bolsas de
mestrado e mais de 5 mil de doutorado, o que corresponde a 50% das bolsas

na pos-graduacéo brasileira.

Além dos programas mencionados, os docentes e técnicos de Instituicao
Publica de Ensino Superior, bem como os docentes de Instituicdo Federal de

Ensino Fundamental ou Médio e de Instituicdo Privada de Ensino Superior,
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deverao formar-se no ambito do plano de qualificagdo docente de sua prépria

Instituicdo, através do Programa Institucional de Qualificacdo Docente.

Os programas da CAPES (2001g) destinados a qualificagdo docente sé&o
institucionais, ou seja, administrados pelas proprias Instituicdes. Esses
programas tém sido diversificados, de modo a atender mais adequadamente as
Instituicbes de ensino, considerando suas necessidades e especificidades. No
momento, a CAPES aporta recursos as Instituicbes de ensino para a

qualificacdo de seu corpo docente, através dos programas a seguir:

Instituicbes Publicas de Ensino Superior

e Programa Institucional de Capacitacido de Docentes do Ensino

Tecnolégico (PICDTec)

Instituicbes Privadas de Ensino Superior

e Programa de Qualificacdo Docente (PQD)

Instituicbes Publicas e Privadas de Ensino Superior

e Programa de Mestrado Interinstitucional (MINTER)

e Programa Nacional de Cooperacdo Académica (PROCAD)

6.5 OS SISTEMAS INTERNACIONAIS DE AVALIAGAO E DE FOMENTO

Uma vez que as praticas de avaliagao sejam diferentes em diferentes paises e
suas instituicbes, parece apropriado, para a analise, comparacdo e
interpretacédo dos sistemas internacionais de avaliacdo da pds-graduacao,

identificar os diferentes métodos ou mecanismos empregados.

Historicamente, dois modelos de avaliagdo da educacdo superior se
destacaram. Aponta Arruda (1997, p.67-68), que o primeiro modelo, o francés,
referia-se ao controle externo para decidir o que seria estudado e quem estaria
autorizado a ensinar. O segundo modelo, o inglés, destacava-se por

estabelecer a avaliacido pela sua propria comunidade, onde seus mestres
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decidiam o que seria ensinado e por quem. Estes dois diferentes modelos

mantém suas origens nos atuais processos de avaliacao universitaria.

Atualmente, duas grandes vertentes, isoladas ou combinadas, se destacam no

processo de avaliacdo: a avaliacdo quantitativa e a avaliagao por pares.

A avaliagdo quantitativa de programas de poés-graduacdo consiste em
manipular dados e indicadores quantitativos de julgamentos qualitativos.
Conforme Schwartzman e Castro (1986, p.155-156), este processo ¢é
conhecido por bibliometria ou cientometria, uma técnica para tratar
comparacgdes de dados/informacgdes, onde se fundamenta no reaproveitamento
de avaliagbes geradas para outros fins e em técnicas quantitativas para o seu
tratamento. Como exemplo da produtividade cientifica, pode-se categorizar as
publicagdes em diferentes niveis de sofisticacdo e seletividade. Sendo assim,
uma publicacdo de um trabalho pode ser classificada como: a) pertencente a
um peridédico com critérios rigidos de selecdo e dotado de corpo editorial
formado por cientistas renomados; b) relacionada ao numero de vezes em que
€ citado o trabalho; c) relacionada a um numero restrito minimo de vezes em
que um artigo foi citado, revelando sua contribuicdo cientifica que determina

um salto qualitativo da ciéncia.

O outro processo de avaliagdo, denominado avaliagao por pares (peer review),
consiste em fundamentar-se no conhecimento acumulado pelos pesquisadores
considerados em condigdes privilegiadas para julgar as pesquisas e instituicoes
de sua area. Schwartzman e Castro (1986, p.153-158) alertam que o juizo dos
pares funciona corretamente quando ha muitos juizes, muitos julgados e
quando o objeto do julgamento ndo é muito dispendioso. De qualquer modo, o
autor sugere que os exemplos mais interessantes de avaliagdo combinam os

dois métodos, quantitativo e por pares.

O processo de avaliagao também pode estar relacionado com o que € avaliado.

Como acentuam Schwartzman e Castro (1986, p.159), € muito vago avaliar o
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processo cientifico, mas € possivel avaliar pesquisadores, projetos de
pesquisa, departamentos, cursos, etc. Nesta empreitada, pode-se avaliar a
proposta (ex ante) ou o resultado (ex posto facto). Tanto um como outro,
isolado ou em conjunto, sdo indistintamente empregados nos diversos paises.
Podem ser destacados dois paises, um com maior evidéncia na tradicdo e,
outro, na singularidade do sistema de avaliacdo da pds-graduacao: Estados

Unidos e Holanda.

Tradicionalmente, nos Estados Unidos, informam os autores (1986, p.159-161),
ha inumeros sistemas institucionalizados de avaliagdo, porém, nem sempre
publicos, utilizando os dois processos de avaliagdo. Basicamente, consiste em
classificar cursos em ordem decrescente de exceléncia, por um grupo seleto de
professores universitarios. A hierarquia instituida revela pontos fortes e fracos.
Como ponto forte, sdo corretamente evidenciados os indicadores de eficiéncia
nas melhores universidades, como o volume de publicagdes, o prestigio dos
professores e recursos materiais. Como ponto fraco, apenas os melhores
programas se destacam, num efeito conservador de preservar o status quo,

além de concentrar a avaliagédo mais na pesquisa que no ensino.

Como referéncia norte-americana na avaliagao e financiamento de pesquisas,
a National Science Foundation, uma agéncia independente do governo,
concede fundos de pesquisa e educagdao em ciéncia e engenharia, através de
concessodes, contratos e acordos cooperativos em mais de 2.000 faculdades,
universidades e outras instituicdes de pesquisa e/ou educagdo em todas as
partes dos Estados Unidos. A Fundacédo estima em aproximadamente 20 por
cento de apoio federal para pesquisa basica em instituicbes académicas (NSF,
2001).

A NSF efetua o julgamento das propostas através de juizes externos, que sao
cientistas de boa reputacdo. Estes emitem um parecer e uma nota final que
serdo apreciados por cientistas burocratas da propria NSF, que emitem um
julgamento final (Schwartzman e Castro, 1986, p.161-162).
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O sistema holandés de avaliagao € singular em seu processo, por envolver um
grupo de consultores que julgam e comentam as propostas em seus méritos,
interesses e limitagdes intrinsecas. Os pareceres, sem identificacdo dos
autores, sao enviados aos proponentes da pesquisa para comentar ou
responder as criticas. De posse de todo o material apresentado e discutido, a
decisdo final € tomada por um juri que concede notas e hierarquiza as
propostas, com base nos objetivos do trabalho, sua metodologia e qualidade
(Schwartzman e Castro, 1986, p.164).

Neste mesmo pais, vem sendo gerido e coordenado pelas universidades,
através de uma associagao privada e independente, tomando como ponto de
partida a auto-avaliacdo das instituicdes, centrada na melhoria da qualidade
sem quaisquer formas de ordenamento (ranking) das instituicées, sem vinculo

entre avaliagao e financiamento (Grego, 1997, p.95- 96).

Na Australia, uma das maiores e diversas instituicdes cientificas de pesquisa

do mundo, Commonwealth Scientific and Industrial Research Organization -

CSIRO (CNPqg-Prossiga, 2001), executa pesquisa e desenvolvimento de largo
alcance nas areas de valor econdmico e social, incluindo: agricultura, minerais

e energia, produ¢do, comunicagdes, construgéo, saude e meio ambiente.

Sua Visao é ser uma organizacao de classe mundial vital para o futuro da
Australia. E seu propdsito € servir a comunidade australiana com resultados
por exceléncia em ciéncia e tecnologia, que provéem:

- beneficios a industria, economia, o social e 0 meio ambiente australiano;

- apoio para objetivos nacionais e internacionais da Australia.

O Canada tem o Canada’s National Research Council Federal Organizations -

NRC (CNPg-Prossiga, 2001), a primeira organizacao de pesquisa em C&T
deste destacado pais, que promove pesquisa, difunde tecnologia e dissemina
informacédo técnico-cientifica. Trabalhando em parceria com empresas

inovadoras, universidades e organizagdes de pesquisa do mundo inteiro, o
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NRC promove o bem-estar social e econdmico e cria novas oportunidades para
os canadenses. Através do conhecimento, pesquisa e inovagao, o NCR e seus

parceiros estdo expandindo as fronteiras da Ciéncia e Tecnologia.

Para o ano 2001, como a mais importante agéncia de C&T do Canada, o NCR
desenvolveu uma economia inovadora e baseada em conhecimento. E
dedicada a exceléncia, fazendo avancar as fronteiras do conhecimento
cientifico e tecnolégico em areas relevantes para o Canada. Levando a frente a
pesquisa em colaboragdo com parceiros organizacionais universitarios e
industriais, desenvolvera e explorara tecnologias-chave. Proporcionou
consultoria estratégica e lideranga nacional para integrar parceiros-chave no
sistema de inovagcdo do Canada. Adotou um enfoque empresarial mais
agressivo para assegurar a transferéncia de conhecimento e aquisi¢des

tecnolégicas para empresas localizadas no Canada.

A Franga possui o importante Centre Nacional de la Recherche Scientifique -

CNRS (CNPqg-Prossiga, 2001). Este Centro Nacional Francés para Pesquisa
Cientifica € uma organizacao publica de pesquisa basica, que define sua
missdo como producdo de conhecimento e tornando-o disponivel para a
sociedade. O CNRS esta presente em todas as principais disciplinas cientificas
e se esforca para desenvolver colaboracido entre especialistas em campos de

diferentes especialidades.

Estes programas e acdes interdisciplinares oferecem uma passagem para
novos dominios de investigacao cientifica e habilitam o CNRS a auxiliar nas
necessidades da sociedade e industria. Mais de 1.200 unidades de CNRS
estdo operando em conjungdo ou associagdo com organizagdes de ensino
superior e outras organizagdes de pesquisa francesa. As pesquisas que
fomenta cobre todas as areas do conhecimento.Tem priorizado as areas de

energia, meio ambiente, urbanizacio e sistemas de saude.
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Quanto ao Reino Unido, foi criado em 1993, o Council for Science and

Technology - CST (CNPg-Prossiga, 2001). Trata-se de um 6rgao consultivo de

alto nivel do Governo inglés no que concerne aos principais assuntos
relacionados a ciéncia e tecnologia, de importancia estratégica para o Reino
Unido, contribuindo assim para o desenvolvimento de politicas de longo prazo
e alto nivel e maximizando sua contribuicdo-chave para o desenvolvimento
sustentavel da nagado. Localizado em Londres, tem como objetivos principais:
proporcionar o acesso aos pontos fortes e fracos, oportunidades e ameacas
concernentes ao portfolio nacional inglés de C&T, levando em consideragao as
tendéncias e desenvolvimentos nacional e internacional; considerar a balanca
entre esse portfolio (ex: entre disciplinas, entre os modos basico e aplicado e
direcionados ou compreensivos) e as necessidades nacionais de longo prazo;
considerar as necessidades da industria no que diz respeito a pessoal
altamente qualificado em C&T e a forma pela qual essa questdo tem sido

solucionada.

Por ultimo, em fungao da formacéo da Unido Européia, foi instituida a Science
Research & Development - DGXIlI (CNPg-Prossiga, 2001). A missao desta
Organizacgéao (Diregao Geral de Pesquisa da Comissao Européia) é:

- desenvolver a politica da Unido Européia no campo de pesquisa e
desenvolvimento tecnolégico e, assim, contribuir a competitividade
internacional da industria européia;

- coordenar atividades de pesquisas europé€ias com mesmos niveis dos

Estados membros;

apoiar as politicas da Unido em outros campos como meio ambiente, saude,

energia, desenvolvimento regional, etc;

promover um melhor entendimento do papel da ciéncia em sociedades
modernas e estimular um debate publico sobre pesquisa relacionada a

assuntos em nivel europeu.

O instrumento principal para a implementacado desta politica é o multi-anual

Programa Estrutural que ajuda a organizar e dar financeiramente apoio
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cooperativo entre universidades, centros de pesquisa e industrias — incluindo
empreendimentos de portes pequeno e médio. O atual Quinto Programa
Estrutural cobre o periodo 1998 - 2002 e tem um orgcamento total de quase 15

bilhoes de Euros.

6.6 O SISTEMA NACIONAL DE AVALIAGAO DA POS-GRADUAGAO

Embora o pais conte com inumeras agéncias governamentais de fomento a
pesquisa como CNPq, FINEP, FAPESP, apenas um 6rgao nacional tem sido
responsavel pelo fomento e, conjuntamente, também pela avaliagdo dos

programas de pos-graduagao, a CAPES.

Quando implantado, o sistema de avaliagdo da CAPES foi centrado nos
produtos obtidos, cuja énfase estaria sobre dados objetivos ou elementos
quantificaveis, categorizados numa escala de cinco conceitos entre A até E.
Além disso, a avaliagédo seria realizada por pares (comissao de especialistas),
reunidos a cada dois anos, por area de conhecimento. Mais tarde, em 1980, a
analise foi enriquecida e equilibrada com visitas dos consultores in loco. A partir
de 1992, a CAPES assume, em decorréncia da extincdo do CFE (Conselho
Federal de Educagado), o controle da pods-graduagdo no credenciamento
(antecedida de recomendagdo) e na avaliagcdo (desdobrada no

acompanhamento) (Favero, 1998, p.1-2).

Em 1998, tendo como fundamentacgao legal a nova LDB (Lei n® 9.394/96), o
Conselho Técnico Cientifico da CAPES (2001e) estabelece novas decisdes
para o processo de avaliacdo dos programas de pds-graduacéo no pais. Em

vigor, destacam-se a seguir os principais pontos, resumidamente.

a) A avaliagdo é efetuada por programa de péds-graduagdo e nao mais
separadamente por curso (mestrado ou doutorado);
b) A escala de classificacdo € composta por sete niveis de conceitos - de

1 a7 -sem fragbes;
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c) Conceitos superiores a 5 (cinco) somente poderao ser atribuidos a programa
que mantenha curso de doutorado;
d) Os parametros estabelecidos pelas Comissées de Area para compor o
"Perfil de um Curso A" correspondem na Avaliacdo de 1998 ao perfil dos
programas com conceito 5 (cinco);

e) A efetivagao da avaliagao se estabelece em quatro momentos basicos:

Primeiro momento
- Andlise pelas Comissdes de Area do conjunto de programas de pos-
graduacado e enquadramento de cada um dos programas em um dos cinco

primeiros niveis da escala: 1, 2, 3, 4 ou 5.

Segundo momento

- Andlise pelas Comissbes de Area dos programas enquadrados no momento
anterior no nivel 5, isto é, daqueles que apresentam um perfil pelo menos
correspondente ao estabelecido como "Perfil de um Curso A", submetendo-os
aos referenciais de exceléncia de desempenho estabelecidos para os niveis 6
e 7 da escala. Tais referenciais sao delineados pelo atendimento do conjunto
das seguintes exigéncias:

a) desempenho diferenciado (em nivel compativel com padrdes internacionais)
no que diz respeito a producéo cientifica, cultural, artistica ou tecnolégica;

b) competitividade em nivel compativel com programas similares de excelente
qualidade no exterior;

c) demonstragdes evidentes de que seu corpo docente desempenha papel de

lideranca e representatividade na sua respectiva comunidade;

- A atribuicdo do conceito 7 (sete) é restrita exclusivamente a programa com
desempenho claramente destacado dos demais, inclusive daqueles que

obtiverem o conceito 6 (seis);

-Da analise correspondente a esta etapa podera resultar ou ndo o

enquadramento de programas nos dois niveis mais elevados da escala.
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Terceiro momento

- Apreciacdo pelo Conselho Técnico-Cientifico (CTC), dos resultados
correspondentes a cada area e ao conjunto de resultados referentes a cada
grande area. Esta apreciagdo visa assegurar um minimo de coeréncia e
uniformidade ao processo de avaliagdo das diferentes areas e permitir a
composi¢cao de uma visdo integrada do desempenho do sistema de poés-

graduacgéo.

- Homologacgao pelo CTC dos resultados da Avaliagao correspondentes a cada

area.

Quarto momento

- Divulgagéao dos resultados.

Para a avaliacdo internacional de programas, a CAPES (2001e) forma um
grupo de especialistas de diversos paises para discutir a avaliagdo dos
programas de poés-graduacao brasileiros avaliados com notas 6 e 7, com o
objetivo de verificar sua adequagao aos padrdes internacionais. No momento,
ao todo sédo verificados 127 programas. Os diversos grupos de consultores,
que sdo agrupados por area do conhecimento, visitam todos os programas
avaliados com as notas acima mencionadas. Depois das visitas, o grupo se
reune novamente para a elaboracdo de um relatério a ser apresentado a
CAPES.

Atualmente, o processo de obtengdo dos dados dos programas de pos-
graduacao se estabelece pelo recebimento das informacdes correspondentes
no Coleta de Dados (DataCAPES). Em seguida, a CAPES (2001f) procede ao
tratamento dos dados e a composicdo e emissdo dos diferentes tipos de
listagens, relatdrios e tabelas requeridos pelos representantes e comissées de
area e pelo CTC para a fundamentagcdo do processo de avaliagao.
A base inicial de dados, que retrata a situagdo de cada programa de pos-

graduagdo, apresentada aos responsaveis pela realizagdo da avaliagdo é
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formada pelo seguinte conjunto de relatérios padronizados: Programa, Teses e
dissertagdes, Producao Bibliografica, Producdo Técnica, Producao Artistica,
Cadastro de Docente, Disciplinas, Linhas de Pesquisa, Projetos de Pesquisa.
Para garantir amplo conhecimento da forma como é realizada a avaliagdo da
pos-graduacao, a CAPES assegura o pleno acesso de todos os interessados a

esse conjunto de relatorios.

A evolugdo no processo de avaliagdo da CAPES ao longo dos anos é
sintomatica e promissora. Revela que esta agéncia de fomento direciona com
rigor e critério um processo avaliativo que objetiva ou culmina na melhoria
permanente dos programas de pdés-graduacdo. No dizer de Schwartzman e
Castro (1986, p.173), o sistema da CAPES confirmou a “estabilidade e
robustez de um ambicioso sistema de avaliagdo”. Todavia, apesar da
significativa evolugao, ainda acarretam alguns percalgos, sendes e prejuizos,

argumentados por diferentes atores envolvidos neste cenario educacional.

Uma das restricdes, conforme Schwartzman e Castro (1986, p.153-154), no
método de julgamento por pares € o de refletir um conhecimento compartilhado
na comunidade cientifica, em que circulam mitos e enganos, incorrendo no
chamado efeito halo, isto é, a tendéncia de permanecer uma reputagcdo de um
programa, apesar de ja ter-se deteriorado o seu desempenho. Neste efeito, o
programa € avaliado mais pelo que ja foi do que por sua real e atual
possibilidade empreendedora. E, assim, esclarece Grego (1997, p.105),
classificam o programa de acordo com sua percepg¢ao da instituicdo como um
todo, pelo prestigio cientifico de grupos alocados em determinado

departamento ou curso.

