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RESUMO

A dissertacdo tem como tema a politica de avaliagdo da educacdo superior proposta
pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacédo Superior (SINAES), com énfase na
atuacdo da Comissao Propria de Avaliacdo (CPA). O estudo é de grande importancia,
pois a CPA se apresenta como um novo e importante componente das praticas atuais
de avaliagdo das Instituicbes de Educacao Superior (IES). O desenvolvimento da
investigacdo pauta-se pelo seguinte questionamento: o0 processo de auto-avaliagéo
desencadeado pela CPA realmente propicia a melhoria continua da qualidade
institucional ou funciona como instancia de legitimacdo apenas formal da politica de
avaliagdo? Possui como objetivo geral analisar as implicacdes da auto-avaliagao
institucional na efetivacdo da politica de avaliacdo, segundo o posicionamento dos
integrantes da CPA. A pesquisa orienta-se a partir de uma abordagem qualitativa com
informag0des coletadas por entrevistas estruturadas, busca-se relacionar as concepgoes
gue os integrantes da CPA possuem a respeito do processo de avaliacdo. A reflexdo se
pauta na fundamentacdo tedrica do trabalho que se desenvolve abordando as
modificacdes das politicas publicas para a educacdo promovidas pelo Estado frente as
influéncias do liberalismo de mercado; posiciona-se no ambiente nacional e trata-se das
politicas para a educacgdo superior, desdobrando a questdo da avaliagdo da qualidade
da educagdo sendo enfatizada a mais recente metodologia criada pelo SINAES.
Discute-se algumas consideracfes da avaliacdo e da qualidade no ambiente
educacional. Por fim busca levantar os posicionamentos dos integrantes e analisa as
informagbes coletadas mediante um estudo de campo de onze IES de Curitiba. A
analise da pesquisa de campo resultou nas seguintes conclusdes: a) apesar da todas as
IES possuirem individuos representantes de toda a comunidade académica, s&o
relatados problemas de participagdo na maioria dos segmentos; b) a eleicdo dos
integrantes da CPA n&o ocorre de maneira democratica; ¢) a instituicdo do processo de
avaliacdo so6 foi realizada apd6s a determinacdo normativa (em 82% das IES); d) as
dimensdes avaliadas concentram-se em dois tipos: em relacdo ao professor e dos
servicos e instalacdes; e) a avaliagdo ndo levanta a opinido da comunidade externa em
55% das IES, do mesmo modo ocorre com o0s técnico-administrativos (45%); f) 36%
dizem ndo acompanhar os resultados da avaliacdo externa; 54% desconheciam o CPC
(recente indicador do MEC). Destaca-se que todos os entrevistados sdo docentes e que
82% sao mestres ou doutores, assim como 82% sao presidentes, porém as fungcbes da
avaliagao definidas pelos entrevistados aproximaram-se da concepg¢ao positivista (82%).
Os principais autores que subsidiaram o estudo foram: Bandeira (2005), Barreyro e
Rothen (2003), Batista (1994), Bittencourt (2008), Bobbio (2002), Briani (2000), Brunet
(1997), Catani e Oliveira (2002), Chaui (2001, 2003), Coelho (2005), Cunha (2007), Cury
(1997, 2007), Dias Sobrinho (1995a, 1995b, 1998, 2002a, 2002b), Favero (2004, 2006),
Fernandes (2008), Fonseca (1992), Gentili (2005), Ghiraldelli Junior (2006), Gisi (2003),
Gounet (1999), Harvey (2002), Hobsbawn (1995), Jackson (2005), Leite(2005), Macedo
(2005), Machado (2001), Martins (2002), Mendonca (2000), Morais (2002), Morosini
(1997), Padros (2003), Pereira (2001), Pochmann (2004), Ristoff (1995, 1997, 2003),
Romanelli (2007), Rothen (2006, 2008), Santos (2005), Sguissardi (2003, 2006a,
2006b), Silva e Eyng (2007), Siqueira (2004), Veiga (2007), Verhine e Dantas (2005),
Yarzabal (2002), Zainko e Coelho (2005). Ainda foram usados os documentos da
ANDES (2003), da CEA (2007), da CNRES (1985), da CONAES (2004) e do INEP
(20044a, 2004b, 2006a, 2006b, 2007, 2008a, 2008b, 2008c).

Palavras-chave: Politicas Educacionais, Avaliacdo da Qualidade, Educacéo Superior,
Auto-Avaliacdo, Comisséo Propria de Avaliagdo — CPA.



ABSTRACT

The subject of this dissertation is the higher education assessment policy proposed by the
‘Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior —SINAES’ (National System for the
Assessment of Higher Education) focusing the performance of the ‘Comissdo Propria de
Avaliacdo — CPA’ (Evaluation Committee). This study is very important because the
Evaluation Committee is a new and important tool for the current evaluation practices of the
‘Instituicdes de Educacdo Superior — IES’ (Higher Education Institutions). The development
of this research is grounded on the following questions: does the self-evaluation process
triggered by the Evaluation Committees actually enable the continuous improvement of the
institutional quality or does it work solely as a formal means of legitimizing the assessment
policy? Does it have as a general purpose the analysis of the implications of institutional self-
evaluation for the evaluation policy according to the Evaluation Committee members’ point of
view? The research follows a qualitative approach with data collected through structured
interviews aiming to enlist the conceptions that the Evaluation Committee members have on
the evaluation process. The reflection is based on the theoretical principles of this paper
which develops itself approaching the changes underwent by public policies promoted by the
Administration under the influences of market liberalism; it deals with the domestic
environment and focus the policies for higher education, unfolding the issue of the
assessment of the education quality emphasizing the latest methodology created by the
National System for the Assessment of Higher Education. Some considerations concerning
evaluation and the quality of the educational environment are discussed in this work. Lastly,
this paper seeks to establish the members’ stance on this matter and it analyzes the data
collected through a field study encompassing eleven Higher Education Institutions of
Curitiba. The analysis of the field survey resulted in the following conclusions: a)
notwithstanding the fact that the Higher Education Institutions have individuals representing
the entirety of the academic community, participation problems in the majority of the
segments have been reported; b) the election of the Evaluation Committee members does
not occur in a democratic fashion; c) the establishment of the evaluation process took place
only after specific ruling (in 82% of the Higher Education Institutions); d) the evaluated
dimensions are centered in two types: anent the teacher and the services and facilities; e)
the evaluation does not consider the opinion of the outer community in 55% of Higher
Education Institutions, the same occurs with technicians and administrative personnel (45%);
f) 36% report that they do not follow the results concerning external evaluation; 54% did not
know about the CPC (a recent index settled by the Ministry of Education and Culture). All of
the interviewed subjects are teachers — and 82% are professors or doctors, as well as 82%
are presidents — but the evaluation functions as defined by them approximated the positivist
conception (82%). The main scholars referred to for this paper were: Bandeira (2005),
Barreyro and Rothen (2003), Batista (1994), Bittencourt (2008), Bobbio (2002), Briani (2000),
Brunet (1997), Catani and Oliveira (2002), Chaui (2001, 2003), Coelho (2005), Cunha
(2007), Cury (1997, 2007), Dias Sobrinho (1995a, 1995b, 1998, 2002a, 2002b), Favero
(2004, 2006), Fernandes (2008), Fonseca (1992), Gentili (2005), Ghiraldelli Janior (2006),
Gisi (2003), Gounet (1999), Harvey (2002), Hobsbawn (1995), Jackson (2005), Leite (2005),
Macedo (2005), Machado (2001), Martins (2002), Mendoncga (2000), Morais (2002), Morosini
(1997), Padros (2003), Pereira (2001), Pochmann (2004), Ristoff (1995, 1997, 2003),
Romanelli (2007), Rothen (2006, 2008), Santos (2005), Sguissardi (2003, 2006a, 2006b),
Silva and Eyng (2007), Siqueira (2004), Veiga (2007), Verhine e Dantas (2005), Yarzabal
(2002), Zainko and Coelho (2005). The following documents were also used: ANDES (2003),
CEA (2007), CNRES (1985), CONAES (2004) and INEP (2004a, 2004b, 2006a, 2006Db,
2007, 2008a, 2008b, 2008c).