A partir de relatorios encaminhados a CAPES pelos programas e de laudos
elaborados pelas Comissées de Avaliagdo, uma Comissdao Especial que
trabalhou junto a CAPES, apresentou alguns limites da sistematica adotada na

avaliacéo, conforme Favero (1998, p.4-5) aponta a seguir:
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a) O predominio dos indicadores quantitativos, sem que se explicitasse a
maneira pela qual foram definidos os parametros, a partir dos quais todos os

cursos seriam julgados, nem como se processaria esse julgamento;

b) A valorizagao dos produtos em detrimento dos processos;

¢) O uso dos conceitos para a classificagao dos cursos, partindo da suposi¢cao
que os mesmos “sao qualitativamente hierarquizaveis e que os indicadores

utilizados permitem a classificacdo dos cursos de forma hierarquica”;

d) A constituicdo de um padrdo de universidade e de pos-graduacgdo: “Pelo
sancionamento de determinados valores, vao se balizando cursos e instituicoes
na direcdo de modelos, cujas implicagdes nunca vém inteiramente a tona, para

0 conhecimento e o debate plenos”;

e) A penalizagao dos penalizados: “Como n&o apresenta clara transparéncia, a
atual avaliacdo pode estar servindo para consolidar uma situagao injustamente
diferenciada: nela os que ja detém recursos tudo fazem para ndo perderem o
direito a eles e 0os que n&o o possuem nada podem fazer para os merecerem. E
assim aumenta, cada vez mais, a distancia entre programas bem-sucedidos e

os demais”’.

Para finalizar este capitulo, € importante salientar que a qualidade deve ser
uma componente fundamental e inevitdvel na avaliagdo das atividades
educacionais e, por conseguinte, dos programas de pés-graduagao. Ao
distinguir o bom do ruim, a comunidade cientifica deve explicitar com clareza os
critérios e padrdes de qualidade. Neste propdsito, conforme Schwartzman
(2000b) esclarece, uma efetiva interagdo entre dados e avaliagdes subjetivas
s6 ocorre quando os primeiros sejam obtidos de forma adequada aos
propositos da avaliagdo, e que estas se afastem de imagens difusas e frageis

com que operam, tomando o maximo da realidade em consideracgao.
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PARTE 3 — MATERIAIS E METODOS

7 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

7.1 CARACTERIZAGAO DA PESQUISA

A pesquisa é de natureza aplicada, pois objetiva gerar conhecimentos para
uma aplicagao pratica, dirigida a solugao de problemas especificos e concretos,
podendo subsidiar e aperfeicoar o processo de avaliagdo dos programas de

pos-graduacao.

Quanto a natureza das variaveis estudadas, a pesquisa pode ser classificada
tanto como quantitativa, pois foram coletados dados, com a utilizacdo de
questionarios estruturados e com escalas de avaliagdao; quanto notadamente
qualitativa, por envolver descricbes detalhadas de situagdes, entrevistas,
interacdes e comportamentos observados. Ainda € qualitativa, porque visa
estabelecer um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade
do sujeito que néo pode ser traduzido em numeros, o que resulta em melhores

efeitos e resultados na abordagem e tratamento do conhecimento.

Nesta abordagem, conforme Trivios (1987, p.122), dois pressupostos s&o
ressaltados: a) a influéncia do ambiente sobre os atores, isto €, o contexto no
qual os individuos realizam suas agdes e desenvolvem seus modos de vida
fundamentais, tem um valor essencial para alcancar das pessoas uma
compreensdao mais clara de suas atividades; b) a manifestacdo do
comportamento humano, ou seja, as caracteristicas culturais que envolvem as
pessoas participantes da pesquisa, que levam a precisar os significados dos

aspectos do meio e que derivam importantes consideracgdes.
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Do ponto de vista de seus objetivos, a pesquisa € descritiva, pois, como
esclarece Gil (1991), visa descrever e avaliar as caracteristicas de programas
de pos-graduagdo, com o estabelecimento de relagbes entre variaveis.
Envolvem o uso de técnicas padronizadas de coleta de dados: entrevistas
semi-estruturadas e estruturadas na forma de enquéte e questionario. A
pesquisa descritiva, para os autores Cervo e Bervian (1983, p.46), observa,
registra, analisa e correlaciona fatos ou fendmenos sem manipula-los e, além

disso, pode assumir formas diversas.

Quanto aos procedimentos técnicos e meios de investigacao, esta pesquisa é
considerada bibliografica, documental, de campo e de estudo de caso.
Bibliografica porque compreende uma revisao de literatura disponivel sobre o
tema, isto é, um levantamento sistematizado de livros, artigos em revista e
periodicos, teses, dissertagcdes e outras publicagbes sobre o assunto, visando

fundamentar o trabalho e subsidiar a analise dos dados coletados.

A pesquisa também é documental por terem sido obtidos dados a partir de
documentos, sobretudo dos relatérios anuais, atas, registros, regimentos,
planejamentos, planos setoriais, manuais e sistemas de avaliagdo dos
programas de poés-graduacédo disponibilizados em suas home-pages na

Internet.

A pesquisa ainda € de campo, pois foi realizada uma investigacdo empirica
junto a coordenadores, docentes e discentes dos programas de pés-
graduacéao, visando obter suas avaliagdes acerca de questdes profissionais

necessarias ao bom desenvolvimento destes programas.

Por ultimo, este trabalho € um estudo de caso, em que aborda programas de
pos-graduacdo para examinar aspectos de sua funcionalidade,
desenvolvimento e produtividade. Além disso, como descreve Gil (1991), o
estudo de caso envolve o estudo profundo e exaustivo de um ou poucos

objetos de maneira que se permita o seu amplo e detalhado conhecimento.
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7.2 O DETALHAMENTO DA PESQUISA

O tipo de Benchmarking adotado sera o interno, por avaliar comparativamente
programas de péds-graduacdo em engenharia da UFSC, portanto, que
desenvolvem atividades, processos e sistemas relacionados ao mesmo campo
de ensino e pesquisa, visando identificar os niveis de servigos que constituem

as melhores praticas.

Os programas nao disputam entre si a mesma clientela, relacionada com a
demanda por alunos e pesquisas. Todavia, disputam o0s mesmos recursos
alocados e posicionamentos no ranking estabelecido pela CAPES. De fato,
competem entre si, ndo pela clientela, mas pelo maior volume de recursos

possiveis de serem aquinhoados.

A CAPES (2002) apresenta o seguinte perfil da area das Engenharias, onde
discrimina as quantidades de cursos de doutorado, mestrado e mestrado

profissionalizante, relativo ao ano de 2001.
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Tabela 7.1 — Numero de programas de pos-graduacéao, por nivel, agrupado por
area, ano-base de 2001 (CAPES, 2002)

AREA M | D [MD| F | M/IF|DI/F |M/D/IF| TOT
Engenharia Aeroespacial 0 0 2 0 0 0 0 2
Engenharia Biomédica 3 0 1 1 0 0 0 5
Engenharia Civil 12| 0 [ 13| 2 0 0 1 28
Eng. Materiais e Metalurgica 8 1 131 0 0 0 0 22
Engenharia de Minas 2 0 1 0 0 0 0 3
Engenharia de Produgao 10 | O 4 2 0 0 2 18
Engenharia de Transportes 4 0 3 0 0 0 0 7
Engenharia Elétrica 10 0 [ 17 | 1 0 0 2 30
Engenharia Mecanica 14| 0 | 11| 0 0 0 2 27
Engenharia Naval e Oceénica | 1 0 2 0 0 0 0 3
Engenharia Nuclear 2 0 3 0 0 0 0 5
Engenharia Quimica 9 1 9 0 0 0 0 19
Eng. Sanitaria (Ambiental) 4 0 5 1 0 0 0 10

Total 1 - Engenharias 79 | 2 | 84 | 7 0 0 7 179
Arquitetura e Urbanismo
Area: Ciéncias Sociais| 7 | 0 | 4 | 0| O | O 0 11
Aplicadas
Ciéncias da Computagao
Area: Ciéncias Exatas 5/ 0] 7 ]1]01]0 2 25
Engenharia de alimentos
Area: Ciéncias Agréarias 131 0 |10 ] O 0 0 0 23
Metrologia Cientifica e
Industrial 1 0 0 0 1 0 0 2
Area: Multidisciplinar

Total 2 — Outras Areas 360 (21110 2 | 61

TOTAL GERAL 115| 2 |105|14 | 1 0 9 240

Obs: 1. M= Mestrado, D= Doutorado, F= Mestrado Profissionalizante
2. A classificagdo adotada pela UFSC para definir os cursos/programas pertencentes a
area das Engenharias € diferente da adotada pela CAPES. Neste trabalho, esta sendo
adotada a mesma classificagao estabelecida pela UFSC.

Em fungdo do tipo de Benchmarking a ser aplicado, o interno, seréo
escolhidos prioritariamente os Programas de Pds-graduagcao em Engenharia da

UFSC, justificados por serem da mesma area a que pertence este trabalho.

Conforme UFSC (2002) e CAPES (2002), a Instituigdo UFSC possui onze
Programas de Pds-graduagdo em Engenharia. Destes, apenas sete oferecem
cursos de pés-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado, conjuntamente.

Os demais oferecem apenas cursos de mestrado, conforme tabela a seguir.



146

Tabela 7.2: Perfil da Pés-graduacao das Engenharias da UFSC
Ano base: 2001 (CAPES, 2002)

NS Programa Nivel | Conceito| N2 Prof. | N® Alunos
(*) (**)
1 Arquitetura e Urbanismo M 3 19 19
2 Engenharia Civil M/D/F| 5/5/5 41 162
3 Engenharia Ambiental M/D 5/5 26 96
4 Engenharia de Alimentos M 3 13 30
5 Engenharia Quimica M/D 4/4 15 29
6 Engenharia Elétrica M/D/F| 6/6/6 48 98
7 | Ciéncia/Engenharia de Materiais | M/D 4/4 23 28
8 Engenharia Mecanica M/D/F| 6/6/6 45 110
9 | Metrologia Cientifica e Industrial | M/F 4/4 10 24
10 | Engenharia de Produgéo (***) M/D 3/3 144 3.223
11 Ciéncias da Computagao M 3 43 579
TOTAL -- - 427 4.398

Obs.: M — Mestrado, D — Doutorado, F — Mestrado Profissionalizante

(*) Sem dupla contagem
(**) Matriculados no final do ano
(***) Ano base: 2000

Quando da aplicagdo da pesquisa, o estudo avalia a situagcdo atual do
Programa de Pds-graduacao, tirando uma fotografia do seu estado real no
momento da aplicacdo de um questionario base. Sao avaliadas as praticas
administrativas e académicas implantadas, bem como os resultados obtidos
através do processo de gestao da instituicdo. Assim, avaliando processos e
metodologias de determinado Programa, pode-se saber a sua posicéo
comparativa em relagdo a outros programas de pos-graduagdo, que também

participam do estudo.

Como resultado do estudo de Benchmarking, as informagdes contidas servirdo
de base para uma reflexdo interna sobre as razdées do posicionamento do
Programa em relagdo a outros programas de pods-graduagdo em Engenharia,
iniciando um esforco no processo de busca pela exceléncia educacional. O
de

BENCHCOMPETE e tem a seguinte estrutura metodologica, desenvolvida e

Benchmarking de Programas Pos-graduacédo € identificado por

aplicada em dez etapas.
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Figura 7.1 — Fluxograma das etapas de Benchmarking de Programas de
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7.2.1 Realizagao de pesquisa bibliografica e documental sobre a trajetoéria,
as principais tendéncias, os objetivos estratégicos, as atribuigoes e as
atividades desenvolvidas pelos Programas de Pés-graduagdo em

Engenharia

Para esta atividade, foram consultados: regimentos, planejamentos, atas,
relatorios, planos setoriais, manuais e sistemas de avaliagdo dos Programas de

Po6s-graduacgéo disponibilizados em suas home-pages na Internet.

Os Programas de Pés-Graduagdo sado responsaveis pelo planejamento,
coordenacgao e supervisdo das atividades de ensino e produgao cientifica que
dizem respeito a Pds-Graduacdo nos diversos niveis: Aperfeicoamento,

Especializacdo, Mestrado e Doutorado.

Os Programas de Pés-Graduagéo, conforme a legislagdo nacional, fazem parte
do sistema de educacado superior e, em funcdo do modelo do sistema de
pesquisa desenvolvido no pais, formam o suporte basico para as atividades de
investigacdo cientifica e desenvolvimento tecnoldgico. E dentro dos programas
de pds-graduagao das universidades brasileiras que se encontra hoje a maior
parte da capacidade instalada de pesquisa, tanto na area de recursos humanos

quanto na de infra-estrutura.

7.2.2 Levantamento dos quesitos envolvidos ou relacionados a um

Programa de Pés-graduagao

A partir da pesquisa bibliografica e documental, foram levantados e
discriminados o0s principais quesitos envolvidos num Programa de Poés-
graduagédo, que serdo considerados no desenvolvimento e estruturacdo do
modelo de avaliacdo. Estes quesitos estdo relacionados com a sintese das

atividades empreendidas pelos programas.
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a) O ensino;

b) A pesquisa;

C) A gestao dos recursos humanos;
d) A gestéo dos processos;

e) A gestao da informacéo.

Caracterizagao dos quesitos a serem envolvidos

Ensino

O ensino deve ser entendido como uma proposta em que o processo de
formagdo profissional transcende a aspectos voltados diretamente ao
suprimento do mercado de trabalho. Deve, pois, fazer uso das problematicas
afetas as questdes sociais como conteudo do saber, com propésito de garantir
a formacao de alunos competentes técnica e cientificamente, conscientes de
seu papel enquanto cidadaos criticos e capazes social e politicamente, aptos a

gerar uma sociedade mais justa e humana (UDESC, 1992, p.15).

Pesquisa

A pesquisa como produgéo cientifica deve ser concebida como atividade social,
na medida em que seja levada a efeito de acordo com os interesses e
necessidades da sociedade e como instrumento estratégico em funcdo da
utilizacdo de seus resultados no desenvolvimento econémico, social,
tecnoldgico e cientifico, completando o circulo dindmico da cultura e ciéncia
(UDESC, 1992, p.15).

Gestao de recursos humanos

O foco na gestdo de pessoas deve abranger resultados pertinentes a
capacitacdo, desenvolvimento, bem-estar e satisfagdo. Os programas de
sucesso dao atencdo aos profissionais componentes de sua equipe, pois
acreditam e constatam, em seus resultados, o valor dos conhecimentos

individuais e coletivos (Colombo, 1999, p. 128).
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A exceléncia do desempenho s6 podera ser alcangcada quando os profissionais
que compdem a equipe de trabalho estiverem motivados e plenamente
capacitados para o exercicio de suas funcdes, portanto, o sucesso do

Programa concentra-se nas ages das pessoas.

Gestao dos processos

Processo — série de operagbes que se transformam, uma ordenacao
sequencial, especifica e integrada das atividades de trabalho, no tempo e
espacgo, com entradas/saidas claramente identificadas. Tem um comego € um
fim geralmente inter-relacionados com outro processo. Também esta
relacionado as rotinas de trabalho que determinam os passos sequenciais a

serem seguidos no desenvolvimento das atividades.

Nas instituigdes educacionais, encontram-se inUmeros processos integrados,
com etapas variadas, executadas por pessoas diferentes e alocadas em areas
distintas, formando-se uma cadeia multifuncional. Existem macro e micro
processos, tanto na area pedagodgica como na area administrativa (Colombo,
1999, p. 112-113).

Os requisitos sao dindmicos e abrangentes, elevando-se continuamente o seu
grau de exigéncia. Para atendé-los dentro deste contexto, € necessario adotar
a filosofia do aperfeicoamento permanente no Programa e ter abertura a
mudangas. Vivencia-se a era da sociedade do conhecimento, onde o

dinamismo e a velocidade da informacao € a ténica atual.

Gestao da informacgao

A gestdo de um Programa deve se basear em fatos, com uma sistematica de
avaliacado, informacéo e analise que englobe todas as areas, numa perspectiva
de conseguir melhorias. As informagdes necessarias para tomada de decisdes
e melhoria de desempenho estdo relacionadas aos alunos, projetos de
pesquisa, comparagdées com a concorréncia e referenciais de referéncia,

comunidade, corpo docente e administrativo, recursos financeiros, entre outros.
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A mensuragao é um fator preventivo e um forte instrumento para avaliar a
qualidade. E através dela que se obtém os indicadores de desempenho,
fornecendo dados sobre 0 que vem ocorrendo e aumentando o conhecimento

sobre o processo (Colombo, 1999, p. 122-124).

7.2.3 Identificacdo das competéncias organizacionais essenciais
relacionadas com os resultados e com a desenvoltura na funcdao de um

Programa de PG

As competéncias organizacionais podem ser classificadas em diferentes
maneiras, segundo diversos autores. Porém, as competéncias essenciais s&o
aquelas que determinam a capacidade unica ou especifica da organizagéao.
Segundo Hamel e Prahalad (1995, p.229), uma competéncia essencial é um
conjunto de habilidades e tecnologias que permite a uma empresa oferecer um
determinado beneficio aos clientes. Ou ainda, para Zarifian (1999), € uma
competéncia coletiva que expressa mais que a simples soma das
competéncias individuais dos integrantes de uma organizagédo, como resultado
do efeito de sinergia entre competéncias individuais e as interagbes sociais
existentes. Além disso, esta relacionada com a capacidade da organizagéo
estabelecer o compartilhamento do conhecimento tacito entre os membros de

uma equipe.

Como ja abordado no Capitulo 5, Nisembaum (2000) classifica as
competéncias organizacionais em competéncias basicas (pré-requisitos que a
empresa precisa ter) e competéncias essenciais (aquelas que possui valor
percebido pelo cliente, ndo podem ser facilmente imitadas pelos concorrentes e

contribui para a capacidade de expans&o da organizagao).

Para Hamel e Prahalad (1995, p.231-235), a integracdo é a marca de
autenticidade das competéncias essenciais, € a habilidade de harmonizar uma
ampla variedade de habilidades e tecnologias, que requer mais aprendizado

cumulativo do que grandes saltos de inventividade.
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Nessa perspectiva, um programa de pos-graduacdo deve oferecer como
beneficio a oferta de cursos de mestrado e doutorado de qualidade e boa
aceitagao pela clientela, seja no ingresso (a procura pelos cursos), seja na

saida (a empregabilidade) definida pelo mercado de trabalho.

Diante desta perspectiva, a oferta do beneficio requer do Programa de Pds-

graduagédo as seguintes competéncias essenciais:

a) Ofertar cursos de mestrado e doutorado em diferentes linhas de
pesquisa, atendendo quantitativamente e qualitativamente em
inumeros pontos do pais, na forma presencial e a distancia;

b) Desenvolver pesquisa basica e aplicada para atender as demandas

estabelecidas pela sociedade e pelo mercado de trabalho.

A ferramenta de avaliagao foi referenciada nas competéncias organizacionais
(essenciais e basicas de gestdo) dos Programas de Pds-graduagao. Nao se
focalizou as competéncias humanas (composta de conhecimentos, habilidades
e atitudes), porque os programas apresentam um leque muito vasto e
diferenciado dentre os pesquisadores, por atuarem em diferentes linhas de
pesquisa, por desenvolverem projetos distintos durante seu percurso
académico, por incorporarem experiéncias pessoais que podem ser relevantes
ou ndo em uma determinada atividade, tema ou tempo. Nao sao atividades de
rotina como geralmente acontecem em outras organizagdes ou fungdes. Por
outro lado, as competéncias organizacionais integram aspectos técnicos,
administrativos, sociais e econbmicos que determinam o trabalho de uma
organizacao, empresa, instituicdo, programa ou equipe, que manifestam de

forma integrada sua atuagao, causando impacto e contribuindo nos resultados.

7.2.4 Diagnéstico das competéncias organizacionais basicas que dao
sustentagcdo as competéncias essenciais de um Programa de Poés-

graduagao
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Obtidas as competéncias organizacionais essenciais, bem como 0s quesitos
envolvidos ou relacionados com as atividades de um programa de poés-
graduagdo, O passo seguinte é o levantamento das competéncias
organizacionais basicas. Estas competéncias foram obtidas ainda a partir da
pesquisa bibliografica e documental, sdo fundamentais para o exercicio das
atividades dos programas e dao sustentagdo as competéncias organizacionais

essenciais.

Conforme Hamel e Prahalad (1995, p.234), para administrar o estoque de
competéncias especificas de uma empresa € necessario desmembra-las em

suas componentes, até o nivel dos individuos com seus talentos especificos.

As competéncias basicas de gestdo sao importantes na sua avaliagédo por
destacarem o grau de seriedade, de responsabilidade e de desempenho nas
atividades cotidianas da academia. Sdo competéncias que quando bem

conduzidas mostram um referencial de exceléncia.

7.2.5 Realizagao de uma pesquisa preliminar com especialistas em gestao

e avaliacao de Programas de Pés-graduagao

Através de questionario que selecione e classifique o nivel de relevancia das
competéncias organizacionais, foi efetivada uma pesquisa com especialistas
doutores de Programas de Pods-graduagdo, buscando destacar as
competéncias organizacionais basicas potencialmente relevantes, que atestam
competitividade a um Programa, aquelas que diferenciam e que contribuem
para que um Programa se torne lider. Além disso, estes especialistas tinham
como objetivo elaborar uma analise de conteudo, apontando criticas e

sugestdes de melhoria.

7.2.6 Elaboracao de questoes avaliativas (formulagao e notas explicativas

das pontuagoes) relacionadas com as competéncias organizacionais
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A partir de determinada competéncia organizacional, foi estabelecida uma ou
mais questdes que apontem e/ou avaliem a existéncia e o nivel de importancia
dada a uma determinada competéncia pelo respectivo programa de pos-
graduagéo, compondo a ferramenta de benchmarking. Neste sentido, torna-se
fundamental analisar e formular criteriosamente a questdo ou questbes que

definem uma competéncia organizacional. Exemplo:

Competéncia GP5: Estruturar as atividades de forma descentralizada, através
de um organograma enxuto e horizontal, concedendo autonomia e

responsabilidade aos nucleos/linhas de pesquisa.

Questao GP5c. Como os problemas sao tratados? Os pesquisadores
trabalham em conjunto para encontrar as causas e solugdes para os problemas
ou deixam os mesmos chegarem a Coordenagao? Existe uma postura de

buscar as causas e revisar procedimentos para evitar que novas falhas

ocorram?
1 2 3 4 5 Pontos
Capacidade Apagar Sistema para  Os problemas sao vistos
GP para incéndio, reconhecimento como oportunidades
5¢ resolver confusao, de falhas e para melhorias;
problemas indicacao e solugao de  pesquisadores sao
penaliza- problemas; incentivados para
cao de énfase nas corregdo; capacitados e
culpados. falhas de autorizados para
processo € nao resolver problemas na
nas pessoas; medida em que ocorrem.
trabalho em
grupo.

7.2.7 ldentificagao dos Programas de Pdés-graduagao

Localizam-se os programas passiveis de serem pesquisados e avaliados, que
irdo definir e compor um banco de dados, estabelecendo um ranking destes
Programas, abrangendo desde os mais deficitarios até os melhores
posicionados, visando analisar a consisténcia do Modelo de avaliagédo. Diante
disso, foram escolhidos para a pesquisa os programas de pds-graduagao em

Engenharia da UFSC. Ressalte-se que os programas relacionados pela UFSC
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como pertencentes a area de Engenharia ndo coincidem com a relagao
estabelecida pela CAPES. Todavia, adotar-se-a para esta pesquisa, a

convencao definida pela UFSC.

Conforme a tabela 7.1, o pais conta com 240 programas de pds-graduagao em
Engenharia (na configuragao proposta pela UFSC). Deste total, a UFSC
contabiliza 11 programas que foram pesquisados, portanto, uma amostra de
4,6%.

7.2.8 Formacao do Time e aplicagao da Pesquisa

Para responder o questionario, foram pesquisados todos os Programas de Pos-
graduacdo em Engenharia da UFSC, através de um time composto por trés
componentes de cada Programa: Coordenador do Programa/Curso, um
representante dos docentes, um representante dos discentes com créditos

concluidos.

Dos 11 programas participantes da pesquisa, foram consultados 22
pesquisadores (11 na condicdo de coordenadores e 11 na condigdo de
docentes), correspondendo a 5,2% de total de 427 pesquisadores alocados,
conforme apresenta a tabela 7.2. No universo de 4.398 alunos de poés-
graduacdo, foram consultados também 11 (um em cada programa),

correspondendo a uma amostra de 0,25%.

Como ja abordado, o objetivo € obter uma andlise de consisténcia do
questionario de avaliagdo e nao a validacdo do mesmo. Dessa forma, os
recursos estatisticos ndo foram empregados, visto também tratar-se de uma

pesquisa de carater notadamente qualitativa.

Para o sucesso da pesquisa, foi necessario contar com a colaboragcdo da
Direcdo do Centro Tecnoldgico, bem como com o conhecimento e apoio da

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pds-Graduagao da UFSC.
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7.2.9 Interpretacao e comparacgao dos resultados

A partir das respostas obtidas pelo questionario, compara-se um Programa
com o Lider ou Referéncia. A medida que forem efetuadas novas aplicacdes
com outros programas, o banco de dados estara sendo incrementado e, com

isso, sendo consolidado um ranking dos programas.

7.210 Elaboragdo do Relatério com as respostas obtidas e a

correspondente analise

Esta fase compreende a analise para checar a autenticidade e a confiabilidade
dos resultados, divulgar as respostas devidamente interpretadas que apontam
potencialidades e deficiéncias do Programa. A analise também contempla uma

avaliagao de cada programa comparado com a média deles.
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PARTE 4 — RESULTADOS

8 APRESENTAGCAO E INTERPRETAGAO DOS RESULTADOS
OBTIDOS

Objetivou-se obter um processo de avaliagdo dos Programas de Pos-
graduacado mais apurado e depurado, em que sejam avaliados objetivamente
sob os enfoques quantitativo e qualitativo, indo além da mera
observacéo/constatagao/divulgacédo e promovendo agdes que oportunizem as

melhorias necessarias.

Entende-se que as organizagdes educacionais, especialmente as publicas,
estdo migrando de um paradigma sustentado no comodismo, no corporativismo
e no misoneismo (aversdo as mudangas), para a perspectiva de um paradigma
de continuo aperfeicoamento, da busca incessante pela melhoria da qualidade
e da produtividade, da construgdo e compartilhamento do conhecimento.
Querer migrar de forma imediata de um paradigma a outro é tarefa irrealizavel.
Todavia, deve ser o foco do coletivo de uma organizagdo, a intervengéo
continua e motivada para o processo de mudanca, para a evolugdo do
programa e, consequentemente, para a evolugdo humana profissional e
pessoal dos envolvidos. Este trabalho tem o objetivo de oferecer uma singela
contribuicdo para que este processo seja avaliado num modo mais qualitativo,

sistematizado e eficiente.
8.1 LEVANTAMENTO E SELEGAO DE COMPETENCIAS
Conforme a metodologia estabelecida para a pesquisa, inicialmente, foi

realizada uma pesquisa bibliografica e documental dos Programas de Pos-

graduacéo, seguido do levantamento de seus quesitos envolvidos. Em seguida,
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foram identificadas as competéncias organizacionais essenciais dos
Programas. A partir dessas, foi estabelecido o diagndstico de 30 competéncias
organizacionais basicas. A partir deste levantamento preliminar, efetuou-se
uma pesquisa com professores especialistas em gestdo e avaliagcdo de
Programas de Pods-graduagdo. A pesquisa foi efetivada através de um
questionario em que os especialistas avaliaram o grau de relevancia para cada

competéncia, conforme apresentado no Anexo 1.

Como resultado, é apresentada a seguir a tabela contendo a selegcéo de 27
competéncias organizacionais basicas que foram julgadas relevantes e
consideradas as melhores praticas pelos professores especialistas. Sao
relacionadas as principais competéncias organizacionais basicas agrupadas
por quesito, que dardo sustentacdo ao desenvolvimento das competéncias

essenciais do Programa de Pds-graduacgao.

a) O ensino

E1. Planejar e executar a politica de ensino de pds-graduacdo, visando a
coeréncia e consisténcia entre a proposta do Programa e suas linhas de
pesquisa.

E2. Planejar, implantar e administrar cursos de mestrado e doutorado,
presencial e a distancia, em sintonia com as demandas do mercado de
trabalho e com os avangos cientifico-tecnolégicos.

E3. Supervisionar e orientar as atividades de planejamento e avaliagdo do
ensino de péds-graduagao, utilizando metodologias de ensino-
aprendizagem e recursos instrucionais adequados aos propoésitos da
pos-graduagao.

E4. Reavaliar sistematicamente o curriculo de seus cursos, ouvindo e
pesquisando os representantes dos diversos ramos envolvidos nos
setores académico e produtivo.

b) A pesquisa

P1. Desenvolver projetos de pesquisa, contribuindo para a produgao
intelectual do Programa na elaboragcdo de artigos, defesas de
dissertacoes e teses, pesquisas diversas.

P2. Implementar politica para o uso de recursos a serem aplicados
em pesquisas, adotando como critérios a produtividade e o desempenho
dos pesquisadores.

P3. Adotar critérios de estimulo a inovagao tecnolégica de forma que projetos
com potencialidade industrial e mercadolégica possam ser transformados
em produto.
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P4. Incorporar critérios na politica de propriedade industrial e de patentes e
respectiva transferéncia de tecnologia.
P5. Orientar discentes nos projetos de pesquisa, dissertagao e tese.

c) A gestao dos recursos humanos

GRH1. Desenvolver sistematica de acompanhamento, supervisdo e avaliagao
docente voltada para a produtividade e a qualidade do ensino.

GRH2. Elaborar e coordenar plano institucional de intercambio e incentivo a
capacitacao docente, visando a melhoria dos Indices de qualificacédo
dos pesquisadores.

d) A gestao dos processos

GP1. Estruturar o planejamento estratégico anualmente e reavaliar
sistematicamente as suas agdes previstas.

GP2. Estabelecer relacdo e interagao institucional entre programas de pos-
graduacéao e graduacgao, visando a interdisciplinaridade e o intercambio
nas atividades de ensino e pesquisa.

GP3. Efetivar intercambio do Programa com outras instituicbes e com 6rgaos
financiadores de programas e projetos.

GP4. Implementar processo de internacionalizagcdo do Programa, para
garantir a continuidade de sua exceléncia e torna-lo/manté-lo de nivel
internacional.

GP5. Estruturar as atividades de forma descentralizada, através de um
organograma enxuto e horizontal, concedendo autonomia com
responsabilidade aos pesquisadores.

GP6. Normatizar e sistematizar processos e procedimentos para organizagao,
controle e acompanhamento das atividades académicas (Secretaria
eficiente).

GP7. Incentivar e apoiar os pesquisadores na captagao e gerenciamento de
recursos financeiros junto aos 6rgdos de fomento, respeitando as
estratégias definidas pelo Programa.

GP8. Suprir e compatibilizar as necessidades de infra-estrutura (espaco fisico,
equipamentos) para o desenvolvimento das atividades dos
pesquisadores.

e) A gestao da informagao

GI1. Disponibilizar (fisica ou virtual) boletim informativo do Programa, para
levar as acdes desenvolvidas no dia-a-dia da administragdo, de uma
forma simples e direta.

GIl2. Disponibilizar site na Internet com as linhas de pesquisa e pos-
graduagdo em desenvolvimento, de modo a assegurar a infra-estrutura
para servigos académicos aos diversos grupos constituidos.

GI3. Acompanhar, controlar e disseminar as informag¢des referentes as
avaliagdes do Programa de pds-graduacéo estabelecidas pela CAPES.

Gl4. Implantar e manter registros e controles que possibilitem uma avaliagao
interna permanente das atividades e do desempenho de pds-graduagao
e pesquisa, através de relatérios contendo dados e indicadores.
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GI5. Disponibilizar o Manual do Pés-Graduando, especificando claramente as
normas e regulamentos do Programa.

GIl6. Disponibilizar na Internet a producao intelectual do Programa: artigos,
dissertacdes, teses.

GI7. Incentivar e apoiar a organizagao de acervo bibliografico (apostilas,
livros, videos, softwares) para uso dos pesquisadores.

GI8. Apoiar os pesquisadores na realizagdo ou promog¢ao de eventos
(seminario, encontro, congresso, feira) para divulgacdo da produgéo
cientifica do Programa, em nivel local, regional, estadual, nacional ou
internacional.

8.2 AVALIAGAO DAS COMPETENCIAS ORGANIZACIONAIS

Obtidas as competéncias organizacionais basicas, o passo seguinte foi a
elaboragcdo da ferramenta de benchmarking, um questionario que procure
revelar a existéncia, a importdncia e a avaliacdo de cada competéncia

estabelecida pelos Programas de Pés-graduacgao.

Foram elaboradas 37 questbes para as 27 competéncias selecionadas. O
numero maior de questdbes € razdo da existéncia de competéncias que
necessitam de um maior detalhamento e avaliacdo, dessa forma, requer mais
de uma questdo. O Anexo 2 apresenta o questionario completo, o qual foi
submetido a trés integrantes (o coordenador, um docente e um discente) de
cada um dos 11 Programas de Poés-graduagdao em Engenharia da UFSC,

totalizando 33 pesquisados.

As tabelas seguintes apresentam a tabulagdo dos resultados, bem como a
representacéo grafica da pontuacdo média dos participantes da pesquisa. Os
intervalos definidos da pontuacdo média adotada para cada questdo ou

competéncia sao definidos por:

- Intervalo da média das pontuacgdes entre 1,0 e 2,0: avaliagao entre fraca e
deficiente, atestando os pontos fracos ou fragilidades do Programa;
- Intervalo da média das pontuagdes entre 2,1 e 3,9: avaliacdo entre média e

satisfatéria, atestando os pontos satisfatérios do Programa;



161

- Intervalo da média das pontuagdes entre 4,0 e 5,0: avaliagdo entre boa e

6tima, atestando os pontos fortes ou potencialidades do Programa.

Como representagao grafica, foi utilizado o grafico radar ou polar, por
apresentar uma completa radiografia de cada Programa de Pds-graduacéo.
Através dele, observa-se potencialidades e fraquezas. Nao se prende a valores
numeéricos fechados para estabelecer uma avaliagdo. De fato, uma avaliagao

qualitativa requer uma analise global e, simultaneamente, pontual.

O tracado definido no grafico é revelador sobre o Programa quanto a sua
performance e suas praticas de modo global. Por outro lado, acusa também
onde estdo localizadas as pendéncias com necessidade de correcao, além de
apontar as potencialidades do Programa que podem ser o diferencial perante

outros programas.

A analise dos diversos programas é abordada através dos graficos obtidos dos
dados tabulados na pesquisa. Para cada programa foram investigadas as
competéncias em potencial e as deficitarias, relacionando o conjunto delas a
cada respectivo topico. Além disso, foi estabelecida uma comparacao entre o
Programa e a média de todos, indicando quando o mesmo esta acima ou
abaixo da média pesquisada. Por ultimo, foi investigado o posicionamento

global do Programa, a partir das meédias obtidas por topico e pela média geral.

8.3 ANALISE PRELIMINAR E GERAL DOS PROGRAMAS

Os Programas de Pdés-graduagdao em Engenharia da UFSC foram avaliados
pelos pesquisados com uma pontuagao meédia de 3,2, o que representa uma

avaliagao satisfatéria.

Os topicos melhor avaliados foram, respectivamente, em ordem decrescente

de pontuacdo média: o ensino (3,5), a pesquisa (3,3), a gestdo de processos
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(3,1) e, empatados, a gestdo de recursos humanos e a gestdo da informagao

(2,9), conforme demonstra a tabela 8.2.

A pontuacdo meédia dos pesquisados (coordenador, docente e discente) foi
quase idéntica, obtendo-se uma diferenciacdo muito ténue. Os numeros
apresentados na tabela 8.3 demonstram tal assertiva, isto é, coordenadores
com pontuagcdo meédia de 3,3, docentes com 3,0 e alunos com 3,2. Esta
diferenca revela-se muito insignificante, o que demonstra, de modo geral, o
pensamento homogéneo dos pesquisados na avaliagdo dos inumeros quesitos

de um Programa de Pdos-graduacéo.

8.4 ANALISE INDIVIDUAL E COMPARATIVA COM A MEDIA DOS
PROGRAMAS

PROGRAMA A

Este Programa de Pds-graduagao apresentou, como mostra a tabela 8.4, uma
pontuagdo média de 2,7, portanto, abaixo da média geral (3,2) dos programas
pesquisados. Em relagdo aos tdpicos pesquisados, o Programa A apresentou
em todos eles uma pontuagdo abaixo da média geral. De idéntica forma, este
Programa foi pontuado como abaixo da média geral por todos os pesquisados,

individualmente, o coordenador, o professor e o aluno.

Particularmente, em relagdo a média das pontuagdes para cada competéncia,
o Programa A apresentou valores acima ou igual a média em: E1, P3, P5, GP1,
GP2, GI2. Portanto, estas s&o as competéncias que o Programa A apresenta
como suas potencialidades, demonstrado na figura 8.4. Por igual distribuigéo,
entre os diversos topicos, ndo ha especificamente um deles que tenha se
sobressaido. Dessa forma, o Programa necessita de uma ampla e necessaria
melhoria no desenvolvimento de suas praticas, visando alcangar, ao menos, a

desenvoltura da média dos programas.
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PROGRAMA B

Conforme tabela 8.5, o Programa de pods-graduagdo B apresentou uma
pontuacdo média de 2,2, a menor pontuagdo geral dentre os programas

pesquisados.

A média de pontuacédo dos topicos foi inferior a média geral. Identicamente,
neste Programa, a média de pontuacéo por categoria de pesquisado também

foi inferior a média geral dos programas.

Apenas uma unica competéncia (P5) obteve uma pontuagdo acima da média

da pontuagao geral dos programas, como atesta a figura 8.5.

Em suma, o Programa B apresentou uma pontuagéo geral classificada dentro
da média, porém, cujo valor € o mais baixo dentre todos os programas. Sendo
assim, urge uma completa melhoria no desenvolvimento de suas praticas de
ensino, pesquisa e de gestdo de recursos humanos, de processos e da

informacgéo.

PROGRAMA C

O Programa C apresentou uma pontuagdo média de 3,1, indice quase idéntico
a média das pontuagdes de todos os programas (3,2), como mostrado na

tabela e figura 8.6.