Key Words: Educational Policies, Quality Assessment, Higher Education, Self-Evaluation,
Evaluation Committee — CPA.
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1 INTRODUCAO

A avaliacdo da educacéo requer significativa atencdo do campo académico e
governamental, principalmente pelas suas caracteristicas politica e social. S&o
diversos os estudos realizados por meio de processos avaliativos pelos Estados
contemporéneos, que visam conferir a qualidade da educacdo. Paises com
governos democraticos como os EUA, Franca, Inglaterra, Portugal, Espanha,
Argentina, Chile, México e outros, possuem um modelo de avaliacdo implantado
pelo Estado. Organismos internacionais com interesses multilaterais apresentam
uma grande quantidade de informac6es a respeito do assunto.?

A importancia politica e relevancia social da educacdo a faz ser
compreendida como um bem publico e direito de todos os cidad&os.® Neste sentido
a Declaracdo Universal dos Direitos do Homem é um marco histérico. No tratado a
educacgdo é entendida como meio para desenvolvimento do ser humano, e ainda,

esta normativa destaca a importancia da qualidade educacional como efetivo direito:

sem uma educacéo suficiente e de qualidade, restringe-se acentuadamente
o direito a receber informacdes e opinides e difundi-las sem limitacdo de
fronteiras, por qualquer meio de expressao (artigo XIX); torna-se impossivel
a adequada satisfacdo dos direitos econdmicos, sociais e culturais,
indispenséaveis para a dignidade e o livre desenvolvimento da personalidade
(artigo XXII); limita-se o direito ao trabalho em condi¢Bes equitativas e
satisfatdrias (artigo XXIIl). Corta-se o direito a participar na vida cultural, a
gozar das artes e a participar no progresso cientifico e nos beneficios que
dele resultem (artigo XXVII); e, em geral, faz-se dificil ou impossivel
desfrutar dos direitos humanos e da cidadania e contribuir a que outros
também o fagam, pois uma pessoa ndo educada é totalmente incapaz de
cumprir cabalmente com seus deveres, bem como desfrutar plenamente de
seus direitos (GORCZEVSKI, 2005. p. 1291).

A avaliacdo da educacgdo se desenvolveu de diferentes maneiras em cada

% Destaca-se os estudos de: AVERBUG, Marcello. Implantacéo da Estratégia do BID no
Brasil: 1994 — 2002 . Washington: Abril, 2003. E ainda: BARROS, Flavia Lessa de. Accountability de
agéncias financeiras de cooperacdo multilateral : Os casos do Banco Mundial e do Banco
Interamericano de Desenvolvimento e seus desdobramentos no Brasil. Uma contribuicdo para a
reflexdo critica sobre a democracia na ordem global. Instituto de Pesquisa e Assessoria sobre
Desenvolvimento e Globalizagéo Trabalho realizado para a Action Aid — Brasil. Brasilia: Marco, 2006.

® cf.. ZAINKO Maria Amélia Sabbag. Educacdo superior como bem publico: projeto
estratégico para o estado. Revista Dialogo Educacional , Curitiba, v. 3, n.7, p. 219-220, set./dez.
2002.
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localidade obedecendo a organizagdo de cada pais, em geral entendendo a
educagdo como um direito social e por isso, uma atividade de interesse publico.
Compreendida por este viés politico-social é que a avaliacdo da qualidade da
educacao foi desenvolvida pelos poderes legislativo e administrativo dos Estados.

No Brasil o direito a educacdo é consagrado em termos formais na
Constituicdo de 1988. A qualidade da educagédo é citada em quatro momentos: (1)
toda educacéo sera prestada com o principio de garantia do padrdo de qualidade
(artigo 206); (2) a avaliacdo da qualidade sera efetivada pelo poder publico — Estado
(artigo 209); (3) um padrao minimo de qualidade do ensino sera equalizado por um
sistema federal de ensino (artigo 211); (4) o plano nacional da educacao deve
conduzir a melhoria da qualidade do ensino (artigo 212). Por conseqiiéncia, os
documentos editados pelo legislativo (infra-constitucional) positivam a garantia da
qualidade da educacdo, como se pode observar nos principios e fins da educacéo
nacional da LDB (que reforcam os principios da Constituicdo), e ainda, o seu artigo
70, ao prever estudos e pesquisas com a finalidade de melhoria da qualidade e
expansao do ensino.

As politicas publicas de avaliacdo da qualidade sdo motivadas
principalmente pelo consenso em torno da necessidade de se equalizar um padrao
minimo de melhoramento para o setor. No Brasil, assim como na maioria dos paises
ocidentais, a funcéo de avaliar e regular a prestacdo do servico publico de educacédo
é atribuida ao Estado. Por sua vez os estabelecimentos de ensino sao instituicdes
sociais, com atribuicdes definidas e precisas (fazer ciéncia; produzir conhecimentos
tedricos e préaticos). Porém, em tempos atuais, nenhuma caracterizacdo das suas
funcdes parece ser mais adequada do que a promoc¢ao da formacdo humana, ou
seja, a formacdo do cidaddo, a construcdo de cidadania e, consequentemente,
contribuicdo com o desenvolvimento da sociedade.

As Instituicdes de Educacéo Superior (IES) se apresentam cada vez mais
carentes de recursos (as publicas principalmente), embora simultaneamente sejam
chamadas para participar mais ativamente das agudas caréncias dos setores sociais
e econdmicos, principalmente na América Latina. Esta situacdo exige uma nova
postura de gestdo e planejamento, mais pré-ativa, visando a propria sobrevivéncia

da IES. “Este cenario produz as condi¢cdes de emergéncia de questionamentos a
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respeito da produtividade e da eficiéncia das instituicbes de educacgao superior, e
entdo, a urgéncia e as bases de um determinado modelo de avaliacdo” (DIAS
SOBRINHO, 2000, p. 184).

A natureza politica e social ndo se separa da avaliagdo, pois 0
estabelecimento educacional é considerado uma instituicdo social e com funcdes

publicas (do ponto de vista de seu funcionamento e de sua natureza). A avaliagao:

deve ser um processo socialmente organizado e promovido por atores
sociais com legitimidade e competéncia técnica, ética e politica
institucionalmente conferidas e reconhecidas. Esses atores sociais agem
com instrumentos, objetivos, critérios e metodologias construidos também
socialmente e tornados publicos. Os principais momentos dessa avaliagao
institucional s&o: (a) constituicho dos agentes ou sujeitos pessoais
comprometidos com o processo de (b) constituicdo do objeto e
correlativamente dos objetivos, (c) estabelecimento dos critérios, normas,
metodologia e instrumentos que implicam na (d) producdo dos juizos de
valor e dos dispositivos para a transformacdo das realidades avaliativas
(DIAS SOBRINHO, 2000, p. 114).

Com este intuito, desde 2004 o Brasil vem implantando um novo modelo de
politica de avaliagdo para educacgdo superior inspirado na antiga proposta do
PAIUB* o SINAES (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior), criado
por lei (Lei n°® 10.861, de 14 de abril de 2004). Todavia existem muitos focos de
resisténcia a implantacdo da nova sistemética, principalmente por causa da ma
experiéncia vivenciada no passado, que foi voltada para a avaliacdo de produto ou
resultado, em razdo do que permanece uma forte polémica, que ndo tende a ser
esgotada em curto espagco de tempo. E possivel, contudo, identificar uma real
inovagdo na politica atual quando verificado o seu carater sistematico, que engloba
diversos instrumentos para promover o respectivo processo avaliativo.

Nestes termos a Lei garante que o SINAES finalidade melhorar a qualidade

da educacéo brasileira. No seu primeiro artigo assim esta destacado:

* BOTH, Ivo José; et al. Avaliacdo Institucional vista & Melhoria da Qualidade Universitaria:
resgate de uma primeira experiéncia avaliativa (1994-1995). Publicatio UEPG , Ciéncias Humanas, v.
8, p. 79-96, 2000.
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Art. 1° Fica instituido o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior - SINAES, com o objetivo de assegurar processo nacional de
avaliacdo das instituicdes de educacéo superior, dos cursos de graduacao e
do desempenho académico de seus estudantes, nos termos do art. 9°, VI,
VIl e IX, da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

§ 1° O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educagéo
superior, a orientacdo da expansao da sua oferta, 0 aumento permanente
da sua eficicia institucional e efetividade académica e social e,
especialmente, a promocdo do aprofundamento dos compromissos e
responsabilidades sociais das instituices de educac¢éo superior, por meio
da valorizagdo de sua missdo publica, da promocdo dos valores
democraticos, do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacédo da
autonomia e da identidade institucional (Lei n. 10.861).