Inumeras competéncias tiveram pontuagédo igual ou acima da média, mais
precisamente cerca de 18 dentre um total de 27 competéncias avaliadas.
Portanto, este Programa possui dois tercos de suas competéncias num nivel

considerado igual/acima da média dos programas de pds-graduacgéo.
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Quanto aos tépicos deste Programa, trés deles apresentaram uma avaliagao
igual ou acima da média, mais especificamente, o ensino, a gestdo de

processos e a gestédo da informagéo.

Com relacdo a categoria dos pesquisados, o Programa C apresentou uma
pontuacdo superior a média dos programas na avaliagao do professor e do

aluno.

PROGRAMA D

Conforme mostra a tabela e figura 8.7, o Programa C apresentou uma
pontuacdo média de 3,5, portanto, acima da média geral dos programas.
Apenas trés competéncias relacionadas ao tépico Gestdo da Informacao foram
pontuadas abaixo da média, revelando um programa com bons indices de

avaliacao.

No quesito dos topicos do programa, todos eles tiveram uma avaliagao superior
a meédia. Quanto a avaliacido individual dos pesquisados, apenas o professor

estabeleceu sua pontuagéo como inferior a média geral.

PROGRAMA E

A tabela e figura 8.8 apresentam a pontuagdo obtida no Programa E, onde
foram bem avaliadas 8 competéncias, isto €, competéncias que sao igual ou
acima da meédia de pontuagdo de todos os programas. A média das
competéncias deste Programa foi pontuada em 2,9, um pouco abaixo da média

geral.

A gestdo de recursos humanos foi o unico tépico melhor avaliado, ou com
pontuagédo superior a média geral dos programas. Com relagdo a pontuacéo
individual dos pesquisados, o professor foi 0 Unico que estabeleceu uma média

de pontuacao igual a média geral dos programas.
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PROGRAMA F

O Programa F, conforme tabela e figura 8.9, apresentou uma média de
pontuacao igual a 3,1, recebendo destaque positivo ou com pontuagéo acima
da meédia geral exatamente 10 competéncias, distribuidas entre todos os

tépicos.

Dois tépicos apresentaram pontuacdo acima da média, especificamente, o
ensino e a gestdo de recursos humanos. O unico pesquisado deste Programa
que apresentou uma pontuagao igual a média foi o coordenador. Os demais

estabeleceram uma pontuacéo abaixo da média.

PROGRAMA G

A média geral de pontuagdo das competéncias do Programa G ficou acima da
média e definida em 3,5, conforme apresenta a tabela e figura 8.10. Das 27
competéncias analisadas, cerca de 8 delas apresentaram uma pontuacio

abaixo da média geral.

Todos os topicos apresentaram uma pontuagdo das competéncias acima da
média geral. Além disso, também os pesquisados, individualmente, definiram
suas pontuac¢des com valores iguais ou acima da média geral dos programas

de pés-graduagao.

PROGRAMA H

A tabela e figura 8.11 mostram que a média de pontuagao estabelecida para o
Programa H foi de 3,2, um valor exatamente a média geral dos programas.
Exatamente 17 competéncias foram pontuadas com valores iguais ou acima da

média geral.

Trés topicos apresentaram pontuacdo superior a média, especificamente, a

gestao de recursos humanos, a gestao de processos e a gestdo da informacgéo.
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Sobre a avaliagao individual dos pesquisados, o coordenador e o professor

definiram uma pontuacgao igual ou acima da média geral.

PROGRAMA |

Este Programa apresentou a maior média de pontuacdo, ou seja, o valor 4,0,
como mostra a tabela e figura 8.12. Foi o unico Programa a apresentar uma
pontuacao dentro do intervalo de classificacdo entre boa e 6tima. Apenas uma
unica competéncia foi definida abaixo da média, especificamente a
competéncia P5, que trata da questdo de orientagdo de discentes nos projetos
de pesquisa. Por outro lado, 7 competéncias apresentaram a pontuagcao em
seu valor maximo, demonstrando um Programa com excelentes niveis no

exercicio de suas praticas, que atestam grandes potencialidades.

Com relacdo a pontuacdo média por topico, foi estabelecida uma pontuacéao
superior a média em todos eles. Da mesma forma, a pontuacao individual dos
pesquisados também foi superior a média geral dos programas de pOs-

graduacgéo.

PROGRAMA J

A tabela e figura 8.13 apresentam o Programa J, onde se observa que sua
média de pontuacao foi 3,5, um pouco acima da média geral dos programas.
Este Programa apresentou apenas 6 competéncias com média inferior a média

geral.

Todos os topicos pesquisados apresentaram uma pontuagcdo acima da média.
Da mesma forma, todos os pesquisadores, individualmente, expressaram uma

avaliagdo das competéncias acima da média geral.
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PROGRAMA K

Este Programa obteve uma média de pontuagédo definida em 2,9, um pouco
abaixo da média geral, conforme apresentado na tabela e figura 8.14. Foram

10 as competéncias pontuadas acima da média geral.

Apenas o topico relativo a pesquisa apresentou uma média de pontuagao igual
a média geral. Os demais foram avaliados com valores inferiores. Quanto a
pontuacado dos pesquisados, apenas o professor deste Programa estabeleceu
uma avaliagédo igual a média, enquanto os demais definiram suas avaliagbes

abaixo da média geral dos programas.

8.5 ANALISE COMPARATIVA E GLOBAL DOS PROGRAMAS

Através da tabela 8.1, conclui-se que a média geral obtida em cada
competéncia nos programas de pds-graduagdo em engenharia, aponta como
ponto fraco apenas a competéncia P4, relacionada com patentes e respectiva
transferéncia de tecnologia. Por outro lado, os pontos fortes sobressaidos na
pesquisa pelos Programas foram as competéncias E1, P1 e GP3. A boa
avaliagdo da competéncia E1 demonstra que a maioria dos programas de poés-
graduacado apresenta um bom planejamento e execucdo das politicas de
ensino de pos-graduagdo. A segunda competéncia bem avaliada foi P1,
revelando que os programas desenvolvem bons projetos de pesquisa,
contribuindo para uma forte produgao intelectual. A terceira competéncia bem
pontuada foi GP3, onde indica que a maioria dos programas efetiva intercambio
sistematico com outros programas e orgaos financiadores. As demais

competéncias estdo no intervalo compreendido como pontos satisfatorios.

Dos 11 programas de pdés-graduacado, cerca de 6 deles (A, B, C, E, F e K)
apresentaram uma pontuagao média final inferior a pontuagdo média geral. Por
outro lado, outros 5 (D, G, H, | e J) demonstraram uma avaliagao superior a

média geral. Como expoentes, foram destaques superior e inferior,
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respectivamente, o Programa | (4,0) e o Programa B (2,2). Entretanto, estes
expoentes nao representam uma diferenca significativa em relacdo a média
geral, o que representa a n&o existéncia de grandes lacunas entre os diversos

programas.

A tabela e a figura 8.2 destacam a pontuacdo média dos programas por topico.
No expoente superior, sdo destacados os programas | para os topicos ensino,
pesquisa, gestdo de processos, gestdo da informagéo e G para o tépico gestéo
de RH. No expoente inferior, foi destacado apenas o programa B em todos os

topicos.

Com relagéo a avaliagao especifica dos pesquisados, a tabela 8.3 e figura 8.3
destacam o Programa |, com a melhor avaliagédo pelo professor e também pelo
aluno (ambos com 4,3). Para a melhor avaliagdo estabelecida pelo

coordenador, o Programa D foi o que obteve a melhor pontuagéo (4,0).

No outro extremo, o Programa B obteve as piores médias pontuadas,

respectivamente, para coordenador (2,4), professor (1,9) e aluno (2,4).

8.6 ANALISE COMPARATIVA DE RESULTADOS DOS PROGRAMAS COM
O SISTEMA CAPES

Os resultados obtidos com o modelo de avaliagdo baseado no benchmarking
de competéncias organizacionais dos programas de pés-graduagao podem ser
confrontados com a avaliagao geral estabelecida pelo sistema de avaliagdo da
CAPES.

Inicialmente, cabe destacar a diferenciagao na pontuagao estabelecida entre os
dois modelos ou sistemas. O modelo objeto desta pesquisa envolve pontuagao
entre 1 e 5. Por outro lado, o sistema CAPES emprega conceitos cuja

pontuacao oscila entre 1 e 7.
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Portanto, para que a comparacgao possa lograr éxito, faz-se necessario efetuar
a devida conversdo da pontuacdo do modelo usado, cuja expressao abaixo

define a adequada conversao.

C = conceito Programa x 7
5

onde: C = Conversao da pontuagdo modelo da pesquisa para sistema CAPES

Aplicando-se a expressao para a pontuagdo média de cada programa de pos-

graduacéo, obtiveram-se os resultados apresentados na tabela 8.15.

A partir das conversdes efetuadas, os valores obtidos foram devidamente
confrontados com os conceitos obtidos dos programas estabelecidos pela
CAPES. A confrontagao de valores apontou uma diferenga maxima entre todos
os programas de 1,1 pontos, para mais ou para menos, equivalente a um

percentual de aproximadamente + 15%.

Portanto, ocorre uma diferenga maxima de 15% entre a avaliagdo do sistema
CAPES e a avaliacao praticada pelo modelo da pesquisa em questdo. Esta
pequena diferenga atesta que os programas avaliados em seus produtos
através do sistema CAPES, também obtém uma avaliagdo semelhante nos
seus processos e procedimentos, ditados pelas competéncias organizacionais
que o modelo de avaliagdo da pesquisa empregou. Em suma, as melhores

praticas parecem evidenciar que também levam aos melhores resultados.

8.7 SINTESE DOS RESULTADOS

O modelo de avaliagdo demonstrou, a partir de sua implementagao, que
importantes aspectos e caracteristicas qualitativas dos programas de pos-

graduagao podem, efetivamente, ser detectados e avaliados.
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As potencialidades e fragilidades de cada programa no exercicio de suas
praticas € revelada sob diversas abordagens. Assim, o programa, quando
avaliado nas inumeras questdes, por seu coordenador, professor e aluno, tera
como resultante, a descricdo de um perfil de competéncias organizacionais,
definindo, sob carater qualitativo, as caréncias que devem ser corrigidas e, ao
mesmo tempo, as potencialidades que podem empregadas para estruturar
melhor suas praticas e, consequentemente, também melhorar seu

desempenho.
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Tabela 8.1 — Diagnéstico situacional e comparativo de competéncias entre
Programas de P6s-graduagao em Engenharia da UFSC

PONTUACAO MEDIA DAS COMPETENCIAS / PROGRAMA Média
Competéncia| A B Cc D E F G H | J K | Comp ] Tépico
E1 431234343 |40(3,7|40/|37|50(47]|33] 4,0
E2 2712513037 (30(27(30|30|37|30(37]31] 35
E3 2712712913333 /37|34/30(39|32|30] 3,2
E4 30(33(43|143|32(42|40|40|45/|41|33] 3,8
P1 40140 |47 |47 |37 |50,43|43|50(43|37] 43
P2 2023|2540 3,7 27|47 |27 |50|23]|23] 31
P3 30(123(30(30|27(201|27|23|50(|43|30] 30| 3,2
P4 1,0/10(15(23(10(13]|23|13(30]23]|33]| 1,8
P5 4314337 |50(33[43|37|37(30]37/|40] 3,9
GRH1 3020|3537 (33(37(33|43|40(4,0133] 35
GRH2 2311010302727 (3723|2727 |17] 23] 29
GP1 29113121 132(22(22(31]28|39(29|23] 26
GP2 4035|4343 |3,7(33|37|43|37|50]|33] 3,9
GP3 2312343 |4,7 (3743|4040 |50|501|4,7] 4,0
GP4 23120333727 |37|37|37|37|40|33] 33
GP5 31122(39(|139|134(32|36(33|41/43|31]135] 33
GP6 23125140133 (20|27|40/|33|43|30(20] 3,0
GP7 2712037332023 |43|37(43|33]|4,0] 3,2
GP8 1411226 (34(27|23|36|29|37]32]|28]| 2,7
GI1 1711514027 |17 (23|37 |30|40|23]|23] 27
Gl2 37127|40|43|30(30(33[40(50|30/|30] 35
GI3 3033|4030 371733374747 |23] 34
Gl4 271251273017 23|27 3043|401/ 17] 28
GI5 3015|3737 /|33(37(33|50(37|20|20]32]| 3,0
Gl6 23113125123 (20(20|27|20|50|33|20] 25
GI7 1,3119(130(23(30(28|30|35(401]4,0/|30] 2,9
GI8 17120 (30(33(23|27|23|27(33]3,0]30]| 2,7
Média Geral | 2,7 | 2,2 |1 3,1 (35|29 |31(35|32|40 35|29 3,2

Figura 8.1 — Média geral da pontuagdo de competéncias por Programa
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Tabela 8.2 — Pontuagao média dos pesquisados por topico e Programa

PONTUAGAO MEDIA DOS PESQUISADOS POR TOPICO /
PROGRAMA PROGRAMA
Ensino | Pesquisa | Gestdao | Gestdao de | Gestao da Média
de RH | Processos | Informagéo
A 3,0 2,9 2,7 2,6 2,3 2,7
B 2,8 2,8 1,5 1,9 2,1 2,2
C 3,5 3,1 2,3 3,3 3,3 3,1
D 3,8 3,8 3,3 3,6 3,0 3,5
E 3,3 2,9 3,0 2,8 2,6 2,9
F 3,7 3,1 3,2 2,8 2,6 3,1
G 3,6 3,5 3,5 3,6 3,0 3,5
H 3,4 2,9 3,3 3,3 3,4 3,2
I 4,2 4,2 3,3 4,0 4,2 4,0
J 3,6 3,4 3,3 3,7 3,4 3,5
K 3,2 3,3 2,5 3,0 2,5 2,9
Média Geral 3,5 3,3 2,9 3,1 2,9 3,2

Figura 8.2 — Grafico da média de pontuagao das competéncias por tépico
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Tabela 8.3 — Pontuagao média dos pesquisados por Programa
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PONTUACAO MEDIA DOS PESQUISADOS POR
PROGRAMA PROGRAMA
Coordenador | Professor Aluno Média
A 2,9 2,1 3,1 2,7
B 2,4 1,9 2,4 2,2
C 3,0 3,2 3,8 3,1
D 4,0 2,8 3,7 3,5
E 3,2 3,0 2,5 2,9
F 3,3 2,8 2,8 3.1
G 3,5 3,6 3,2 3,5
H 3,3 3,5 3,0 3,2
I 3,6 4,3 4,3 4,0
J 3,8 3,3 3,5 3,5
K 3,1 3,0 2,7 2,9
Média Geral 3,3 3,0 3,2 3,2

Figura 8.3 — Grafico da média de pontuagao das competéncias por categoria de

pesquisado
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Tabela 8.4 — Diagnostico situacional do Programa A

174

Com | Ques | PONTUAGAO DOS MEDIA DAS REPRESENTACAO
pe tio PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA

tén Coord | Prof | Aluno | Questdo | Compe- | Topico | 1 2 3 4 5

cia téncia

E1 E1 5 4 4 43 4,3 r

E2 E2 4 3 1 2,7 2,7 /

E3 | E3a 3 1 4 2,7 /r

E3b 2 1 - 1,5 2,7 3,0 =~

E3c - 4 4,0 7
E4 | E4a - 3 - 3,0

E4b - 3 - 3,0 3,0

P1 P1 4 3 5 4,0 4,0 =

P2 | P2 | 1 | 3 2.0 2.0 |

P3 | P3| 4 | 2 3,0 3,0 2,9 >

P4 P4 = 1 - 1!0 1’0 <\

P5 P5 4 4 5 4,3 4,3 T
GRH1|GRH1| 3 3 3 3,0 3,0 L~
GRH2 [GRH2| 1 3 3 2,3 2,3 2,7 (

GP1 [GP1a| - 1] 4 2,5 Y

GP1b| 4 3 4 3.7 2,9 N
—_
GPic| 3 2 - 2,5 ]

GP2 [GP2 | 5 | 3 | 4 4,0 4,0 >
GP3 | GP3 1 2 4 2,3 2,3
GP4 | GP4 3 2 2 2,3 2,3
GP5 [GP5a| 4 2 3 3,0

GP5b| 5 1 - 3,0 3,1 2,6 \
GP5c| 4 2 4 3,3 P

GP6 | GP6 | 2 2 3 2,3 2,3 (

GP7 | GP7 3 2 3 2,7 2,7 P
GP8 |GP8a| 1 1 2 1,3 //

GP8b | 1 1 1 1,0 1,4
GPec| - 1 3 2.0 —~
Gl | G 2 1 2 1,7 1,7 L
\

G2 | GI2 4 3 4 37 3,7 7

GI3 | GI3 5 1 - 3,0 3,0

Gl4 | Gl4 3 2 3 2,7 2,7

GI5 | GI5 4 2 3 3,0 3,0 2,3

Gl6 | GI6 1 3 3 2,3 2,3 ¥

GI7 | GI7a 1 2 2 1,7

GI7b 1 1 1 1,0 1,3
GI8 | GI8 1 1 3 1,7 1,7 N
MEDIA 29 [ 21| 31 2,7




Figura 8.4 — Perfil de competéncias do Programa A

— Competéncias - Programa A
— Competéncias - Média dos Programas




Tabela 8.5 — Diagnostico situacional do Programa B

176

Com | Ques | PONTUACAO DOS MEDIA DAS REPRESENTAGCAO
pe | tio PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questdo | Compe- | Tépico | 1 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 3 2 2 2,3 2,3
E2 E2 3 2 - 2,5 2,5
E3 | E3a 4 1 4 3,0
E3b 1 1 1 1,0 2,7 2,8
E3c 5 3 - 4,0 <\
E4 | E4a 3 3 - 3,0
E4b - 3 4 3,5 3,3
P1 P1 4 4 4 4,0 4,0 )
P2 P2 1 1 5 2,3 2,3
P3 | P3 1 2 | 4 23 23 2,8 J/
P4 P4 1 1 1 1,0 1,0
P5 P5 5 3 5 4,3 4,3 <\\,
GRH1|GRH1| 1 | 3 | - 2,0 2,0 —
GRH2 [GRH2| 1 1 - 1,0 1,0 1,5 /
GP1 | GP1a| 2 1 1 1,3
GP1b| 2 1 - 1,5 1,3
GP1c| 1 1 - 1,0
GP2 [GP2 | 4 | 3 | - 35 35 T
GP3 | GP3 | 4 | 2 1 2,3 2,3 /
GP4 | GP4 3 1 - 2,0 2,0 )
GP5 | GP5a| 4 1 - 2,5
GP5b | 2 3 - 2,5 2,2 1,9 :I
GPsc| 2 1 - 1,5 <
GP6 | GP6 2 3 - 2,5 2,5
GP7 | GP7 3 1 - 2,0 2,0 >
GP8 | GPsa| 3 1 1 1,7 /
GPab | 1 1 1 1,0 1,2
GPsc| 1 1 1 1,0
Gt | G 2 1 - 1,5 1,5
G2 | GI2 3 3 2 2,7 2,7 \
GI3 | GI3 3 2 5 3,3 3,3 >
Gia el | 3 | 2] - | 25 | 25 yd
GI5 | GI5 2 1 - 1,5 1,5 21
GlI6 | GI6 1 2 1 1,3 1,3
Gl |Gita| 3 3 1 2,3 S
GI7b 1 2 - 1,5 1,9
GI8 | GI8 1 3 - 2,0 2,0 <
MEDIA 24 (19| 24 2,2