O sistema deve ser estruturar uma politica de avaliagdo conforme segue:

Art. 2° O SINAES, ao promover a avaliacdo de instituices, de cursos e de
desempenho dos estudantes, devera assegurar:

| - avaliacdo institucional, interna e externa, contemplando a analise global e
integrada das dimensfes, estruturas, relagBes, compromisso social,
atividades, finalidades e responsabilidades sociais das instituicdes de
educacéo superior e de seus cursos;

Il - o carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos
processos avaliativos;

Il - o respeito a identidade e a diversidade de instituicdes e de cursos;

IV - a participacdo do corpo discente, docente e técnico administrativo das
instituicbes de educacéo superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representacoes.

Paragrafo Unico. Os resultados da avaliacdo referida no caput deste artigo
constituirdo referencial basico dos processos de regulacéo e supervisdo da
educacédo superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovacao
de credenciamento de instituicbes de educacéo superior, a autorizagéo, o
reconhecimento e a renovacao de reconhecimento de cursos de graduacao
(Lei n. 10.861).

Do ponto de vista operacional, o redesenho da politica promovido pelo
SINAES propdem a criacdo de novos 6rgaos avaliativos dentre os quais destaca-se
a Comisséao Propria de Avaliacdo (CPA), a ser instituida no ambito interno das IES,

segundo, ainda, os termos do artigo 11 da referida lei:

Art. 11. Cada instituicdo de ensino superior, publica ou privada, constituira
Comissao Propria de Avaliagdo - CPA, no prazo de 60 (sessenta) dias, a
contar da publicacdo desta Lei, com as atribuicdbes de conducdo dos
processos de avaliacdo internos da instituicdo, de sistematizacdo e de
prestacdo das informac@es solicitadas pelo INEP, obedecidas as seguintes
diretrizes:

| - constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino
superior, ou por previsao no seu proprio estatuto ou regimento, assegurada
a participacdo de todos os segmentos da comunidade universitaria e da
sociedade civil organizada, e vedada a composi¢do que privilegie a maioria
absoluta de um dos segmentos;
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Il - atuagdo autdnoma em relagao a conselhos e demais érgéos colegiados
existentes na instituicdo de educacao superior (artigo 11 da Lei n. 10.861).

Como parte do novo sistema criado, a CPA representa em termos organicos
e funcionais a tentativa de implantagéo, por parte do Estado, de uma peculiar politica
de avaliacdo, agora voltada de forma mais eficaz para o universo especifico da IES
avaliada, no sentido de promover uma cultura de avaliagdo. Desse modo, a

Comisséo Especial de Avaliacdo (CEA) na sua proposta assim descreve:

O foco principal dos processos avaliativos sdo as IES, exceto para 0s casos
de instituicbes que s6 possuam um curso. A avaliagdo aqui priorizada é a
institucional, sob trés aspectos:

a) o objeto de analise é o conjunto de dimens0es, estruturas, relagdes,
atividades, fungbes e finalidades de uma IES; dentre outros aspectos,
ensino, pesquisa, extensdo, administracdo, responsabilidade e
compromissos sociais, formacéo, etc;

b) os sujeitos da avaliacdo sdo os conjuntos de professores, estudantes,
funcionarios e membros da comunidade externa, especialmente convidados
ou designados; e

C) 0s processos avaliativos seguem 0s procedimentos institucionais e se
utilizam da infra-estrutura da propria instituicao (CEA, 2007, p. 99-100).

Todavia, a tentativa de implantacdo deste plano esbarra nas perenes
dificuldades praticas de ado¢do de um sistema avaliativo realmente excelente para a
IES, e na medida do possivel consensual, de avaliacdo dos aspectos qualitativos da
educacdo. Mesmo a legislacdo regulamentar da matéria sendo recente ja é possivel
ser percebida um significativo descompasso entre as esferas do “ser” e do “dever
ser” em termos de melhoria da qualidade educacional, pois a mera determinacéo
normativa (o dever ser) nem sempre promove uma efetiva realizacdo das diretrizes
estabelecidas (o ser).”

Cabe salientar que € responsabilidade da CPA administrar o processo de
avaliacao institucional no ambito da IES, que se constitui pela avaliagdo externa,
avaliacao interna (auto-avaliagdo) e meta-avaliacdo (re-avaliagcdo). Os trés lados

deste triangulo ocorrem em momentos distintos do tempo e complementam-se

® A proposta do trabalho se insere na esfera do “ser”, ou seja, verificar se as IES cumprem
com o “dever ser”; notadamente as normas implementadas pela politica de avaliacdo superior. Ver
Carlos Ari Sundfeld (2001, p.123-126).
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quando a avaliagdo passa a ser considerada como um ciclo. Deste modo a
avaliacdo interna tem a finalidade de fornecer subsidios para a avaliagdo externa,
que por sua vez alimenta 0S NOVOS processos internos ou externos, ou seja, a meta-
avaliacao.

A CPA precisa estar capacitada para compreender a complexidade da
avaliagdo como um mecanismo sistémico, continuo, criterioso e com a finalidade de
integrar toda a comunidade académica democraticamente. Para isso torna-se
necessario o desenvolvimento de uma adequada capacidade para planejar,
implementar acdes de levantamento de dados, analisar as informacdes, realizar um
balanco critico, e emitir relatorios parciais e finais, além de divulgar estas
informacgdes da IES como um todo. Sendo assim, a avaliagcdo se apresenta como
uma ferramenta para gestao e controle dos rumos da instituicdo e da politica publica
educacional e em qualquer desvio, as informagfes subsidiardo a tomada de
decis@es corrigindo ou aperfeicoando o sistema.

Dias Sobrinho (2000) salienta que a avaliagdo ndo se esgota em nenhum
resumo de dados internos ou externos, nem em uma unica e isolada analise, pois
“deve ser dindmica a prospectiva, continua e aberta, como a realidade que ela quer
compreender e transformar” (2000, p. 128). E preciso compreender que a avaliacdo
proporciona o aprimoramento da instituicdo. Nestes termos, o projeto de avaliacao
institucional se configura como estratégia na gestdo da producdo académica que
almeje a conquista de uma maior autonomia com vistas a constru¢cdo de um projeto
emancipatoério e de aprimoramento da sua identidade.

A CPA se apresenta como um novo e importante agente integrante das
praticas avaliativas na educacdo superior brasileira, pois atua diretamente nos
rumos das politicas educacionais e da propria IES. No SINAES a CPA é
compreendida como um 6rgdo de adaptagcdo a realidade Unica de cada uma das
instituicées. Assim, qualquer apontamento falho da comisséo pode levar a instituicao
ao atraso ou até mesmo comprometer a pertinéncia da propria viabilidade

institucional.
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Por estes motivos, parece ndo somente oportuno, mas absolutamente
adequado, propor um estudo aprofundado sobre a efetividade da CPA, que pode
tornar-se um legitimo mecanismo de alocacéo de eficiéncia adaptativa® aplicada as
mudancas da sociedade, com vistas a melhoria continua da qualidade da educacéo,
ou pode tornar-se um conservador instrumento de legitimacao apenas formal das
politicas publicas de avaliagéo.

Existem muitos problemas no entorno das IES e das CPA, desde a sua
composicao até as suas atribuicOes, especialmente porque, em geral, ha uma ma
compreensao do processo de avaliativo, muitas vezes por conta de equivocadas
experiéncias ocorridas no passado (maior exemplo € o Exame Nacional dos Cursos
— Provao; Lei 9.131, de 24 de novembro de 1995), ou até mesmo, da incongruente
transposicao de conceitos tipicos da administracdo cientifica para a educacao.

Desse modo, torna-se necessario o estudo problematizado da organizacgéo,
das funcoes e, notadamente da efetividade da CPA como uma adequada instancia
avaliativa, dentro da proposta de incrementacédo continua da qualidade da educacéo
superior brasileira.

Ademais, é necessario destacar a importancia do estudo especifico do tema
proposto, qual seja, “Politica de Avaliacdo da Educacdo Superior no Brasil: a
efetividade da auto-avaliagdo institucional no ambito do SINAES”. Ressalta-se que
como parte do programa instituido pelo SINAES, a fundacédo obrigatoria da CPA
representa em termos organicos e funcionais a tentativa de implantacédo, por parte
do Estado, de uma politica educacional voltada tanto para os aspectos quantitativos
quanto aos qualitativos (esta uUltima, uma novidade em termos de normatizacao
publica). Mesmo assim acredita-se que existem focos de resisténcia a nova
sistematica, notadamente por parte das IES privadas e, em alguns casos, dos
proprios alunos. Esta resisténcia acaba retratando uma forte polémica, que néo

tende a ser reduzida em curto espaco de tempo.

® Termo utilizado para referir-se a 6tima capacidade promover mudangas adaptativas.
(GABARDO, 2002, p. 30). Referindo exclusivamente ao setor educacional. Trigueiro (2004, p. 16)
defende que: “a busca da qualidade é vetor principal vetor das transformacdes na vida académica
contemporanea. E em relacdo a essa premissa que se dirige o esforco adaptativo da instituicio ao
seu ambiente externo e aos novos desafios percebidos internamente”.
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Neste contexto, assume-se como objeto da pesquisa a politica de avaliagéo
institucional, com énfase na atuacdo das CPA no ambito interno das IES. Guia-se
por meio de estudos bibliograficos e pesquisa de campo, além de serem observados
os documentos oficiais emitidos pelo Estado; destaca-se a proposta para a politica
de avaliagéo realizada pela CEA (2007), a Lei criadora do SINAES (Lei n° 10.861) e
a Diretriz do CONAES (2004).

O SINAES nao é uma politica publica totalmente centralizada no Estado,
pois delega uma série de responsabilidades a CPA. E o processo de avaliacao
interna precisa ser levado em consideracdo para qualquer outro tipo de andlise
externa. Por isso esta peculiaridade é a determinante que garante a legitimidade da
politica de avaliacdo, estabelecendo-se pelo respeito a identidade e a diversidade
das IES atuantes no setor. Isso implica que sua efetividade politica em prol da
gualidade educacional depende primariamente dos agentes internos da IES,
notadamente da gestado do processo avaliativo realizada pela CPA.

N&o se esquecendo de perceber as demais determinantes em torno do
problema toma-se como questdo de pesquisa: “O processo de auto-avaliacao
desencadeado pela CPA propicia a melhoria continua da qualidade institucional e/ou

funciona como instancia de simples legitimacao formal da politica de avaliacdo?”

O objetivo geral da pesquisa é:

Analisar as implicacdes da auto-avaliagao institucional na efetividade da
politica de avaliacdo do SINAES segundo o posicionamento dos membros da CPA.

Os objetivos especificos séo:

descrever 0s posicionamentos que o0s integrantes das CPA possuem de
avaliacao;

analisar os aspectos avaliados na auto-avaliagcdo promovida pelas CPA;

verificar o posicionamento dos integrantes das CPA sobre o conceito preliminar

de curso.
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Apés definidas as balizas centrais da dissertacdo, cabe salientar que o seu
conteudo apresenta-se dividido em quatro partes distintas. A primeira explora a
relacdo entre o Estado e a educacao durante o desenvolvimento do capitalismo no
século XX. Descreve o surgimento do modelo de producéo fordista e toyotista e as
suas influéncias na organizagcdo do Estado e da educacgdo. Acredita-se que este
resgate historico sirva para a compreensdo do berco das politicas publicas de
avaliacdo da educacéo.

A metodologia do trabalho esteve pautada em estudo tedrico bibliografico
pela andlise de uma série de autores; destaca-se como 0s principais: Bandeira
(2005), Barreyro e Rothen (2003), Batista (1994), Bittencourt (2008), Bobbio (2002),
Briani (2000), Brunet (1997), Catani e Oliveira (2002), Chaui (2001, 2003), Coelho
(2005), Cunha (2007), Cury (1997, 2007), Dias Sobrinho (1995a, 1995b, 1998,
2002a, 2002b), Favero (2004, 2006), Fernandes (2008), Fonseca (1992), Gentili
(2005), Ghiraldelli Junior (2006), Gisi (2003), Gounet (1999), Harvey (2002),
Hobsbawn (1995), Jackson (2005), Leite (2005), Macedo (2005), Machado (2001),
Martins (2002), Mendonga (2000), Morais (2002), Morosini (1997), Padrés (2003),
Pereira (2001), Pochmann (2004), Ristoff (1995, 1997, 2003), Romanelli (2007),
Rothen (2006, 2008), Santos (2005), Sguissardi (2003, 2006a, 2006b), Silva e Eyng
(2007), Siqueira (2004), Veiga (2007), Verhine e Dantas (2005), Yarzabal (2002),
Zainko e Coelho (2005). Ainda foram usados os documentos da ANDES (2003), da
CEA (2007), da CNRES (1985), da CONAES (2004) e do INEP (2004a, 2004b,
2006a, 2006b, 2007, 2008a, 2008b, 2008c).

Num segundo momento buscou-se um posicionamento no ambiente
nacional, e tratou-se das politicas para a educacdo superior no Brasil, para assim,
desdobrar nas de avaliacdo da educacdo superior, enfatizando a mais recente
politica criada pelo SINAES. Neste momento ndo se esqueceu de discutir as
consideracOes da avaliacdo e da qualidade no ambiente educacional. Por fim, o
altimo capitulo explicita os aspectos da pesquisa de campo realizada com onze
docentes integrantes de CPA instituidas em diferentes IES de Curitiba. A
metodologia da pesquisa empirica recebeu uma atencgéo especial e esta descrita de
maneira aprofundada no capitulo destinado a analise da pesquisa de campo (item
5.1). Porém destaca-se que a pesquisa foi construida a partir de um viés qualitativo

e de reflexdes analitico-criticas.
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2 O ESTADO, A EDUCACAO E O CAPITALISMO

Este capitulo explora as relacdes do Estado com a educacédo e as mudancas
do capitalismo no século XX. Busca destacar o berco das politicas publicas de
avaliacdo da qualidade na educacéo frente as influéncias do modelo de producédo
fordista e o toyotista. Estrutura-se por meio de uma andlise critico-reflexiva do
contexto histérico das politicas de Estado, especialmente o do Brasil e da América
Latina. Fundamenta-se sob as perspectivas apresentadas pelas referéncias dos
seguintes autores: David Harvey (2002), Enrique Serra Padrés (2000), Eric
Hobsbawn (1995), Idalberto Chiavenato (2000), José Dias Sobrinho (2002a), Jurjo
Torres Santomé (1998), Luiz Alberto Muniz Bandeira (2005), Luiz Carlos Bresser
Pereira (2001), Marcio Pochmamm (2004), Maria Lourdes Gisi (2003), Marilena
Chaui (2003), Norberto Bobbio (2002), Pablo Gentili (2005), Paulo Nogueira Batista
(1994), Thomas Gounet (1999) e Vanilda Paiva (2001).

2.1 ASPECTOS DO MODELO DE PRODUCAO FORDISTA E SUAS
INFLUENCIAS NO ESTADO E NA EDUCACAO

O Estado de bem-estar social é resultado de um contexto histérico
especifico do século XX, trata-se do periodo posterior a Segunda Guerra Mundial
que foi denominada de a Era Ouro, ou os Trinta Anos Gloriosos (HOBSBAWN,
1995). O gue se configurou na ocasido, entre as décadas de 1940 e 1970, foi uma
espantosa expansdo do mundo capitalista decorrente do crescimento econémico
proporcionado pela assimilagdo do modelo fordista na producdo, grande
desenvolvimento social e garantia dos direitos humanos (PADROS, 2003, p. 229).