Figura 8.5 — Perfil de competéncias do Programa B

— Competéncias - Programa B
— Competéncias - Média dos Programas




Tabela 8.6 — Diagnostico situacional do Programa C

178

Com | Ques | PONTUAGAO DOS MEDIA DAS REPRESENTACAO
pe | tio | PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questdo | Compe- | Tépico 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 5 3 5 4,3 4,3 L
E2 | E2 3 | 3| 3 3,0 3,0 (

- Ezz ? 2 :13 :132 2,9 3,5 —
5| 29 | 38|
E3c 4 3 5 4,0 —
E4 | E4a 4 3 5 4,0 \l
E4b 5 4 - 4,5 4,3 \
P1 P1 5 4 5 4,7 4,7 A
P2 P2 2 3 - 2,5 2,5 —
P3 P3 3 3 3 3,0 3,0 3,1 S
P4 P4 2 1 - 1,5 1,5 <
P5 P5 4 4 3 3,7 3,7 \\

GRH1|GRH1| 4 3 - 3,5 3,5 L/

GRH2 [GRA2| 1 1 - 1,0 1,0 23— |

GP1 | GP1a| 1 2 - 1,5 \

GP1b| 2 2 3 2,3 2,1
GP1c| 2 3 - 2,5 \

GP2 | GP2 | 4 4 5 4,3 4,3 —

GP3 | GP3 | 4 4 5 4,3 4,3 :l

GP4 | GP4 | 4 3 3 3,3 3,3

GP5 |GP5a| 3 3 5 3,7 <

GPsb| 5 4 - 45 3,9 3,3 >
GP5c| 3 3 5 3,7

GP6 | GP6 | 4 3 5 4,0 4,0

GP7 | GP7 | 2 4 5 3,7 3,7

GP8 |[GP8a| 2 | 2 | 2 2,0 7

GPeb| 1 | 3 | 4 2,7 2,6 \
GPac| 3 3 - 3,0 Q
GI1 | GM 3 4 5 4,0 4,0 N
G2 | GI2 4 4 4 4,0 4,0
GI3 | GI3 4 4 - 4,0 4,0
Gl4 | G4 2 3 3 2,7 2,7 </
GI5 | GI5 4 4 3 3,7 3,7 3,3 >
Gl6 | GI6 2 3 - 2,5 2,5 <
Gl7 [ Gl7a| 3 4 5 4,0 >
Gl7zo | 1 4 1 2,0 3,0 «—
GI8 | GI8 3 3 3 3,0 3,0 \
MEDIA 30 [ 32| 38 3,1




Figura 8.6 — Perfil de competéncias do Programa C

179

— Competéncias - Programa C
— Competéncias - Média dos Programas




Figura 8.7 — Diagndstico situacional do Programa D
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Com | Ques | PONTUACAO DOS MEDIA DAS REPRESENTAGCAO
pe | tio PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questdo | Compe- | Tépico 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 5 3 5 4,3 4,3 %

E2 E2 4 3 4 3,7 3,7
E3 | E3a 4 3 4 3,7 /(
E3b 4 1 1 2,0 3,3 3,8 <
E3c 5 5 3 4,3 <\>
E4 | E4a 4 3 4 3,7 <
E4b 5 5 5 5,0 4,3 \
P1 P1 4 5 5 4,7 4,7 /
P2 P2 4 4 4 4,0 4,0
P3 P3 4 1 4 3,0 3,0 3,8 /
P4 P4 4 1 2 2,3 2,3 4
P5 P5 5 5 5 5,0 5,0 \5

GRH1|GRH1| 4 3 4 3,7 3,7 -

GRH2|GRH2| 4 | 2 | 3 3,0 3,0 3,3 (

GP1 | GP1a| 4 2 5 3,7 )

GP1b| 4 2 3 3,0 3,2
GP1c| 4 2 3 3,0

GP2 |[GP2 [ 5 | 3| 5 43 4,3 D

GP3 | GP3 4 5 5 4,7 4,7 >

GP4 | GP4 4 3 4 3,7 3,7

GP5 | GP5a| 4 4 3 3,7 l:

GP5b| 5 5 5 5,0 3,9 3,6 >
GPsc| 4 2 3 3,0

GP6 | GP6 4 2 4 3,3 3,3

GP7 | GP7 4 3 3 3,3 3,3

GP8 | GPsa| 4 3 3 3,3

GPeb| 3 1 4 2,7 3,4 Z
GPsc| 5 3 5 43 \(>

Gl1 | G 4 2 2 2,7 2,7 <<
G2 |Gz | 4 | 4| 5 43 43 \>
GI3 | GI3 | 4 1 4 3,0 3,0 —

Gl4 | Gl4 4 3 2 3,0 3,0
GI5 | GI5 4 2 5 3,7 3,7 3,0 >
GlI6 | GI6 3 1 3 2,3 2,3
Gl |Gita| 3 3 2 2,7

Gltb | 2 2 2 2,0 2,3 )
GI8 | GI8 3 3 4 33 3,3 T—~—
MEDIA 40 |28 | 37 3,5
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Figura 8.7 — Perfil de competéncias do Programa D

— Competéncias - Programa D
— Competéncias - Média dos Programas




Tabela 8.8 — Diagnostico situacional do Programa E

182

Com | Ques | PONTUACAO DOS MEDIA DAS REPRESENTAGAO
pe tao PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questao | Compe- | Topico 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 4 5 3 4,0 4,0
E2 E2 3 4 2 3,0 3,0 <
E3 | E3a 4 4 3 3,7 -
E3b 1 2 1 1,3 3,3 3,3 <\
E3c 5 5 5 5,0 \>
E4 | E4a 4 2 2 2,7 <
Eab | 3 | 4 | 4 3,7 3,2 N
P1 P1 3 4 4 3,7 3,7
P2 P2 5 4 2 3,7 3,7 )
P3 P3 3 4 1 2,7 2,7 2,9 _
P& | P4 | 1 | 1| 1 1,0 1,0 <
P5 | P5 3 | 4| 3 33 33 T~
GRH1|[GRH1] 4 4 2 3,3 3,3 )
GRH2 [GRH2| 3 3 2 2,7 2,7 3,0 /
GP1 |[GP1a| 2 2 2 2,0 <
GP1b| 3 3 2 2,7 2,2 >
GP1c| 3 2 1 2,0 )
GP2 [ GP2 | 4 3 4 3,7 3,7 B
GP3 | GP3 4 3 4 3,7 3,7 :’
GP4 | GP4 3 3 2 2,7 2,7 <
GP5 | GP5a| 3 3 4 3,3
GPsb| 4 4 3 3,7 3,4 2,8
GP5c| 3 2 5 3,3
GP6 | GP6 2 2 2 2,0 2,0 e
GP7 | GP7 2 3 1 2,0 2,0 [
GP8 | GPsa| 2 3 3 2,7
GPsb| 3 3 3 3,0 2,7
GPsc| 3 2 2 2,3
Gl Gl 3 1 1 1,7 1,7 <
G2 [ G | 3 [ 3] 3 3,0 3,0 N
G3 |G | 4 | 3| 4 3,7 3,7 >
Gia | e | 3 [ 1 1 1,7 1,7 </
GI5 | GI5 4 2 4 3,3 3,3 2,6 SN
>
GI6 | GI6 2 3 1 2,0 2,0 <«
GI7 [ Glta| 4 5 1 3,3 \>
GI7b 4 2 2 2,7 3,0 /
GI8 | GI8 3 3 1 2,3 2,3
MEDIA 32 (30| 25 2,9
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Figura 8.8 — Perfil de competéncias do Programa E

— Competéncias - Programa E
— Competéncias - Média dos Programas




Tabela 8.9 — Diagndstico situacional do Programa F

184

Com | Ques | PONTUACAO DOS MEDIA DAS REPRESENTAGCAO
pe | tio PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questdo | Compe- | Topico 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 5 3 3 3,7 3,7
E2 E2 3 2 3 2,7 2,7 </

E3 | E3a | 5 | 4 | 3 4,0 >

E3b 3 1 3 2,3 3,7 3,7 <

E3c 5 5 4 47 \>
E4 | E4a 4 3 3 3,3 <

E4b 5 5 5 5,0 4,2 S
P1 P1 5 5 5 5,0 5,0
P2 | P2 3 1 4 2,7 2,7 ///
P3 P3 2 1 3 2,0 2,0 3,1
P4 P4 2 1 1 1,3 1,3 <

—~—

P5 P5 5 4 4 4,3 4,3 T

GRH1|GRH1| 5 3 3 3,7 3,7

GRH2 |GRH2| 4 1 3 2,7 2,7 3,2 yd

GP1 [ GP1a| 3 1 2 2,0 (

GP1b| 3 2 2 2,3 2,2
GP1c| 3 1 3 2,3

GP2 | GP2 2 5 3 3,3 3,3 \

GP3 | GP3 5 5 3 4,3 4,3 S

GP4 | GP4 3 4 4 3,7 3,7

GP5 | GP5a| 4 3 2 3,0

GP5b| 5 5 3 4,3 3,2 2,8 S
GP5c| 2 3 2 2,3 — |

GP6 | GP6 2 4 2 2,7 2,7

GP7 | GP7 3 1 3 2,3 2,3

GP8 | GPsa| 3 2 2 2,3

GPsb| 3 5 1 3,0 2,3
GPsc| 3 1 1 1,7 <
G | GI1 2 2 3 2,3 2,3 )
G2 | GI2 3 3 3 3,0 3,0 >
GI3 | GI3 2 1 2 1,7 1,7 <
Gl4 | Gl4 2 3 2 2,3 2,3 N
GI5 | GI5 2 5 4 3,7 3,7 2,6 =
GlI6 | GI6 4 1 1 2,0 2,0 <
Gl |Gita| 3 4 5 4,0 ~
GI7b 2 1 2 1,7 2,8 </
GIs | GI8 3 2 3 2,7 2,7 N
MEDIA 33 [ 28| 28 3,1




Figura 8.9 — Perfil de competéncias do Programa F
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— Competéncias - Programa F
— Competéncias - Média dos Programas




186

Tabela 8.10 — Diagnéstico situacional do Programa G

Com | Ques | PONTUACAO DOS MEDIA DAS REPRESENTAGAO
pe tao PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questao | Compe- | Topico |1 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 4 4 4 4,0 4,0
E2 E2 3 4 2 3,0 3,0
E3 | E3a 4 4 4 4,0 fE;:

E3b 2 4 1 2,3 3,4 3,6
E3c 2 5 5 4,0 <::
E4 | E4a 4 4 3 3,7 \\jz
E4b 5 5 3 43 4,0 N
P1 P1 5 5 3 43 4,3
P2 P2 5 4 5 4,7 4,7 J>
P3 P3 2 4 2 2,7 2,7 3,5 —
P4 P4 2 2 3 2,3 2,3 <:
P5 | P5 4 3 4 3,7 3,7 ~

GRH1|GRH1| 4 4 2 3,3 3,3

GRH2 [GRH2| 4 4 3 3,7 3,7 3,5 5
GP1 |[GP1a| 2 4 3 3,0 ¢

GP1b| 4 3 3 3,3 3,1 >
GP1c| 4 3 2 3,0

GP2 | GP2 4 4 3 3,7 3,7
GP3 | GP3 4 4 4 4,0 4,0
GP4 | GP4 5 3 3 3,7 3,7
GP5 | GP5a| 4 3 3 3,3

GPsb| 5 4 2 3,7 3,6 3,6
GP5c| 4 5 2 3,7

GP6 | GP6 4 5 3 4,0 4,0
GP7 | GP7 5 4 4 43 4,3
GP8 | GPsa| 4 5 4 43

GPs8b| 1 4 4 3,0 3,6
GPsc| 3 2 5 3,3

G | GH 4 4 3 3,7 3,7
G2 | GI2 3 4 3 3,3 3,3
GI3 | GI3 4 3 3 3,3 3,3
Gl4 | Gl4 3 3 2 2,7 2,7 <
GI5 | GI5 3 3 4 3,3 3,3 3,0 Dg
Ge | cle | 3 | 2| 3 2.7 2,7 <
Gl7 | GI7a 1 4 5 3,3 N

GI7b 2 2 4 2,7 3,0 ‘//

GI8 | GI8 3 1 3 2,3 2,3

MEDIA 35 [ 36| 3,2 3,5




Figura 8.10 — Perfil de competéncias do Programa G
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Tabela 8.11 — Diagnéstico situacional do Programa H

Com | Ques | PONTUAGAO DOS MEDIA DAS REPRESENTACAO
pe | tio | PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questao | Compe- | Topico |1 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 5 4 2 3,7 3,7
E2 | E2 3 4 2 3,0 3,0 /
E3 |E3a| 3 | 4| 3 | 33 />
E3b 1 1 2 1,3 3,0 34| <
Eac | 4 5 4 43 \\>
E4 | E4a 3 3 4 3,3 <
Edb 5 4 5 47 4,0 N
P1 P1 4 5 4 43 4,3 J
P2 | P2 4 3 1 2,7 2,7 — |
P3 | P3 2 3 2 2,3 2,3 2,9 f
Pa | P4 | 1 | 1] 2 1,3 1,3 <
P5 | P5 4 4 3 3,7 3,7 \\
GRH1 [GRH1| 5 4 4 43 4,3
GRH2 [GRA2| 4 1 2 2,3 2,3 3,3 f/
GP1 | GP1a| 3 2 3 2,7 \
GP1b| 3 3 4 3,3 2,8 N
GPic| 3 | 2 | 2 23 <
GP2 | GP2 | 4 4 5 43 4,3 T~
GP3 | GP3 | 3 5 4 4,0 4,0 7
GP4 | GP4 | 3 4 4 3,7 3,7
GP5 | GP5a| 3 5 2 3,3
GP5b | 4 5 3 4,0 3,3 3,3
GP5c| 3 3 2 2,7 <
GP6 | GP6 | 3 4 3 3,3 3,3
GP7 | GP7 | 3 3 5 3,7 3,7 >
GP8 |[GP8a| 2 3 2 2,3
GPsb| 2 3 2 2,3 2,9
GPsc| 5 3 4 4,0 >
G | G 3 4 2 3,0 3,0
G2 | GI2 4 4 4 4,0 4,0
GI3 | GI3 3 4 4 3,7 3,7
Gl4 | Gl4 3 4 2 3,0 3,0
GI5 | GI5 5 5 5 5,0 5,0 3,4 />
Gl6 | GlI6 3 1 2 2,0 2,0 =
GI7 |[GlTa| 5 4 5 4,7 \>
G7b [ 2 4 1 2,3 3,5 |
GI8 | GI8 3 3 2 2,7 2,7 T
MEDIA 33 (35| 3,0 3,2




Figura 8.11 — Perfil de competéncias do Programa H

— Competéncias - Programa H
— Competéncias - Média dos Programas




Tabela 8.12 — Diagnéstico situacional do Programa |

190

Com | Ques | PONTUACAO DOS MEDIA DAS REPRESENTAGCAO
pe tao PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questao | Compe- | Topico 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 5 5 5 5,0 5,0
E2 | E2 5 5 1 3,7 3,7 </
E3 E3a 5 5 3 4,3 />

E3b 3 4 1 2,7 3,9 4,2 oy

E3c 5 4 5 4,7
E4 | E4a 3 5 5 43

E4b 5 4 5 4,7 4,5
P1 P1 5 5 5 5,0 5,0 )
P2 P2 5 5 5 5,0 5,0
P3 P3 5 5 5 5,0 5,0 4,2
P2 | P4 | 1 | 3| 5 3,0 3,0 —T
P5 P5 2 3 4 3,0 3,0 Q

GRH1|[GRH1] 3 4 5 4,0 4,0 )

GRH2 [GRH2[ 1 3 4 2,7 2,7 3,3 g
GP1 |GP1a| 2 5 5 4,0

GP1b| 3 4 4 3,7 3,9
GP1c| 3 4 5 4,0

GP2 | GP2 4 4 3 3,7 3,7
GP3 [GP3 | 5 | 5 | 5 5,0 5,0 >
GP4 | GP4 2 4 5 3,7 3,7
GP5 | GP5a| 3 4 4 3,7 l:

GP5b| 5 4 5 4,7 4,1 4,0
GP5c| 2 5 5 4,0

GP6 | GP6 5 3 5 43 4,3
GP7 | GP7 3 5 5 43 4,3
GP8 | GPsa| 3 4 4 3,7

GP8b| 4 2 4 3,3 3,7
GP8c| 3 4 5 4,0

Gl | GI1 2 5 5 4,0 4,0
G2 | GI2 5 5 5 5,0 5,0
GI3 | GI3 5 5 4 4,7 4,7
Gl4 | G4 3 5 5 43 4,3
GI5 | GI5 5 5 1 3,7 3,7 4,2 <
Gl6 | GI6 5 5 5 5,0 5,0
Gl7 | GI7a 5 3 5 43

Gl7b 1 5 5 3,7 4,0 /

GI8 | GI8 3 4 3 3,3 3,3

MEDIA 36 |43 | 43 4,0




Figura 8.12 — Perfil de competéncias do Programa |

— Competéncias - Programa |
— Competéncias - Média dos Programas




Tabela 8.13 — Diagnéstico situacional do Programa J
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Com | Ques | PONTUAGAO DOS MEDIA DAS REPRESENTACAO
pe | tio | PESQuisADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questao | Compe- | Topico 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 5 4 5 4,7 4,7 =
E2 E2 4 2 3 3,0 3,0 <
E3 | E3a | 5 5 4 4,7 ——

E3b | 2 1 1 1,3 3,2 36| =
Esc | 4 | 4 | 3 3,7 T
E4 | Eda | 4 4 3 3,7 \I\
E4b | 4 - 5 45 4,1 N
P1 P1 4 5 4 43 4,3 /
P2 | P2 | 4 | 1| 2 2,3 2,3 T |
P3 | P3| 5 | 3| 5 43 43 34 >>
P4 | P4 2 2 3 2,3 2,3 <
P5 | P5 4 3 4 3,7 3,7 ™~

GRH1|[GRH1| 5 4 3 4,0 4,0 )

GRH2 [GRH2| 2 3 3 2,7 2,7 3,3 ]

GP1 | GP1a| 4 1 4 3,0

GP1b| 3 2 3 2,7 2,9 z
GPic| 3 3 3 3,0

GP2 [GP2| 5 | 5 | 5 5,0 5,0 \\
GP3 | GP3 | 5 5 5 50 50
GP4 | GP4 4 4 4 4,0 4,0 —
GP5 |GP5a| 4 5 3 4,0

GPsb| 5 | 5 | 5 5,0 4,3 3,7 >
GP5c | 4 5 3 4,0

GP6 | GP6 | 4 2 3 3,0 3,0
GP7 | GP7T | 4 3 3 33 3,3
GP8 |GPsa| 3 3 3 3,0

GPsb| 4 5 2 3,7 3,2 >
GPsc| 2 3 4 3,0 /

GI1 | Gl 2 2 3 2,3 2,3
G2 | G2 | 4 2 3 3,0 3,0 Q
a3 |63 | 4 [ 5] 5 47 4,7 \7
Gl4 | Gl4 | 4 3 5 4,0 4,0
G5 [ G5 | 2 | 2| 2 | 20 | 20 3.4 </