O fordismo surgiu nos EUA e inicialmente limitava-se a producdo de
automoveis de Henry Ford (1863-1947). Baseava-se nos estudos realizados por
Frederick Winslow Taylor (1856-1915) publicados no livro Administracdo de Oficinas
(1903) e Principios da Administracdo Cientifica (1911). Sinteticamente as idéias de
Taylor estavam fundamentadas em: 1) estudo de tempo e padrdo de producéo; 2)

supervisao funcional; 3) padronizagdo das maquinas, ferramentas, instrumentos e
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materiais; 4) planejamento de tarefas e cargos; 5) tratamento das excecfes aos
padroes esperados; 6) premiacédo de producéo pela execucgao eficiente das tarefas;
7) definicdo de rotinas de trabalho (CHIAVENATO, 2000, p. 52-55).

Quando Ford implantou os principios da administracéo cientifica nas suas
fabricas, os beneficios desta nova racionalidade produtiva logo foram percebidos,
principalmente por meio dos indicadores de tempo, custo, quantidade e lucro. A
montagem de uma unidade foi reduzida para 1h30min e em 1913, j& eram
produzidos 800 carros por dia (GOUNET, 1999, p. 6-7). Destaca-se que
anteriormente se despendia de 12h30mim para que um mecanico isoladamente
montasse de maneira artesanal somente um veiculo. A racionalizagdo da producéo
na linha de montagem padronizou o processo de fabricacdo resultando no consumo
em massa.

Entretanto existia forte resisténcia & alienacdo’ presente nesta nova
racionalidade de producédo observada na especializagdo dos mecanicos que se
acrescentava a crenca disseminada de que a maquina provocava o desemprego do
homem. Para cooptar a mao-de-obra Ford dobrou os salarios e reduziu a jornada de
trabalho, além de determinar uma remuneragcdo minima de cinco dolares por oito
horas de servigo para seus empregados (GOUNET, 1999, p. 8).

Por meio de uma avaliacdo de “boa conduta” os funcionarios recebiam
diversos outros prémios e beneficios, dentre as quais o que mais se destaca foi a
reparticdo de uma parte do controle acionario da Ford Motor Co. entre 0s operarios
da empresa em 1914. Desta forma se inaugurou a produ¢do em massa, pois Ford
conseguiu baixar os precos e dominar o mercado de automéveis no EUA. Em 1926
a empresa ja possuia 88 montadoras, empregava 150 mil pessoas, fabricava dois
milhdes de carros ao ano. Os concorrentes tiveram que se adaptar, copiando o
exemplo, ou decretar faléncia (CHIAVENATO, 2000, p. 67; GOUNET, 1999, p. 8-9).

No ambito mundial a maturidade do fordismo como regime de acumulagéo

s6 foi atingida na década de 1940, implantando-se com maior firmeza na Europa e

" “O uso corrente do termo designa, freqiientemente em forma genérica, uma condigéo
psicossociologica de perda da propria identidade individual ou coletiva, relacionada com uma situacao
negativa de dependéncia e de falta de autonomia” (BOBBIO, 2002, p. 20). Nestes termos a alienagéo
do operario é resultante da sua integracdo na producdo por meio de tarefas executivas
despersonalizadas sem ter nenhum poder de deciséo.
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no Japdao. As politicas de Estado seguiam um idedrio capitalista dentro de esquemas
de integracdo e cooperagdo. O movimento em prol da unido dos Estados
reconhecidos nos tratados de Bruxelas (1949) e de Paris (1951) pode ser observado
hoje tanto na Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte (OTAN), quanto, e
principalmente, na Unido Européia.®

E diante da necessidade de se construir um projeto mundial para garantir a
paz, evitar a crise ou recessao gque se promoveu uma nova configuracdo do papel
Estado, que deveria ficar responsavel pelo equilibrio de poder entre o trabalho e o
capital (HARVEY, 2004, p. 125-131; PADROS, 2003, p. 241).°

O surgimento do Estado de bem-estar social, segundo Hobsbawn (1995, p.
265), é resultante de “uma espécie de casamento entre liberalismo econdémico e
democracia social’. O arcabouco tedrico deste modelo de Estado esta na obra A
teoria geral do emprego, do juro e da moeda, publicada pelo economista britanico
John Maynard Keynes em 1936. “A sua proposta fundamental defendia o estimulo
da demanda e o aumento da producéo, da renda e do emprego através do Estado.
(...) [O poder publico deveria] corrigir os defeitos do mercado objetivando um
capitalismo eficiente” (PADROS, 2003, p. 237).

Um dltimo elemento a destacar para a compreensdo do desenvolvimento
global da sociedade do pés-guerra € a pesquisa cientifica e os avancgos
tecnologicos produzidos. A guerra atingira toda a estrutura produtiva.
Matérias-prima, energia, equipamentos, sistemas de montagem. A
complexidade e o custo das novas tecnologias acentuaram a dependéncia
em relacdo ao grande capital. Por outro lado, a velocidade na aquisi¢do de

® Neste contexto é gue se destaca a criagdo de entes responsaveis por politicas
multilaterais como o Banco Mundial (1944), o Fundo Monetario Internacional (1945) e, principalmente,
a ONU (1945). A concretizagcdo destes entes pode ser verificada no acordo de Bretton Woods que
ocorreu em 1944, encontro que reuniu 44 paises no periodo final da guerra. O Evento possuia como
objetivo garantir a dindmica econdmica, engrenar o funcionando da indudstria, possibilitar o consumo
dos bens e coordenar a reconstrucdo dos Estados. Circunstancias que tornaram o délar a moeda do
comércio mundial, posteriormente resultando na quebra do padrdo ouro no inicio da década de 1970.
Nesta mesma época 51 Estados assinam a Carta para a fundacdo da Organizacdo das Nocgdes
Unidas (ONU), ente multilateral responséavel pela elevacao da discussdo das politicas econémicas e
sociais ao &mbito mundial.

Em 1947 foi inaugurada a Organizacdo Internacional para Padronizagdo (mais
reconhecida pela sigla ISO que significa International Organization for Standardization). A instituicdo
de regras facilitou toda esta dindmica produtiva e ficou famosa pelo sistema de acreditagdo por meio
de auditorias de sistemas de gestdo da qualidade (ISO 9000) e ambiental (ISO 14000). Salienta-se
que mais de 600 mil empresas em todo o mundo, 2 mil sé no Brasil, possuem este tipo de certificado.
No nivel nacional o pograma é gerenciado pelo Comité Brasileiro da Qualidade da Associacdo
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e pelo INMETRO (CB-25, 2003, p. 44).
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novos conhecimentos sucateava rapidamente a producdo ha pouco
desenvolvida (a industria da armas foi o grande exemplo). A sofisticacdo de
algumas plantas industriais reduzia a necessidade de mao-de-obra; a
automatizacdo caracterizou os Ultimos anos do periodo. A corrida espacial,
a energia nuclear, a eletrdnica e a robdtica foram alguns dos novos setores
privilegiados por essa revolucao tecnolégica. A aplicabilidade da ciéncia
passou a ser quase direta. A fisica aprofundou o desenvolvimento da
energia atbmica (os reatores nucleares e a bomba de H nos anos 50); a
astronomia contava, desde 1955, com o primeiro telescépio eletrénico; a
biologia e a quimica desenvolviam a indUstria farmacéutica, os produtos
sintéticos, as transfusdes de sangue e 6rgdos, a produgdo de plastico etc
(PADROS, 2003, p. 238).

O crescimento da economia foi acelerado pela revolucao tecnolégica que
melhorava e multiplicava os produtos, transformando a vida quotidiana no mundo.
Os Estados capitalistas aceitaram a premissa de que esta “economia de empresa
privada” precisava “ser salva de si mesma para sobreviver” (HOBSBAWN, 1995, p.
258-259). Assim sendo o Estado passou a representar fundamental importancia na
dindmica produtiva fordista, pois na medida em que passou a garantir as condi¢coes
necessarias a reproducdo do capital e da forca de trabalho, assumiu a
responsabilidade (sustentado pelo fundo publico acumulado mediante a cobranca de
impostos) pelos custos dos servigos sociais. A interagao do Estado com a economia

faz surgir a “economia mista’. O Estado planejava, racionalizava e orientava a
producdo, comprometia-se com a previdéncia social e garantia o pleno emprego,
afastando o clima de instabilidade. Era o Estado regulador ou de bem-estar social”

(PADROS, 2003, p. 236) que:

1) assumiu as atividades que nao interessavam ao setor privado, mas que
eram globalmente importantes; 2) regulou, mediante mecanismos politicos,
as relacBes econdmicas entre o capital e o trabalho e compensou os efeitos
distributivos do mercado; 3) desempenhou papel econémico, fornecendo
servicos e insumos a baixo custo, financiando a atividade privada,
realizando obras publicas e capacitando a mao de obra; 4) incorporou
mudltiplos programas sociais (PADROS, 2003, p. 250).

Neste modelo o Estado supervisionava a economia por meio de controle
fiscal e monetario, com a finalidade de promover o equilibrio entre a producédo e o
consumo. Evidentemente que as formas de intervencao estatal e desenvolvimento
politico variavam muito entre o0s paises, porém o0 crescimento econdmico e

melhoramento do padréo de vida eram evidentes. Harvey (2004, p. 125-128) aponta
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gue os paises (EUA, Reino Unido, Alemanha Ocidental, Italia) integrantes da
Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) foram os
gue obtiveram os resultados mais expressivos. A intervencao principal dos Estados
consubstanciava-se na supervisdo das forcas do mercado, evitando o desemprego
em massa e uma nova crise, como a de 1929. Hobsbawm (1995, p. 276) descreve

gue as politicas apoiavam-se:

num consenso politico efetivo entre a direita e a esquerda na maioria dos
paises “ocidentais”, tendo a extrema direita facista-ultranacionalista sido
eliminada do cenario politico pela Segunda Guerra Mundial e a extrema
esquerda comunista pela Guerra Fria. Também se baseou em um consenso
tacito ou explicito entre os patrGes e as organizagfes trabalhistas para
manter as reivindicacdes dos trabalhadores dentro de limites que néo
afetassem os lucros, e as perspectivas futuras de lucros suficientemente
altos para justificar os enormes investimentos sem 0s quais o espetacular
crescimento da produtividade da mé&o-de-obra da Era de Ouro ndo poderia
ter ocorrido. Na verdade, nas dezesseis economias de mercado mais
industrializadas o investimento cresceu a uma taxa anual de 4,5%, quase
trés vezes mais rapidamente que durante os anos de 1870 a 1913.

E necessario destacar que este periodo de crescimento econdmico, além de
social, possuia um viés politico, que se acentuou devido a disputa por uma politica
hegemonica realcada pelos EUA (capitalista) e URSS (comunista) durante a Guerra
Fria. Questdes ideoldgicas que ameagcavam o0 capitalismo aceleraram o
desenvolvimento do modelo de bem-estar social e a assimilacdo da producéo
Fordista. Por certo que ndo é possivel afirmar que foi apenas pelo temor da
expansao do comunismo e pelo desenvolvimento da Guerra Fria que propiciou-se o
crescimento do capitalismo, mas sem duvida, esta disputa ideolédgica levou a uma
visdo mais ampla do contexto internacional.

Bom exemplo é o Plano Marshall que traduz o interesse norte-americano em
ajudar economicamente a reconstrucdo da Europa Ocidental arrasada pés-guerra.’®
Seus principais objetivos foram destacados por Padrés (2003, p. 233): “a) reconstruir
a sociedade capitalista global; b) recompor a economia européia; c) integrar o
Ocidente europeu a economia norte-americana; d) adequar a imensa defasagem

entre os doélares e ouro existentes nos EUA e a falta deles entre os aliados

% Trata-se do plano desenvolvido em 1947 pelo secretario de Estado dos EUA para dar
assisténcia politica, econémica e militar aos governos dos paises envolvidos na Segunda Guerra
Mundial com o objetivo de conter o comunismo da URSS (cf.: BANDEIRA, 2005, p. 152).
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ocidentais”. Por 6bvio, o auxilio dos norte-americanos tinha um precgo: “técnicos
americanos fiscalizavam a utilizacdo dos fundos, a ndo abertura de empresas
concorrentes das americanas, 0s orcamentos estatais e a proibicdo de venda de
material estratégico ao Leste europeu” (PADROS, 2003, p. 234). Estas condi¢bes
que facilitaram a retomada econdmica dos paises europeus tiveram como preco
politico a submissdo a hegemonia do capitalismo dos EUA. Hobsbawn (1995, p.
270) faz um importante resgate de indicadores que demonstram a forca deste pais

no periodo:

em 1950 so6 os EUA tinham mais ou menos 60% de todo o estoque de
capital de todos os paises capitalistas avancados, produziam mais ou
menos 60% de toda a producgdo deles e, mesmo no auge da Era de Ouro
(1970) ainda detinham mais de 50% do estoque total de capital destes
paises e eram responsaveis por mais de metade de sua producéo.

Este novo ordenamento mundial promoveu o avango do capitalismo no
sentido da internacionalizacdo das politicas e desenvolvimento econdmico. As
transformacdes nos meios de transporte e a rapidez no processo de comunicacao
permitiram o fortalecimento das empresas transnacionais. Nestas o0s territérios
nacionais ndo sao mais limites da sua base de operagdes. Algumas delas limitavam-
se nas extraterritoriais “zonas francas” ou fabricas offshore,' que se espalhavam
pelos paises pobres com méao-de-obra barata (HOBSBAWN, 1995, p. 275; RIVERO,
2002, p. 207).

Uma nova divisao internacional do trabalho estava sendo delineada. As
empresas abriam filiais em paises do terceiro mundo em busca de insumos e baixos
custos de producédo, ou ainda, fracionavam em partes a fabricacdo de um artigo
entre varios paises para posterior montagem final. Para Hobsbawn (1995, p. 277)
esta foi uma inovacado determinante para o surgimento da Era de Ouro do
capitalismo.

' Uma das primeiras a ser criada foi a Zona Franca de Manaus (1967) no interior da floresta
amazonica.
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Tratava-se de um pacto aceitavel para todos os lados. Os patrbes, que
pouco se incomodavam com altos salarios num longo boom de altos lucros,
apreciavam a previsibilidade que tornava mais facil o planejamento. A méao-
de-obra recebia salarios que subiam regularmente e beneficios extras, e um
Estado previdenciario sempre mais abrangente e generoso. O governo
conseguia estabilidade politica, partidos comunistas fracos (exceto na Italia)
e condicdes previsiveis para a administragcdo macroecondmica que todos os
Estados entdo praticavam. E as economias dos paises capitalistas
industrializados se deram esplendidamente bem, no minimo porque pela
primeira vez (fora dos EUA e talvez da Australasia) passava a existir uma
economia de consumo de massa com base no pleno emprego e rendas
reais em crescimento constante, escoradas pela seguridade social, por sua
vez paga pelas crescentes rendas publicas (HOBSBAWN, 1995, p. 276-
277).

Apesar do acelerado desenvolvimento tecnoldgico, no momento da sua
implantacdo, em meados dos anos 1960, esta novidade ndo amedrontou o0s
trabalhadores que posteriormente se tornaram reféns deste processo (que dispensa
seres humanos) e desta fragmentacdo da producao, que aliena de forma definitiva
0s operarios. Mas enquanto essas novas praticas industriais ainda ndo mostravam
seu semblante cruel o clima era de grande otimismo em relacdo aos indicadores da
economia, por exemplo, o indice de desemprego na Europa Ocidental estacionou
em 1,5% em 1960.

Apesar do surto econémico deste momento possuir uma dimensao mundial,
€ importante a ressalva que este estagio de crescimento econémico de fato ficou
centrado “essencialmente aos paises capitalistas desenvolvidos, que, por todas
essas décadas, representaram cerca de trés quartos da producdo do mundo, e mais
de 80% de suas exportagbes manufaturadas” (HOBSBAWN, 1995, p. 255).
Hobsbawn (1995, p. 258) lembra que um dos sustentaculos deste vertiginoso
desenvolvimento foi o custo baixissimo da energia neste momento; entre 1950 até
1973 o barril de petréleo custava menos de dois délares, em média. Neste contexto,
o Fordismo teve a adesdo na maioria dos Estados. Padrés (2003, p. 236-237)

assevera que a:

adesao a idéia de ver no operario um consumidor potencial teve, como
consequéncia imediata o fortalecimento dos mercados internos e a
possibilidade de um crescimento econdmico parcialmente auto-sustentado
das economias nacionais desenvolvidas. A transformacdo do trabalhador
em consumidor de produtos até entdo inacessiveis, através de aumento
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salarial, criava uma sensacdo de melhoria material e esvaziava pressdes
sociais gerais. O fordismo, além de ser um dos pilares do chamado Estado
de bem-estar social gerou, também, uma demanda de maquinaria e capital.
Os padrdes de producdo em série e em grade escala e o consumo
massificado, ligados direta ou indiretamente a investimentos dos EUA,
mostram o real carater deste ordenamento mundial.