Gl6 | Gl6 | 4 3 3 33 3,3 N
GI7 [ GI7a| 5 4 5 47 ~

Gl7b 4 4 2 3,3 4,0 r

Gls | GIs | 4 1 4 3,0 3,0

MEDIA 38 (33| 35 3,5




Figura 8.13 — Perfil de competéncias do Programa J

— Competéncias - Programa J
— Competéncias - Média dos Programas




Tabela 8.14 — Diagnéstico situacional do Programa K
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Com | Ques | PONTUACAO DOS MEDIA DAS REPRESENTAGAO
pe tio PESQUISADOS PONTUAGOES GRAFICA DA MEDIA
tén Coord | Prof | Aluno | Questao | Compe- | Topico 2 3 4 5
cia téncia
E1 E1 4 4 2 3,3 3,3
E2 E2 4 3 4 3,7 3,7
E3 | E3a 4 4 4 4,0 >
E3b | 2 | 2 | 1 1,7 3,0 3,2 <<
E3c 4 4 2 3,3 7
E4 | E4a 3 3 3 3,0
E4b 4 3 4 3,7 3,3 \
P1 P1 4 3 4 3,7 3,7 J
P2 P2 2 3 2 2,3 2,3
P3 P3 3 4 2 3,0 3,0 3,3 <
P4 P4 3 3 4 3,3 3,3
P5 P5 4 4 4 4,0 4,0
GRH1|GRH1| 4 3 3 3,3 3,3 /
GRH2 [GRH2[ 1 2 2 1,7 1,7 2,5 (/
GP1 |[GP1a| 2 2 2 2,0 \
GP1b| 3 2 3 2,7 2,3
GP1c| 2 2 3 2,3
GP2 | GP2 4 4 2 3,3 3,3 \
GP3 | GP3 4 5 5 4,7 4,7 >
GP4 | GP4 3 3 4 3,3 3,3
GP5 | GP5a| 4 4 2 3,3
GPsb| 3 5 2 3,3 3,1 3,0
GP5c| 4 2 2 2,7 /
GP6 | GP6 2 3 1 2,0 2,0 )
GP7 |GP7 | 4 | 4 | 4 4,0 4,0 \7
GP8 | GPsa| 3 3 3 3,0
GPsb| 3 2 4 3,0 2,8
GPec| 3 | 3 | 1 23 |/
G | GH 3 2 2 2,3 2,3
G2 | GI2 3 3 3 3,0 3,0 >
GI3 | GI3 3 2 2 2,3 2,3
G4 | G4 2 2 1 1,7 1,7
GI5 | GI5 2 2 2 2,0 2,0 2,5
GI6 | GI6 1 3 2 2,0 2,0
GI7 | GI7a 3 3 2 2,7 \\
GI7b | 4 3 3 3,3 3,0 7
GI8 | GI8 3 3 3 3,0 3,0
MEDIA 31 3,0 27 2,9




Figura 8.14 — Perfil de competéncias do Programa K

— Competéncias - Programa K
— Competéncias - Média dos Programas
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Tabela 8.15 — Tabela de conversao de pontuagao do modelo de avaliagao da

pesquisa para o sistema CAPES

Programa| Avaliagao pelo Conversao do Avaliacao pelo
de PG Modelo de Modelo para Sistema CAPES
pesquisa Sistema CAPES
A 2,7 3,8 3
B 2,2 3,0 3
C 3,1 4,3 4
D 3,5 4,9 5
E 2,9 4,1 3
F 3,1 4,3 5
G 3,5 4,9 6
H 3,2 4.5 4
I 4,0 5,6 5(3)*
J 3,5 4,9 6
K 2,9 4,1 4

* Este Programa apresentava conceito 5 até o inicio do ano 2002. Porém, em

virtude de sua reestruturagdo, o Programa | foi reavaliado pela CAPES com o

conceito 3.
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Este capitulo apresenta as consideragdes conclusivas deste trabalho,

buscando mostrar, através da analise em agrupamentos uniformes, a validade

e as contribuicbes da tese desenvolvida. Portanto, as observacbtes estao

formuladas quanto aos objetivos e questdes de pesquisa, quanto a contribuicao

cientifica, quanto as perspectivas de continuidade e recomendagdes, quanto as

consideragdes finais com os resultados obtidos.

9.1 QUANTO AOS OBJETIVOS E QUESTOES DE PESQUISA

Como ponto de partida, a coeréncia a ser buscada na conclusao do trabalho é

verificar ou confrontar os objetivos com as questdes de pesquisa formuladas.

Para isso, o quadro abaixo apresenta a relagao entre os objetivos especificos

apontados e os pontos ou secdes nas quais estes foram desenvolvidos.

Quadro 9.1 — Esquema de desenvolvimento da tese demonstrando o alcance

dos objetivos especificos

Objetivos especificos

Pontos desenvolvidos
na tese

Identificar e analisar as diversas etapas e critérios
considerados na avaliacio da CAPES dos

programas de pos-graduacao;

Secao 6.6 do capitulo 6

Identificar os quesitos, as atividades e relagdes que
compdéem e definem a estrutura administrativa e

curricular de um programa de pés-graduagao;

Secbes 6.1, 6.2 e 6.3
do capitulo 6;

Secao 7.2.2 do capitulo
7
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Comparar os diferentes tipos, analisar as diversas | Capitulo 4
etapas e as formas de aplicagdo que estruturam a
ferramenta de gestédo estratégica do conhecimento,

denominada benchmarking;

Levantar as competéncias organizacionais basicas e | Capitulo 5;
essenciais que estdo relacionadas com a|Sec¢des 7.2.3e7.2.4do
desenvoltura e capacidades efetivas de um | capitulo7

programa de pds-graduagao;

Elaborar um projeto piloto de avaliacdo de|Secédo 7.2.6 do capitulo
competéncias organizacionais de programas de|7
pos-graduagéo, utilizando a ferramenta

benchmarking.

A partir dos objetivos especificos alcangados, conclui-se que também o objetivo
geral dessa tese “conceber e validar um modelo de avaliagdo de programas de
pos-graduacao, baseado no benchmarking de competéncias organizacionais”

também foi alcangado em sua plenitude.

Quanto a questdo de pesquisa geral, assim formulada: “a aplicagdo de
benchmarking de competéncias organizacionais aperfeicoa o processo de
avaliagdo dos programas de pos-graduagdo, ao conjugar aspectos
quantitativos e qualitativos e incorporar a construgao e a gestao estratégica do
conhecimento” obteve a sua comprovacdo dada pelo desenvolvimento da
pesquisa. O modelo de avaliacdo desenvolvido apontou potencialidades e
fragilidades dos programas de pods-graduacdo a partir da avaliagdo das
competéncias organizacionais estabelecida pelos préprios integrantes destes

programas, a saber, os coordenadores, os professores e o0 alunos.

A primeira questdo de pesquisa subjacente, definida como “a ferramenta
benchmarking € aplicavel e recomendavel sua utilizagdo em programas de pos-

graduagao” foi contemplada nos aspectos relativos a sua comprovagao, onde
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as secoes 4.1, 4.5 e 7.2 enfatizam as multiplas aplicagdes do benchmarking,

independente do campo ou area de pesquisa.

A segunda questdo de pesquisa subjacente, explicitada como “os ativos
intangiveis de um programa de pés-graduagdo sao mensuraveis com a
ferramenta benchmarking”, foi comprovada nas segbes 7.2, 8.1, 8.2 e 8.3, visto
que o modelo de pesquisa utilizado abordou questdes que procuram avaliar as

praticas estabelecidas nos programas de pés-graduacgao.

Como terceira e ultima questdo de pesquisa subjacente, definida como “a
identificacdo e avaliagdo de competéncias organizacionais revelam o
desempenho de um programa de pos-graduagao, apontando potencialidades e
fragilidades”, pode ser confirmada pelo Capitulo 8, onde apresenta e confirma
que os resultados obtidos apontam ndo s6 o nivel de desempenho das
atividades dos programas, como também suas caracteristicas potenciais e

suas caracteristicas frageis.

9.2 QUANTO A CONTRIBUIGAO CIENTIFICA E TECNICA

O processo de avaliagcdo de programas de poés-graduagao implantado pela
CAPES revelou-se como um dos mecanismos responsaveis pelo atual estagio
de evolugdo dos mesmos. Entretanto, na medida em que se elogie sua
contribuigdo para a melhoria dos programas, por outro lado, o sistema de
avaliacdo da CAPES tem sido também objeto de inumeras e embasadas

criticas.

Muitos artigos e algumas teses tém sido elaborados na perspectiva de se
consolidar ou de se contrapor ao sistema vigente de avaliagdo. Porém, as
contribuicbes ou alternativas para se obter um sistema que avalie mais
adequadamente todas as multiplas atividades de um programa ainda sao

incipientes.
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Nesse sentido, esta pesquisa visa contribuir ndo s6 com uma analise critica do
sistema de avaliacdo vigente, como também contribui especialmente com a
apresentacao e a aplicacdo de um modelo que procura apresentar e avaliar
outras caracteristicas e peculiaridades, notadamente de carater qualitativo, que
até entdo vem sendo esquecidas ou ndo contempladas no sistema de
avaliacao CAPES.

O benchmarking é uma ferramenta largamente utilizada em inumeros campos,
especialmente na area industrial. Porém, sua aplicagao efetiva em programas
de pds-graduacgao é inexistente. Sendo assim, esta pesquisa apresenta esta
outra contribuicdo, ou seja, esta relacionada com a abordagem e o uso de

benchmarking em programas de pos-graduagéo.

Finalmente, este trabalho tem sua contribuicdo cientifica estabelecida, ao
procurar levantar e avaliar as competéncias organizacionais dos programas de
pos-graduacdo, apontando suas principais praticas e, ao mesmo tempo,
avaliando-as comparativamente entre distintos programas de pds-graduacgao

em engenharia.

9.3 QUANTO AS PERSPECTIVAS DE CONTINUIDADE E
RECOMENDAGOES

A partir do processo e dos resultados apresentados nesta pesquisa, como

recomendagdes para futuros trabalhos, sdo sugeridos alguns temas.

e A aplicacdo do modelo de avaliagdo desenvolvido num universo
constituido por mais programas.

O modelo desenvolvido foi aplicado nos 11 programas de pds-graduagdo em

engenharia da UFSC, buscando verificar a consisténcia do modelo. A

recomendagao seria aplica-lo num universo maior visando validar o respectivo

modelo.
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e A abordagem da relagéo e implicagdo das competéncias humanas nas
competéncias organizacionais.

Alguns estudos tedricos e aplicativos ja foram efetuados visando entender as
relagdes e implicagdes entre competéncias humanas e organizacionais. Nesse
sentido, a implementacdo de tal pesquisa nos programas de pos-graduagéo
possibilitaria empreender as acdes necessarias para o desenvolvimento e
gestdo de recursos humanos. A esséncia desta abordagem é destacar e
demonstrar quais sao as competéncias humanas individuais, caracterizadas
como um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, que proporcionam
uma atuagao diferenciada numa area especifica de um programa de pos-

graduacéo.

e A implantagdo da gestdo por competéncias em programas de pos-
graduacéo.

Atualmente, os programas de pos-graduacao tém sua gestdo estabelecida em
funcdo de algum planejamento estratégico focado na prioridade de agdes e
prazos, sem definir ou apontar com regularidade a quem compete o
desenvolvimento e o empreendimento destas ag¢des. Sendo assim, um estudo
que aborde uma adequada especificacdo e direcionamento das competéncias
resultaria num planejamento e atuagdo mais condizentes com as reais
necessidades e preméncias dos programas de pdés-graduacdo. Além disso,
significa implementar planos com aplicagdo de principios e técnicas de gestao
para desenvolver competéncias especificas para pesquisadores, equipes ou
areas que necessitam adquiri-las e aplica-las. Em suma, quando um programa
deseja melhorar sua pratica, sua performance e resultados, os principios e

métodos de gestdo de competéncias podem ser aplicados.

9.4 CONSIDERAGOES FINAIS

A realizacdo do benchmarking de competéncias organizacionais de programas

de pos-graduacao forneceu elementos objetivos para avaliar o posicionamento
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de um programa em relagdo a outros e, assim, poder analisar suas

capacidades, sem superestima-las ou subestima-las.

A partir da elaboragao deste trabalho, o propésito principal foi identificar e
avaliar as competéncias organizacionais de programas de pds-graduagao, que
sejam relevantes para um desempenho condizente com as reais necessidades
estabelecidas pelo mundo académico e pelo mundo do trabalho.

Especificamente, foram obtidos os seguintes resultados:

a) Contribuicdo para o aperfeicoamento do processo de avaliagdo dos
programas de pds-graduagdo, ao conjugar aspectos quantitativos e
qualitativos e incorporar a construcdo e gestdo estratégica do

conhecimento;

b) Evidéncia da utilizacdo da ferramenta benchmarking de competéncias

organizacionais no sistema de avaliagdo de programas de pds-graduacgao;

c) ldentificacdo das melhores praticas existentes nos programas de poés-
graduagdo, os niveis de desempenho desejados e suas lacunas e
estabelecimento de medicdes que reflitam a melhoria de parametros-chave

do modelo referencial.

Os resultados aqui presentes, se devidamente aprofundados por meio de
estudos complementares, podem orientar diversas agdes, em especial aquelas
relacionadas a incorporagao de aspectos qualitativos no processo de avaliagéo
dos programas de pés-graduagao, que podem resultar na melhoria da gestao
de desempenho no ensino e na pesquisa, no aperfeicoamento da gestdo de

recursos humanos, da gestdo dos processos e da gestdo da informacgao.
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PARTE 5 - ELEMENTOS COMPLEMENTARES
10 ANEXOS

10.1 ANEXO 1

IDENTIFICAGAO E GRAU DE RELEVANCIA DAS COMPETENCIAS
ORGANIZACIONAIS DE UM PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO

Os Programas de Pés-Graduagéo sdo responsaveis pelo planejamento,
coordenacgao e supervisdo das atividades de ensino e produgao cientifica que
dizem respeito a pos-graduacdo nos diversos niveis: Aperfeicoamento,
Especializacdo, Mestrado e Doutorado. Os Programas de Pds-Graduagao
formam o suporte basico para a atividade de investigacdo cientifica e
desenvolvimento tecnoldgico, em fungdo do modelo do sistema de pesquisa
desenvolvido no pais. E dentro dos programas de pés-graduacdo das
universidades brasileiras que se encontra hoje a maior parte da capacidade
instalada de pesquisa, tanto na area de recursos humanos quanto na de infra-
estrutura.

Para o desenvolvimento de suas atividades s&o necessarias inumeras
competéncias organizacionais, que sao aplicadas a diferentes objetivos e
formas de organizagao e gestdo. As competéncias organizacionais podem ser
classificadas em diferentes maneiras, segundo diversos autores. Porém, as
competéncias essenciais sdo aquelas que determinam a capacidade unica ou
especifica da organizagdo. Segundo Hamel e Prahalad (1995, p.229), uma
competéncia essencial € um conjunto de habilidades e tecnologias que permite
a uma empresa oferecer um determinado beneficio aos clientes. Ou ainda,
para Zarifian (1999), € uma competéncia coletiva que expressa mais que a
simples soma das competéncias individuais dos integrantes de uma
organizagdo, como resultado do efeito de sinergia entre competéncias
individuais e as interagdes sociais existentes. Além disso, esta relacionada com
a capacidade da organizagdao estabelecer o compartihamento do
conhecimento tacito entre os membros de uma equipe.

Nessa perspectiva, um Programa de Pods-graduagédo deveria ter como
beneficio a oferta de cursos de mestrado e doutorado de qualidade e boa
aceitagao pela clientela, seja no ingresso (a procura pelos cursos), seja na
saida (a empregabilidade) definida pelo mercado de trabalho, bem como a
realizacao de pesquisas cientificas e tecnolégicas.
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Para atender a esta perspectiva, o Programa de Pds-graduagao deveria
incorporar as seguintes competéncias essenciais:

a) Ofertar cursos de mestrado e doutorado em diferentes linhas de
pesquisa, atendendo quantitativamente e qualitativamente em
inumeros pontos do pais, no nivel presencial e a distancia;

b) Desenvolver pesquisa basica e aplicada para atender as demandas
estabelecidas pela sociedade;

c) Disponibilizar estrutura e organizacao légica e administrativa
eficiente, para apoiar e facilitar as atividades académicas dos
pesquisadores.

Para a obtencao e sustentacdo ao desenvolvimento das competéncias
organizacionais essenciais de um Programa de Pods-graduagdo, séao
necessarias competéncias organizacionais basicas. As competéncias basicas
de gestdo sao vitais por destacarem o grau de compromisso, de
responsabilidade e de desempenho nas atividades técnicas e administrativas
do cotidiano da academia. Sdo competéncias especificas que quando bem
conduzidas mostram um referencial de exceléncia, que demonstram o nivel de
gestao e aplicagado das competéncias essenciais.

Sendo assim, s&o relacionadas a seguir as competéncias
organizacionais basicas envolvidas num Programa de Pds-graduagéo por
quesito ou topico. Solicitamos sua opinido para avaliar o grau de relevancia das
competéncias organizacionais listadas, bem como propor ou sugerir outras
competéncias que, porventura, ndo estdo contempladas nos quadros.

A sua opinido é muito importante para avaliarmos o grau das
competéncias organizacionais para um Programa de Pés-graduacgao. Por favor,
assinale um unico numero de um a cinco de acordo com o grau de relevancia
que vocé considera para cada item.

Obs: se acaso a opgao de resposta ao questionario for no préprio editor Word,
favor apagar todos os numeros, exceto o do grau de relevancia escolhido.

GRAU DE RELEVANCIA
SEM RELEVANCIA ©®@0®®@G® EXTREMA RELEVANCIA

Quanto mais préximo do numero © vocé se posicionar, menor o grau de relevancia do item.

Quanto mais préximo do nimero ® vocé se posicionar, maior o grau de relevancia do item.
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O ENSINO

GRAU DE
RELEVANCIA

Planejar e executar a politica de ensino de pds-graduacgao,
visando a coeréncia e consisténcia entre a proposta
curricular do Programa e suas linhas de pesquisa.

ORORONONE

Planejar, implantar e administrar cursos de mestrado e
doutorado, presencial e a distédncia, em sintonia com as
demandas da sociedade e com os avancgos cientifico-
tecnoldgicos.

OJONONONO

Supervisionar e orientar as atividades de planejamento e
avaliagdo do ensino de pos-graduagdo, utilizando
metodologias de ensino-aprendizagem e recursos
instrucionais adequados aos propésitos da pés-graduacgao.

OJONONONO

Reavaliar sistematicamente o curriculo de seus cursos,
ouvindo e pesquisando os representantes dos diversos
ramos envolvidos nos setores académico e produtivo.

OO0 ®6

Ha outras competéncias que vocé julga relevante na area
de ensino de um Programa de PG? Qual(is)?

OO0 ®6

OJONONONO

OO ®6

A PESQUISA

GRAU DE
RELEVANCIA

Desenvolver projetos de pesquisa, contribuindo para a
producao intelectual do Programa na elaboragdo de
artigos, defesas de dissertacbes e teses, pesquisas
diversas.

OJONONONO

Coordenar comissao cientifica que estuda e avalia os
projetos de pesquisa e proceder a distribui¢gdo de bolsas de
iniciacao cientifica.