A natureza de integracdo econdmica da educacéao foi a ultima a ser notada,
mas isso nao a fez ser menos valorizada. Inicialmente a sociedade, que gozava do
pleno emprego, somente se preocupava com a manutencdo da producdo e com o
consumo em massa. Contudo, na medida em que esta nova forma de organizagéo
de trabalho foi se desenvolvendo os reflexos na educacdo comecaram a ser
sentidos. O mercado de trabalho solicitava uma exigéncia maior na qualificacdo da
mao-de-obra e 0 contato com novas techologias levantaram a necessidade de
universalizagdo da alfabetizacdo e do ensino fundamental na maioria dos Estados.
No campo das politicas publicas a educacéo passa ser vista como essencial para a

formacéo cidada dos trabalhadores.

As necessidades eram diversas: renovacdo dos quadros dirigentes,
formacgdo qualificada de quadros técnicos e cientificos numerosos para
enfrentar as novas necessidades e responder ao enorme afluxo em todos
0os graus provocado pela pressao demogréafica e pela adequacdo dos
futuros trabalhadores as novas tecnologias em desenvolvimento (PADROS,
2003, p. 256).

A perspectiva defendida € de que a escola poderia formar para o trabalho,
ou seja, o pleno emprego do Estado de bem-estar social. O Estado exercia um papel
singular na distribuicdo de verbas destinadas a educacdo e o0 planejamento
educacional se constituia como uma atividade essencial na definicdo de politicas
publicas. “O processo da escolaridade era interpretado como um elemento
fundamental na formag&o do capital humano necessario para garantir a capacidade
competitiva das economias e, consequentemente, o incremento progressivo da
riqueza social e da renda individual” (GENTILI, 2005, p. 50).



28

Neste sentido Hobsbawn (1995, p. 290) apresenta um interessante dado
resultante de estudos realizados por técnicos dos EUA na década de 1960 sobre
percepcdo dos académicos latino-americanos sobre a educacéo: 79% a 95% dos
estudantes dos paises pesquisados estavam convencidos de que ascenderia uma
classe social dentro dos proximos dez anos como resultado da sua formacado
educacional (HOBSBAWN, 1995, p. 291).

A educacdo passou a ser vista como um investimento para dar suporte a
economia dos paises. Especificamente as politicas publicas para a educacdo
passaram a ocupar um lugar de destaque nesta perspectiva desenvolvimentista,
pois o dominio da utilizacdo da tecnologia, principalmente do uso do computador no
trabalho, se tornou um requisito basico para a maioria dos trabalhadores. No entanto
salienta-se que na segunda metade do século XIX a educacédo ja era percebida
como mecanismo de integracdo social. Nas palavras de Gentili (2005, p. 48): “os
sistemas educacionais eram considerados pelos grupos dominantes e pelas massas
que lutavam pela sua democratizagdo como um poderoso dispositivo institucional de
integracao social num sentido amplo”. Todavia a explosdo do numero de estudantes

s6 ocorreu mais tarde, conforme assinala Hobsbawn (1995, p. 290):

Antes da Segunda Guerra Mundial, mesmo a Alemanha, Franca e Gra-
Bretanha, trés maiores paises, mais desenvolvidos e instruidos, com uma
populacdo total de 150 milhdes, n&o tinham juntos mais que
aproximadamente 150 mil universitarios, um décimo de 1% de suas
populagbes somadas. Contudo no final da década de 1980 os estudantes
eram contados aos milh6es na franca, Republica Federal da Alemanha,
Itdlia, Espanha e URSS (para citar os paises Europeus), isso sem falar no
Brasil, India, Filipinas e, claro EUA, que tinham sido pioneiros na educacéo
universitaria em massa. (...) Entre 1960 e 1980, para ficar na Europa bem
escolarizada, o nimero de estudantes triplicou ou quadruplicou no pais
mais tipico, exceto onde se multiplicou por quatro ou cinco, como na
Alemanha Federal, Irlanda e Grécia; por cinco a sete, como na Finlandia,
Islandia, Suécia e Italia; e por sete a nove, como na Espanha e Noruega.

No entanto a elevacédo destes numeros so foi possivel mediante as reformas
dos sistemas educacionais que reproduziam as idéias presentes no modelo fordista.
Assim como os trabalhadores nos processos produtivos os estudantes ndo podiam
intervir nos processos educacionais. Torres (1998, p. 13) descreve que a

compartimentalizacdo dos conteddos em matérias, temas e licbes resultava na
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acumulacao de fragmentos sem conexao e reflexdo critica da realidade, além do que
deveriam ser aceitos mediante a submissdo, obediéncia e repeticdo das
autoridades. Deste modo os alunos preocupavam-se em obedecer as regras e
memorizar 0os assuntos. “Na verdade, o que realmente importava eram as notas
escolares, que representavam a mesma coisa que 0s salarios para os operarios. O
produto e o processo de trabalho ndo valiam a pena, sO era importante o resultando
extrinseco, o salario ou as qualificacdes escolares” (TORRES, 1998, p. 15).

A necessidade de conquista por posicdes mais vantajosas de disputa ou a
conquista de melhores mercados sado exemplo dos fatores que motivaram
investimentos na educacgédo. O setor de pesquisa e desenvolvimento se tornou
estratégico para a o desenvolvimento industrial e as somas de verbas destinadas se
tornaram expressivas. Hobsbawn (1995, p. 261) analisa a desvantagem brasileira
neste cendario altamente competitivo e destaca que o0s paises considerados
desenvolvidos tinham mais de mil cientistas e engenheiros para cada milhdo de
habitantes na década de 1970, mas o Brasil s tinha 250.

Padros (2003, p. 245.) afirma que o reflexo deste processo fez com fosse
ampliado o numero de escolas e universidades, consequentemente produzindo uma
maior politizacdo das massas, que ficou evidente, inclusive nos paises do Terceiro

Mundo, por meio do movimento estudantil da década de 1960.

A ampliac@o das escolas e das universidades foi objeto de presséo politica,
inclusive no Terceiro Mundo. O papel da educacdo na politizacdo das
massas secundaristas e universitarias foi evidente. Geragcdes mais
conscientes, criticas, exigentes e mais bem instrumentalizadas surgiram
neste processo. Por isso 1968 foi o ano da explosao estudantil. Exigia-se o
arejamento geral do mundo académico. Mas criticava-se, também, as
contradicbes da sociedade que comecava a ter problemas sociais
crescentes, além da burocratizagdo, massificacdo, despersonalizagdo e
alienacdo. Secundaristas e universitarios clamaram como uma geracao que
buscasse seu espaco; mas muito mais gritavam contra o legado que
estavam recebendo das geracbes anteriores: imperialismo, o napalm e a
bomba atémica, a mercantilizacdo de tudo e os valores consumistas da
sociedade burguesa, que pasteurizava e massificava qualquer postura
autdbnoma e solidaria. O paradoxo é que a radicalizacdo era de setores que,
em tese, viviam muito melhor que a geracdo anterior mas que exigiam, além
de qualidade material, mais qualidade de vida. J4 o Terceiro Mundo, 1968
foi muito mais que isso; foi também dendncia da opressdo econdmica
externa, do subdesenvolvimento crdnico e de muitos autoritarismos.
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Com o desenvolvimento da tecnologia da informagao iniciava-se um
processo inédito de comunicacao rapida, transformado a sociedade em uma aldeia
global.*> O surgimento da internet s6 veio completar o ciclo de massificacdo
promovido pelo telefone, radio, cinema, fax e pela televisdo. Esta contribuicdo foi
essencial para alavancagem do processo de uniformizagdo e homogeneizacédo de
uma cultura integrada. O liberalismo econdmico acentuou a concorréncia entre as
empresas e, até mesmo entre os Estados. Harvey (2004, p. 140) delimita que as

décadas de 1970-1980 nos seguintes termos:

foram um conturbado periodo de reestruturagdo econdmica e reajustamento
social e politico. No espago social criado por todas essas oscilagdes e
incertezas, uma série de novas experiéncias no dominio da organizagdo
industrial e da vida social e politica comecou a tomar forma. Essas
experiéncias podem representar os primeiros impetos da passagem para
um regime de acumulacdo inteiramente novo, associado com um sistema
de regulamentacéo politica e social bem distinta.