ORORONONE

Implementar politica para o uso de recursos a serem
aplicados em pesquisas, adotando como critérios a
produtividade e o desempenho dos pesquisadores.

ORORONONEO,

. Adotar critérios de estimulo a inovacédo tecnoldgica de
forma que projetos com potencialidade industrial e
mercadolégica possam ser transformados em produto.

OO0 ®O

Incorporar critérios na politica de propriedade industrial e
de patentes e respectiva transferéncia de tecnologia.

ORORONONE

Orientar discentes nos projetos de pesquisa, dissertacao e
tese.

ORONORONO
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Ha outras competéncias que vocé julga relevante na area
de pesquisa de um Programa de PG? Qual(is)?

OJONONONE

ORORONONE

OO0 ®O

A GESTAO DE RECURSOS HUMANOS

GRAU DE
RELEVANCIA

Coordenar a realizacdo dos concursos e selegdes para a
admissao de docentes.

ORORONONE

Desenvolver sistematica de acompanhamento, superviséo
e avaliagdo docente voltada para a produtividade e a
qualidade do ensino.

OO0 ®6

Elaborar e coordenar plano institucional de intercambio e
incentivo a capacitacdo docente, visando a melhoria dos
Indices de qualificagdo dos pesquisadores.

OO0 ®O

Ha outras competéncias que vocé julga relevante na
gestdo de recursos humanos de um Programa de PG?
Qual(is)?

ORORONONE

OO0 ®6

ORORONONEO,

A GESTAO DOS PROCESSOS

GRAU DE
RELEVANCIA

Estruturar o planejamento estratégico anualmente e
reavaliar sistematicamente as suas agdes previstas.

OO0 ®O

Estabelecer relacdo e interacdo institucional entre
programas de pos-graduagao e graduacdo, visando a
interdisciplinaridade e o intercambio nas atividades de
ensino e pesquisa.

OO ®6

Efetivar intercAmbio do Programa com outras instituicdes e
com o6rgaos financiadores de programas e projetos.

ORORONONE

Implementar processo de internacionalizacdo do
Programa, para garantir a continuidade de sua exceléncia
e torna-lo/manté-lo de nivel internacional.

ORORONONEO,

Estruturar as atividades de forma descentralizada, através
de um organograma enxuto e horizontal, concedendo
autonomia com responsabilidade aos pesquisadores.

OO0 ®O
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Normatizar e sistematizar processos e procedimentos para
organizagao, controle e acompanhamento das atividades
académicas (Secretaria eficiente).

OJORONONO

Incentivar e apoiar os pesquisadores na captacdo e
gerenciamento de recursos financeiros para pesquisas
junto aos 6rgaos de fomento, respeitando as estratégias
definidas pelo Programa.

OO0 ®6

Suprir e compatibilizar as necessidades de infra-estrutura
(espaco fisico, equipamentos) para o desenvolvimento das
atividades dos pesquisadores.

OJONONONO

Ha outras competéncias que vocé julga relevante na
gestao de processos de um Programa de PG? Qual(is)?

OO0 ®6

OO0 ®6

OJORONONO

A GESTAO DA INFORMAGAO

GRAU DE
RELEVANCIA

Disponibilizar (fisica ou virtual) boletim informativo do
Programa, para levar as agbes desenvolvidas no dia a dia
da administracdo, de uma forma simples e direta.

OO0 ®6

Disponibilizar site na Internet com as linhas de pesquisa e
pos-graduagao em desenvolvimento, de modo a assegurar
a infra-estrutura para servicos académicos aos diversos
grupos constituidos.

OO0 ®O

. Acompanhar, controlar e disseminar as informagdes
referentes as avaliagdes do Programa de pds-graduacgao
estabelecidas pela CAPES.

OO0 ®6

Implantar e manter registros e controles que possibilitem
uma avaliagdo interna permanente das atividades e do
desempenho de pés-graduagcdo e pesquisa, através de
relatérios contendo dados e indicadores.

ORONONONE

Compartilhar informagbes para a comunidade académica
quanto ao financiamento de projetos junto as agéncias de
fomento (CAPES, CNPq, FINEP e outras).

ORORONONE

Disponibilizar Manual do Pdés-Graduando, especificando
claramente as normas e regulamentos do Programa.

OO0 ®O

Disponibilizar na Internet a producdo intelectual do

Programa: artigos, dissertacdes, teses.

ORORONONE

Incentivar e apoiar a organizacdo de acervo bibliografico
(apostilas, livros, videos, softwares) para uso dos
pesquisadores.

OO ®6
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9. Apoiar os pesquisadores na realizacdo ou promogao de
eventos (seminario, encontro, congresso, feira) para
divulgagdo da producédo cientifica do Programa, em nivel
local, regional, estadual, nacional ou internacional. ONONONONG,

Ha outras competéncias que vocé julga relevante na
gestdo da informagao de um Programa de PG? Qual(is)?

OO0 ®6

OJORONONO

OJONONONE
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10.2 ANEXO 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM ENGENHARIA DE PRODUGAO

QUESTIONARIO

BENCHMARKING DAS COMPETENCIAS
ORGANIZACIONAIS DE PROGRAMAS DE
POS-GRADUACAO EM ENGENHARIA

Pesquisa referente a Tese de Doutorado de

WILSON BERCKEMBROCK ZAPELINI

Floriandpolis
2002



Informagoes do Programa

Nome do Programa

Endereco eletrénico (www)

Nome

Telefone p/ contato

Endereco eletrdnico (e-mail)

Data de preenchimento

As questdes foram formuladas a partir
do levantamento e selecdo das
competéncias organizacionais basicas
e essenciais num Programa de Pés-
graduacao.

Numa abordagem qualitativa, o estudo
avalia a situacédo atual do Programa,
tirando uma fotografia do seu estado
real no momento da aplicacdo deste
questionario. Sao avaliadas tanto as
praticas administrativas e académicas
implantadas, como os resultados
obtidos através do processo de gestéo
do Programa de Pds-graduagéo.
Avaliando processos e metodologias,
saber-se-a sua posicdo comparativa
em relacdo a outros programas, que
estao também participando do estudo.

As informagdes sobre seu Programa
serdo mantidas em absoluto sigilo.
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Instrugdes para preenchimento

1. AUTO-AVALIAGAO DO PROGRAMA DE
POS-GRADUAGAO

O questionario base do benchmarking sera
preenchido por um grupo multifuncional composto
por trés componentes do Programa: Coordenador
do Programa/Curso, um representante dos
docentes, um representante dos discentes (de
preferéncia, um aluno com créditos concluidos).
Com um grupo composto desta forma, a
pontuagao atribuida as questbes certamente tera
uma boa consisténcia, garantindo confiabilidade e
pluralidade ao estudo.

2. COMO PREENCHER O QUESTIONARIO
Nas paginas seguintes, €& apresentado o
questionario de benchmarking, com as questdes
referentes as diversas areas que serdo avaliadas
no seu Programa de Pdés-graduacdo. Cada
questdo pede um posicionamento para o
Programa numa escala entre 1 e 5, em relagao
aos indicadores estabelecidos. Nas questdes sao
descritas as situagdes tipicas das pontuagdes 1, 3
e 5. Quando o Programa estiver numa situagcéo
intermediaria entre duas situagdes descritas,
pontue 2 ou 4. Projetos pilotos n&o justificam uma
pontuagdo 5. Se acaso nao tiver pleno
conhecimento a respeito do tépico de alguma
questao, € importante efetuar uma pontuacao que
mais se aproxime de sua percepg¢ao ou Visao.

Também €& importante pontuar segundo a
realidade atual, e ndo a situacdo esperada
quando os planos e projetos em andamento
alcangcarem o0s resultados planejados. O
benchmarking s6 tera valor se as respostas
refletirem as verdadeiras praticas e a performance
obtida hoje no Programa.

Em caso de duvidas, entre em contato com:
Wilson B. Zapelini (zapelini@cefetsc.edu.br)
Geréncia Educacional de Eletronica — CEFETSC
Fones: (48) 221-0565

Avenida Mauro Ramos, 950 — CEP 88020-300
Floriandpolis — SC
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BENCHMARKING DAS C,OMPETENCIA_S ORGANIZACIONAIS
DE PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO EM ENGENHARIA

O ENSINO

E1. O Programa verifica a relevancia e a pertinéncia do curriculo e seus
vinculos com a pesquisa, seus impactos na instituicdo e na sociedade?
1

2 3 4 5 Pontos

Vinculo As disciplinas séo As disciplinas sao As disciplinas séo

E1 Ensino- pensadas e idealizadas e idealizadas e ofertadas
Pesquisa oferecidas ofertadas segundo em consonancia com a
independentemente os interesses dos politica estratégica de

das linhas de grupos de pesquisa ensino visando conjuga-

pesquisa la com as linhas de

pesquisa

E2. Como se efetiva o desenvolvimento de novas ofertas curriculares? Existe
trabalho de equipe, em vez de somente consultas e aprovacdes por comités e
grupos? Ocorre participacdo da comunidade formalmente? Existe oferta de
cursos/linhas de pesquisa e vagas em sintonia com a demanda de candidatos
interessados?

1 2 3 4 5 Pontos
Ofertas Responsabilidade Baseado em grupos Orientado pelas
E2 curricu- exclusiva da de trabalho, com necessidades da
lares Coordenagéao do participagao comunidade, incluindo a
Programa ou localizada da area produgdo, marketing e
equivalente académica areas académicas de

toda a Instituicdo

E3a. O Programa tem recursos didaticos disponibilizados como televisor,
videocassete, retroprojetor, computador, acesso a Internet? Os recursos
didaticos disponibilizados nos ambientes académicos permitem trabalhar as
informacdes e conhecimentos de forma clara, objetiva e com qualidade? Os
estudantes tém acesso a laboratérios, computadores e outros recursos
didaticos?

1 2 3 4 5 Pontos
Material Os recursos Alguns recursos Uma completa gama de
E3a Didatico didaticos sao didaticos séo equipamentos  didaticos

escassos;
O Programa tem
alguns
equipamentos de
informatica

disponibilizados;

Existem alguns
equipamentos de
informatica para os
pesquisadores e
alguns laboratérios
de informatica tém

sdo dispostos nas salas
de aula e laboratérios;

Existe ambientes e
equipamentos de
informatica para
pesquisadores e alunos,
com acesso a Internet;

acesso a Internet; existe intranets;
os alunos tém videoconferéncia e
acesso a Internet groupware

E3b. Os métodos e técnicas de ensino s&o diversificados e largamente
empregados, como: aula expositiva com discussao/dialdgica, laboratério com
tutor, trabalho em grupo com supervisdo, trabalho de campo com supervisao,
uso de computadores? O Programa tem algum tipo de suporte pedagdgico
humano que interaja com o corpo docente, discutindo o plano de atividades?



212

1 2 3 4 5 Pontos

Suporte O suporte O Programa tem Existe nucleo pedagodgico

E3b pedago- pedagdgico suporte pedagdgico que acompanha o
gico necessario aos para atender os processo ensino-

alunos faz parte das professores; o aprendizagem; tem

atribuicbes dos trabalho ndgo ¢ banco de dados sobre as

professores integrado praticas e processos

educacionais

E3c. A avaliacdo dos estudantes envolve: provas, trabalhos, apresentacoes,
artigos, relatérios? A frequéncia e a sequéncia das avaliagbes sao adequadas,
refletindo o conteudo proposto no curriculo? Professores e alunos consideram
justo o sistema de avaliacdo empregado? As taxas de reprovagao sao baixas?
As taxas de evasao sao aceitaveis? Como € medida a produtividade no ensino:
taxa de aprovacao, taxa de conclusao?

1 2 3 4 5 Pontos
Confiabili Avaliagdo nao tem Sistema de Sistema de avaliagédo tem
E3c -dade do critérios definidos; avaliagado é definido diretrizes flexiveis;
processo Taxa de reprovagao pelo professor; Taxa de reprovagdo e
educativo e evasao superior a Taxa de reprovagao evasao inferior a 10%
20% e evasao entre 10%
e 20%

E4a. O curriculo é atualizado permanentemente? O curriculo contém as
disciplinas basicas necessarias e com oferta e nivel satisfatorios? Ocorre
sintonia permanente e afinizada com os setores produtivos? O pesquisadores e
empresarios tém a oportunidade de discutirem conjuntamente as propostas de
reformulacédo curricular? Os objetivos curriculares do Programa estdo em
consonancia com as necessidades e demandas da clientela e dos diferentes
segmentos da sociedade com os quais se relaciona ou deveria se relacionar?
O Programa analisa regularmente a estrutura curricular dos cursos
estabelecendo comparagao entre os objetivos e o curriculo vigente, fazendo
apreciagao sobre o desempenho dos alunos, analisando a atuacao e relagao
com os demais Programas de PG, verificando o grau de inter-relagcdes e de
contribui¢des entre pesquisa e ensino de graduagao e pos-graduagao?
1 2 3 4 5

Pontos
(Re)estru- Reformulacéo Reformulagbes se (0] curriculo é
E4a turagao ocorre quando ha estabelecem a partir permanentemente
curricular pressao da dos docentes atualizado a partir de
Coordenagéao consultas efetuadas aos
setores académico e
produtivo

E4b. A participagcdo de representantes dos setores académico e produtivo &
usada como medida ativa de desempenho do Programa ou é considerada tao
somente resultado de relagdes cordiais? O posicionamento do Programa pela
CAPES é confirmado pela comunidade em pesquisa independente? O numero
de mestres e doutores formados esta equilibrado com as necessidades do
mercado de trabalho? Os egressos conseguem uma colocagéo no mercado ou
melhores empregos, ocupando lugares de destaque?
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1 2 3 4 5 Pontos
Avaliagao e Em declinio Estavel Em crescimento
participa-
E4b cao no
mercado
A PESQUISA

P1. O nivel da produgao académico-cientifica dos docentes é satisfatério? Qual

o percentual de produgao dos pesquisadores mais produtivos?
1 2 3 4 5 Pontos

P1

Produtivi- Decrescente Melhoramento Melhorado constan-
dade moderado temente; ganhos
significativos

P2. Como é medida a produtividade nas atividades de pesquisa? Como sao
feitos a medicao e registro do desempenho dos pesquisadores? Quais sdo os
parametros e critérios utilizados? Os sistemas de medicdo que o Programa
utiliza para verificar as praticas e resultados dos pesquisadores revelam com
fidedignidade a realidade? Existe sintonia entre produtividade e alocagédo de
recursos?

1 2 3 4 5 Pontos
Capacidade O Programa né&o A produgdo dos A Coordenagdo do
P2 de produzir tem indicadores de pesquisadores esta Programa tem
produgao, exceto condicionada as indicadores  definidos
aqueles tarefas atribuidas; a com o corpo de
estabelecidos pela Coordenagdo  nao pesquisadores para
CAPES desenvolve medir sua produgao;
nenhuma  espécie existe levantamento de
de avaliagéo; indices de produgéo
verifica-se apenas o de todos os
cumprimento do pesquisadores e
calendario consequente alocacao
académico de recursos

P3. O Programa apresenta incentivo ou estimulo a inovacéo tecnoldgica,
através de parcerias ou convénios com a iniciativa privada visando o
desenvolvimento de produtos? Existem medidas do impacto causado? O
desafio da competitividade depende da capacidade de inovagao do Programa,
depende de uma mobilizagdo permanente de seus pesquisadores. Como o
Programa procede para fomentar a criatividade e o espirito empreendedor de
seus pesquisadores?

1 2 3 4 5 Pontos
P3 Inovagao Os pesquisadores (0] Programa O Programa mobiliza
realizam apenas o fomenta a seus  pesquisadores
que €& de sua criatividade dos para o]
competéncia pesquisadores, desenvolvimento de
segundo o que a disponibilizando seu espirito
infra-estrutura toda a infra- empreendedor e
disponibilizada estrutura criativo. Existe
permite necessaria. Porém, liberdade para
nao ha incentivo. empreender e oferece
Vvarios incentivos.
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P4. O Programa mantém intercambio com o INPI (Instituto Nacional de

Propriedade Industrial) para o registro de patentes? Existe algum subsidio do

Programa ou de outros 6rgaos de fomento para o respectivo registro? Existe

politica de transferéncia de tecnologia para as empresas?
4

1 2 3 5 Pontos

Patentes N&o existe qualquer O Programa informa O Programa mantém
P4 politica de os  procedimentos intercambio de
propriedade para efetivar uma patentes e procede a
industrial patente e facilita intermediacéo com
contato com as empresas para a
empresas para a transferéncia de

transferéncia de tecnologia

tecnologia

P5. Os alunos, quando iniciam suas atividades de pods-graduagao, ja tém

decidido a linha de pesquisa de sua escolha, o orientador e a proposta do

projeto de pesquisa? Qual o numero limite de orientandos por pesquisador?

Como se efetiva o atendimento na orientacdo de teses e dissertagdes dos

alunos pos-graduandos? Os pesquisadores estabelecem alguma forma de

contribuigao na producéo intelectual do Programa por parte dos alunos?
1 2 3 4 5

Pontos
Orientagao Os alunos nao tem Os alunos tem Os alunos definem
definido seu projeto definida sua projeto de pesquisa e
P5 d X .

e pesquisa antes proposta de orientador na fase de
da conclusdo dos pesquisa durante a selegdo e ingresso no

créditos; realizagéo dos Programa;
Orientadores tem créditos; Contribuem com
numero elevado de Orientadores  tém artigos e demais
orientagdes e numero limitado de pesquisas na produgéo
escasso tempo para orientagdes intelectual do

atendimento Programa;
Orientadores tém
nimero limitado de
orientagdes e horario
programado destinado

aos alunos

A GESTAO DE RECURSOS HUMANOS

GRH1. A carga horaria docente dedicada as atividades de ensino é condizente

com as necessidades e prioridades do Programa? Ha equilibrio na dedicacao

para atividades de ensino e de pesquisa? Segue-se com rigor ao calendario

académico planejado? Como o grupo gestor debate e avalia com o corpo de

pesquisadores o desempenho, a produtividade e a qualidade do ensino? Existe

algum tipo de avaliagdo docente pelos alunos?
1 2

3 4 5 Pontos
Acompanha Nao existe sistema Carga horaria A cada periodo ¢é
GRH mento e formal de docente é definida elaborado o
1 avaliacao acompanhamento pelos proprios planejamento das
docente pesquisadores; atividades  docentes,
Segue-se o roteiro sendo acompanhado
planejado para o sistematicamente e
calendario avaliado ao seu
término
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GRH2. Existe algum planejamento para a capacitacdo continuada? Existe um
plano formal documentado com orgamentos atribuidos? Qual o percentual de
pesquisadores participantes em cursos de reciclagem, especialmente em
programa de poés-doutorado? Existem programas de estimulo ao
desenvolvimento e capacitagdo técnica, didatica e pedagdgica, com
atualizagao cientifica e novas metodologias para atuarem com desenvoltura em
suas disciplinas?

1 2 3 4 5 Pontos

Capacitaca Ocorre por conta Existe oferta de Mais de 10% da carga

GRH ©° de propria; nao ha capacitacao para horaria de cada

2 recursos planejamento; todos os pesquisador destinada

humanos atualizacéo pesquisadores; ao programa de
acontece a atualizagédo de RH capacitagao;

esporadicamente estd  condicionada Capacitagao é

aos interesses dos continua e
pesquisadores sistematizada

A GESTAO DOS PROCESSOS

GP1a. O Planejamento Estratégico € elaborado anualmente? Sua revisao e
acompanhamento ocorrem periodicamente? Onde o Programa pretende se
posicionar no futuro? Quais séo seus objetivos futuros estabelecidos? Quais
sdo os parametros de medida de sucesso do Programa? Estes demonstram a
pontuacao atingivel?

1 2 3 4 5 Pontos
Planeja- Nao ha E efetuado O planejamento ¢é
GP1 mento anualmente e seus efetuado anualmente,
Estratégico resultados séo seu acompanhamento
verificados ao final e sua revisdo ocorrem
do periodo anual permanentemente

GP1b. Missao € o objetivo e propoésito do Programa, para o presente e para o
futuro. Visédo é a forma como o Programa vé a si proprio no futuro, no ambito
da comunidade cientifica, na estrutura académica, no mercado de trabalho.
Como e quem participou da formulagdo da visdo, missao e objetivos
operacionais? Para serem efetivos, 0s mesmos s&o transmitidos,
compreendidos e aceitos em todos os niveis do Programa? Como as
declaracgbes de visdo e missdo foram transformadas em metas operacionais?

1 2 3 4 5 Pontos
Comparti- Diretriz Compromisso da Envolvimento total dos
GP1 lhamento insuficientemente administragdo com pesquisadores; planos
b da visao, clara; auséncia de processo de melhoria
missao e planejamento participativo e com a publicados; visdo dos
metas participativo e visdo; divulgagéo da pesquisadores e
compartilhamento missdo por escrito; Coordenagéo coincide
da visao; algum envolvimento com a do Programa
pesquisadores nao dos pesquisadores
compreendem as
metas
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GP1c. No concorrido ambiente académico, os Programas tendem a se
concentrar em atingir metas de curto prazo relacionadas a custos e resultados.
A estratégia de produgcdo académica contém detalhes sobre perfil de
competéncias, reavaliacdo curricular, planos de investimentos e respectivas
fontes, projecdes sobre capacidade e produtividade?

1 2 3 4 5 Pontos
Estratégia Baseada nos Estratégia de Estratégia de producéo
GP1 de objetivos de produgdo funcional; dirigida a comunidade
c producao e produgdo e custos; horizonte de com fortes lagos,
desempe- horizonte de planejamento de 1 a horizonte de
nho planejamento 3 anos; planejamento de 3 a 5

inferior a 1 ano;
Compara custos e
resultados

Compara custos e
resultados de metas
estabelecidas no
Planejamento
Estratégico

anos;

Usa um conjunto de
indices de medida,
como satisfagdo do
cliente, participagdo no

mercado e moral dos
pesquisadores

GP2. Os pesquisadores mantém vinculo duplamente no ensino da pos-

graduacéao e graduagédo? Como as atividades de pesquisa s&o vinculadas com

0 ensino e quais os impactos correspondentes para o curriculo?
1 2 3

4 5 Pontos
Vinculo Pesquisadores Ocorre interacédo O Programa adota
GP2 Ensino- desenvolvem entre ensino e praticas de
Pesquisa atividades de pesquisa a partir de aproveitamento
pesquisa e docéncia atitudes isoladas de integradas entre
sem articulagéo pesquisadores ensino e pesquisa,
entre si ocorrendo um
alinhamento
estratégico no
desenvolvimento das
atividades

GP3. O Programa responde de forma agil e competente ao buscar a efetivacéo
€ 0 acompanhamento das parcerias, através de convénios e acordos? Existem
parcerias com diferentes segmentos dos setores produtivos, buscando a
inovacdo e a eficiéncia tecnoldgica? O Programa elabora e divulga projetos
voltados para a comunidade? Observa-se interesse da comunidade em
procurar o Programa para o desenvolvimento de projetos? Ocorre a articulagéo
e a troca de interesses?

1 2 3 4 5 Pontos
Parcerias Nao ha parcerias S&o implementados Sao buscadas
GP3 convénios conforme parcerias
as solicitagdes sistematicamente,
atendendo as
demandas da
comunidade

GP4. Como se posiciona o Programa em suas praticas e resultados frente aos
demais programas da mesma area no pais? E comparado aos programas de
nivel internacional? Ocorre um processo sistematico de benchmarking, na
busca e implementacdo das melhores praticas? Quais as medidas tomadas
para melhorar o desempenho dos processos de gestdo e dos processos que
envolvem pesquisa e ensino?
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1 2 3 4 5 Pontos
Exceléncia As atividades sao Existe Obtengao de
GP4 do desenvolvidas acompanhamento informagodes sobre
Programa segundo uma rotina dos processos outros programas
estabelecida pelos institucionais  junto comparando-se
proprios aos pesquisadores; praticas e resultados,
pesquisadores; Alguns permitindo focalizar
Nao ha pesquisadores diferencia¢des e
conhecimento a trazem informacgdes identificar
respeito de outros de outros programas oportunidades para
programas para comparagédo e melhoria da qualidade;
viabilidade de Ocorre benchmarking
implantacao sistematico,

documentado, em
relagdo a concorréncia

e em relagdo aos
padrées classe
mundial do  setor
cientifico

GP5a. Como as decisbes diarias e estratégicas sdo tomadas? As tarefas séo

delegadas a equipe ou a mesma € investida de autonomia (empowerment)?

Neste sentido, quais s&o as habilidades do gestor e a capacidade dos

membros individuais da equipe?
1

2 3 4 5 Pontos
Estilo de Burocratico, muitos Poucos niveis Gestores sdo lideres;
GP5 administra- niveis hierarquicos; hierarquicos; ampla participagao dos
gao Programa  dirigido administradores séo pesquisadores; todos

a (centralmente) pela

alta administragao;
Pouca comunicagéo
entre as areas e 0s
pesquisadores

facilitadores;
pesquisadores
envolvidos em
grupos de trabalho

se sentem valorizados;
existe liberdade para
propor uma nova area
de atuagéo

GP5b. Como os pesquisadores contribuem para a operagédo e o0 processo de
tomada de decisdo? Como € avaliado o sucesso destas contribuicbes? Ocorre
uma gestdo para o uso de multi-competéncias dos pesquisadores para
enfrentar os desafios e exigéncias das demandas estabelecidas? Sé&o
identificadas as capacidades disponiveis na equipe, alocando-as para melhor
atender as necessidades?

1 2 3 4 5 Pontos
Participagao Pouca ou nenhuma Programas Mais de 50% dos
GP5 dos participacéo; participativos de pesquisadores
b pesquisado- Um melhoria; 25 a 50% envolvidos em
res pesquisador/uma dos pesquisadores equipes; acesso aberto
tarefa envolvidos em a administragéo;
grupos de trabalho; Forga de trabalho
Atribuicdes flexiveis, formalmente
mas ampla variagéo capacitada com
nos resultados e qualificagdes flexiveis;
niveis de grupos de trabalho
qualificagcdo formal auténomos

GP5c. Como os problemas sao tratados? Os pesquisadores trabalham em
conjunto para encontrar as causas e solugdes para os problemas ou deixam os
mesmos chegarem a Coordenacao? Existe uma postura de buscar as causas e
revisar procedimentos para evitar que novas falhas ocorram?
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1 2 3 4 5 Pontos

Capacidade Apagar incéndio, Sistema para Os problemas sao

Gp5 Para resolver confuséo, reconhecimento de vistos como

problemas indicagao e falhas e solugdo de oportunidades para
penalizagdo  de problemas; énfase melhorias;

culpados nas falhas de pesquisadores séo

processo € nao nas incentivados para

pessoas; trabalho corregdo; capacitados

em grupo e autorizados para

resolver problemas na

medida em que
ocorrem

GP6. Sao elaboradas normas e manuais de processos e procedimentos e
reelaboradas sistematicamente, visando adequa-las as novas legislagdes e/ou
as demandas exigidas? Ocorre a padronizagdo dos procedimentos
administrativos aliados a execucao das atividades em tempo habil e com
qualidade pela Secretaria? Como é avaliado o atendimento e o respectivo grau
de satisfacao de clientes internos e externos ao Programa?

1 2 3 4 5 Pontos
Normas e Nao ha normas Sao elaborados Sao  criteriosamente
GP6 Manuais, ou manuais manuais especificos elaboradas normas e
Processos internos; quando constatadas manuais e
Nao ha forma de demandas ou constantemente
atendimento necessidades; atualizados;
regulamentado Atendimento busca Pesquisas sobre
ser eficiente atendimento e grau de
satisfagdo fazem parte
da estrutura do
Programa

GP7. O Programa é mantido exclusivamente com recursos publicos? Existe
alguma outra mantenedora? Existe uma politica do Programa para a captagéo
de recursos financeiros externamente e investir internamente no
desenvolvimento de pesquisas? O Programa aloca recursos de forma a
possibilitar boa infra-estrutura e um bom programa de capacitagao de recursos
humanos? Existem recursos disponiveis para participacdo em eventos
nacionais e internacionais?

1 2 3 4 5 Pontos
Investimentos (6] Programa é O Programa tem Os recursos do
GP7 custeado apenas orcamento Programa séo
por recursos dos governamental e provenientes de 6rgao
contribuintes; fundagéo; as governamental e de
Sao alocados atividades de prestagdo de servigos;
recursos apenas extensao séo existe planejamento da
para manter a infra- iniciativas dos extensdo; existe a
estrutura pesquisadores; busca pelo
Sao alocados estabelecimento de
recursos para convénios com
investir na infra- terceiros;

estrutura e O Programa
capacitacédo estabelece diretrizes e
metas voltadas para a
alocagdo de recursos

necessarios
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GP8a. O Programa possui espacos fisicos e equipamentos adequados para o
desenvolvimento das atividades relacionadas a administracdo, ao ensino e a
pesquisa? O planejamento orcamentario € compativel com as necessidades?
Existe suficiéncia de recursos para obras, para aquisicdo, instalacdo e
manutencdo de equipamentos? Os laboratdrios e seus equipamentos sao
constantemente atualizados tecnologicamente para atender adequadamente as
atividades de pesquisa e ensino?

1 2 3 4 5 Pontos
Atuali Laboratodrios séo Novos Atualizagao é
GPS8 zagao precarios; Existem equipamentos  séo constante e
a Tecnoldgica e servidores adquiridos conforme corresponde aos
Manutengéo responsaveis pela a disponibilidade avangos cientifico-
manutengéo financeira do tecnoldgicos;
corretiva em Programa; Existe um programa
sistemas: elétrico e Os servidores dao estruturado de
civil; manutencéo manutengao
corretiva e preventiva e corretiva;
preventiva nos a dependéncia com
sistemas civil e empresas prestadoras
elétrico; existe de servigos é de 10%;
dependéncia com existe disque
empresas manutengéo
prestadoras de
servicos

GP8b. A disposicao (lay-out) e a ergonomia de ambientes, equipamentos e

mobiliarios esta em consonancia com os padrées da ABNT?
1 2 3 4 5

Pontos

Disposicao e

ergonomia
das
instalagoes
GP8
b

Ambientes
académicos e
administrativos
misturados; salas de

aula isoladas dos
laboratérios; o)
publico externo
transita por toda a
Instituigao;

ambientes

académicos e

administrativos
padronizados;

O Programa ainda
ndo tem planejado
0s ambientes
segundo padrdes de
ergonomia

Ambientes
académicos e
administrativos
separados; o publico

externo transita
apenas pelos
ambientes
administrativos; a
configuragéo dos
ambientes esta
voltada as
sugestdes dos
pesquisadores;

Os ambientes
possuem boa
ventilagao e
iluminacao; Sao
atendidas as
solicitagdes de

novos mobiliarios

Ambientes académicos
organizados segundo
a missao do Programa
e as suas atividades
fins; existe recepgao
para atender o publico
externo; o  publico
externo ndo transita
nas dependéncias do

Programa;

Ha planejamento
ergonémico dos
ambientes visando
atender, por
exceléncia, as

atividades meio e fim

GP8c. Ja existe uma cultura ecolégica de conservagdo do meio ambiente, com

coleta seletiva de residuos, economia de energia e agua?
3

GP8 Meio
¢ Ambiente

1

2

4

5

Pontos

Nao existe
preocupacao
ambiental

O lixo é separado

Existe programa de coleta e

e coletado reciclagem do lixo, de
adequadamente tratamento dos poluentes e de
prevengao de riscos
ambientais;
E adotado programa de

conservagao de

energia

elétrica e uso racional de agua
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A GESTAO DA INFORMAGAO

GI1. Existe um sistema estruturado para a coleta e disseminacdo de dados e
informacgdes? Ocorre disseminacdo de informacdes entre as diferentes areas
de concentragdo do Programa? Os sistemas de informacéo disponibilizados
sdao eficientes, atuais e nao apresentam problemas ou dados
incorretos/incompletos? Uma comunicagao flui tipicamente em trés dire¢des: de
cima para baixo, de baixo para cima e horizontalmente. O Programa estabelece
canal de comunicacédo formal e informal nas trés diregcbes? Que mecanismos
sao utilizados?

1 2 3 4 5 Pontos
Comunicagao A comunicagdo se Existe érgao Existe érgéo
G desenvolve através responsavel de responsavel pela
da interagcdo entre comunicacgao interna estratégia de
murais e servidores; e externa; os comunicagédo nas trés
Néao realiza pesquisadores diregoes;
levantamento e encaminham as O banco de dados esta
armazenamento de mensagens para disponivel aos
dados divulgagéo; pesquisadores e
Tem banco de alunos
dados, porém o
acesso é restrito

Gl2. Os alunos e docentes tém disponivel site que ofereca todas as
informagbes académicas necessarias para o desenvolvimento de suas
atividades? Como sao selecionadas e disponibilizadas estas informagdes?
Qual o percentual ou volume de consultas efetuadas pelos docentes e
discentes?

1 2 3 4 5 Pontos

Atualizacao e Nenhum sistema de As informagbes sao As informagdes sao

GI2 disponibi- informagao instalado disponibilizadas aos selecionadas,
lizacao de pesquisadores  de disponibilizadas e
Informagées modo geral atualizadas por setor

de pesquisa;

O site tem um grande
volume de consultas

GI3. O Programa mantém banco de dados atualizado para suprir o processo de
avaliacdo da CAPES? Ocorre levantamento de informag¢des complementares

junto ao Programa, visando elucidar possiveis lacunas ou incorregdes
observadas na base de dados da CAPES?
1 2 3 4 5 Pontos
Avaliagcao da Os dados Os dados séo Possui sistema digital

GI3 CAPES disponiveis sdo coletados e de coleta de dados,
buscados  quando organizados em que sdo organizados e
da solicitagdo da tempo habil confrontados para sua
CAPES validagéo

Gl4. Ha sistemas para coleta de dados com planejamento e disponibilidade das
informagdes? Estes processos s&o geridos automaticamente ou dependem da
capacidade e vontade dos individuos? Os dados sao aceitos e usados como
base para tomada de decisdes pelo Programa, ou necessitam de verificacdo
manual/visual para sua validagao? Como os sistemas de informacao estao
integrados e sado usados para gerir o Programa de uma maneira pro-ativa?
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Sistema de

Gl4 informacao

1 2 3 4 5 Pontos
Nenhum sistema de Sistema de Utilizado para
informagéo instalado informagéo fornece gerenciamento de

transparéncia de
dados e facilidade
de acesso e analise

médio e longo prazos;
Sistema de informagao
usado para otimizar os
processos e tomadas
de deciséo no
Programa

GI5. O Programa disponibiliza informa¢ées que esclarecem as ofertas
académicas e respectivas linhas de pesquisa? Informagdes que apresentem as
normas e regulamentos do Programa?

Manual do

| pos-
GI5 graduando

3

5

Pontos

1
Os alunos que
ingressam no
Programa séo

apenas matriculados

O Programa faz as

matriculas dos
alunos, levanta o
seu perfil  socio-
econdmico e
disponibiliza  suas
normas

Existe armazenamento
e divulgacdo  dos
dados relevantes junto
ao corpo docente e
discente;

(0] Programa
disponibiliza manual,
em forma virtual ou
fisica, com todas as
informagdes aos
alunos

Gl6. O Programa disponibiliza na Internet toda a produgéao intelectual de forma
atualizada e eficiente?

GlI6 Disseminacio
da producao
intelectual

Gl7a. As

1 2 3 4 5 Pontos
O Programa néao (0] Programa O Programa dispde de
tem  informatizado disponibiliza sistema informatizado
sistema de virtualmente a e atualizado
informagdes da produgédo intelectual mensalmente de toda

produgao intelectual

segundo interesses
dos pesquisadores

a producéo intelectual,
sendo disponibilizada
em seu site na Internet
para download

referéncias

bibliograficas emitidas e necessarias para o

desenvolvimento das atividades académicas sao disponibilizadas na biblioteca
da Instituicdo ou Programa, em volume e atualizagdo do acervo satisfatorios?
Os pesquisadores contribuem com propostas de melhoria do acervo
bibliografico? A biblioteca tem acervo informatizado para consulta on-line? Os
docentes e discentes comparecem com frequéncia a biblioteca?

BIBLIOTECA
Gl7a

1 2 3 4 5 Pontos

Existe biblioteca A Dbiblioteca tem A biblioteca esta
com acervo acervo catalogado e conectada a Internet;
bibliografico; os informatizado; existe 0os pesquisadores e
servidores da consulta aos alunos podem utilizar
biblioteca fazem os pesquisadores para consultas on-line;
pedidos para aquisicao acervo diversificado;
compra; nao esta planejamento na
informatizada aquisicado
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GI7b. O Programa disponibiliza recursos reprograficos para os pesquisadores
estruturarem seus proprios materiais didaticos? Existe algum tipo de
padronizacao interna segundo normas da ABNT, para a elaboragdo destes
materiais? Os materiais sao disponibilizados aos alunos ou apenas sao

recursos para os professores desenvolverem suas atividades?
1 2 3 4 5

Pontos

REPROGRAFI A

Gl7 A
b

Instituicdo  néo
tem estrutura de
reprografia;

reproduz apenas
provas e listas de
exercicios;

Os professores
elaboram os seus
materiais didaticos e
providenciam a
reprodugéo

Existe estrutura para
reprodugao de
provas, apostilas e
listas de exercicios
para os professores;
70% do material de

expediente

administrativo é
terceirizado; existe
reprodugao

terceirizada e
localizada aos
alunos; Existem
grupos de
professores que
elaboram seus
materiais didaticos;
existem algumas
recomendagbes de
como elaborar o

material didatico

O setor de reprografia
reproduz todo o

material académico;
90% do material
administrativo é
reproduzido na
instituicao; existe
confecgdo de livros;
existe reprodugéo
terceirizada e

descentralizada aos
alunos;

O Programa  tem
definido uma
sistematica
organizacional para a
elaboragdo de material
didatico; ocorrem
reunides anuais para
rever e estruturar os
materiais didaticos

GI8. O Programa mantém estrutura de apoio aos pesquisadores para a

realizac&o de eventos de divulgacao cientifica?
1 2 3 4 5

Pontos

Promogao de Nao existe estrutura Os eventos sédo O Programa mantém

apoio aos apoiados pelo uma completa

GI8 eventos de

pesquisadores  na

Programa em

estrutura de apoio para

organizagao de conformidade com a a organizagao e

eventos disponibilidade de realizagdo de eventos
recursos e o] de divulgacao
interesse dos cientifica

pesquisadores
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