A regulacdo da educacdo por meio de uma politica publica de avaliacao
iniciou nos EUA na década de 1960, estando motivada pela questdo dos estudantes
pobres que chegavam a escola com desvantagens sociais e educativas. Planos
foram implantados e com o objetivo de verificar a efetividade na solucdo do
problema realizavam-se avaliagdes. A atencao dispensada neste momento por parte
do Estado ajudou no processo de consolidacdo e profissionalizacdo do campo de
avaliacdo. Porém embasava-se em metodologias positivistas de avaliacdo com fins
gerenciais e regulamentares, preocupava-se apenas com a eficiéncia na relacéo
custo-beneficio, a produtividade, a eficacia e o controle da qualidade da educacéo.
(DIAS SOBRINHO, 2002a, p. 22-27). E importante destacar que o modelo de
avaliacdo das politicas educacionais norte-americano foi exportado para os paises
da Europa. Na Inglaterra e Franca foram implementas com o objetivo de conferir
racionalidade aos orcamentos do Estado. Dias Sobrinho enfatiza que “essa foi a
racionalidade que orientou os primeiros processos de avaliacdo conduzidos por
alguns paises europeus e inspirou algumas orientacdes em administracdo publica
inclusive no Brasil” (DIAS SOBRINHO, 2002a, p. 27).

12 Expressdo presente na obra intitulada O meio é a mensagem do sociologo canadense
Marshall McLuhan.
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Como é possivel perceber, a organizacdo da producdo econémica gerou
uma concepc¢do de educacdo e de avaliagdo produtivista especificos do periodo.
Nesta fase a Teoria do Capital Humano ganha bastante espaco entre as politicas de
Estado.'® A teoria defendia a idéia de que o investimento em educacéo teria como
consequéncia natural o crescimento econdmico e o fortalecimento do pais. Mas o
modelo de Estado de bem-estar comecgou a dar sinais de crise no inicio dos anos
1970. Ja no final da década de 1960 o modelo de producédo fordista comecava
declinar e perder espaco para o toyotismo. Os EUA ja ndo era a unica poténcia
capitalista no cenario mundial, pois o plano de recuperacdo da Europa,
principalmente da Alemanha Ocidental e o Japao fez com que se elevasse a
concorréncia ao plano da economia internacional. Segundo Gounet (1999) a
implantacdo da nova forma de organizacdo da producédo aconteceu entre 1950 e
1970 na fabrica da Toyota e fez com que a industria japonesa se tornasse altamente
competitiva (frente a rigidez do modelo fordista).

A adaptacao do processo produtivo as condicdes especificas do Japéo faz
surgir o toyotismo. O novo modelo de producdo pode ser resumido em seis pontos:
1) ao contrario do fordismo que procurava a produ¢cdo em massa 0 toyotismo
procura produzir para repor os estoques vendidos, sendo a producdo organizada
pela demanda; 2) a producao é dividia em etapas (transporte, producao, estocagem
e controle de qualidade)'* e procura-se limitar a0 maximo o tempo destas operacées
para garantir a fluidez do processo; 3) a organizacao do trabalho € flexibilizada, nao
€ mais individual, mas em equipe (o trabalhador deve operar varias maquinas ao

mesmo tempo e ajudar seus colegas quando necessario); 4) instala-se o sistema

13 A teoria do capital humano foi formulada nos EUA durante a década de 1950 e tem a sua
principal referéncia nas idéias do economista Theodore Willian Schultz. Na ocasido o pensador
desenvolveu estudos sobre o rapido processo de desenvolvimento econémico ocorrido na Alemanha
e no Japao apos o periodo de guerra. Concluiu que a recuperagdo econdmica derivava de
investimentos realizados na area de educagdo e saude. A educacgao passou a ser considerada um
fator de desenvolvimento econdémico ao lado do capital fixo (maquinaria) e variavel (salario). Ela era
responsabilizada “pelo residuo de crescimento econdémico que nao se deixava explicar pelo capital
fixo empregado” (PAIVA, 2001, p. 189). Posteriormente esta idéia motivou investimento financeiro do
FMI e do BM na educacéo.

* 0 modelo de producéo japonés abandona a inspecado para a avaliacdo da qualidade dos
produtos e incorpora a pratica de garantia da qualidade. A racionalidade extrema aplicada na
producédo gerou o método de Controle Estatistico de Producao (CEP).
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Kanban (controle de fluxos da producéao por meio de placas); 5) o objetivo € produzir
pouco e de diferenciados modelos, porém na mesma linha de montagem (as
prensas podem ser adaptadas); 6) os japoneses contratam as fornecedoras de
autopecas impondo sua fabricacdo conforme normas padronizadas (GOUNET,
1999, p. 13-16).

2.2 ASPECTOS DO MODELO DE PRODLJQAO TOYOTISTA E SUAS
INFLUENCIAS NO ESTADO E NA EDUCACAO

Sinteticamente, o toyotismo “é um sistema de organizacdo da producdo
baseado em uma resposta imediata as variacdes da demanda e que exige, portanto,
uma organizacao flexivel do trabalho (inclusive dos trabalhadores) e integrada”
(GOUNET, 1999, p. 17). Harvey (2004, p. 140) caracteriza o periodo pela
flexibilidade dos processos e mercado de trabalho, assim como, dos produtos e do
padrdo de consumo. Nichos e pdlos industriais sdo criados a partir da especializacdo
na cadeia produtiva e novos setores sdo inaugurados e o setor de servicos aumenta
sua participacao no capital.

O papel dos trabalhadores € essencial nesta forma de organizacdo da
producéo flexivel. As principais alteracfes foram real¢cadas por Gounet (1999, p. 17-
19) como sendo: 1) intensificacdo do trabalho e do gerenciamento by stress (sobre
tensdo); 2) contratacdo minima e utilizagdo maxima da mao-de-obra; 3) qualificacdo
do trabalhador para exercer diversas atividades. Esta idéia de produtividade no
Japao foi implantada mediante a uma politica denominada “cenoura e chicote” a
partir de 1950, ap0s a desagregacdo do sindicalismo japonés pelas montadoras e
banqueiros (GOUNET, 1999, p. 17-19). A intensificacdo do trabalho também pode
ser percebida na polivaléncia do operario que agora deve operar diversas maquinas
ao mesmo tempo.

O sistema prega pelo just-in-time, sistema de administracdo da producéo
que pode ser aplicado em qualquer organizacdo, procura a manutencao de cinco
zeros; “zerar” 0s atrasos, 0s estoques, os defeitos, as panes nos equipamentos e 0s

produtos na linha. Objetivando a lucratividade a redugcdo do custo da mao-de-obra
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fez com os trabalhadores se adequassem a um sistema diferenciado de contratagao
temporéria. Trabalhar no regime de banco de horas nas fases sem demanda e fazer
horas extras nos periodos de aumento por demanda. A cadeia toyotista esta
baseada na subcontratacdo ou terceirizacdo, que explorava ainda mais 0S seus
contratados. A vantagem inicial oferecida aos trabalhadores (os cinco délares de
Ford ou o emprego vitalicio na Toyota) funciona apenas como uma isca e nao se

converte em melhoria real das condicfes de trabalho.

Quem conquista fatias do mercado € a empresa que impde aos operarios o
minimo de salario pelo maximo de produtividade. (...). O progresso social
ndo podera ser fruto de uma situacdo favoravel, de um determinado
momento em que a burguesia precisa de cooperacdo da classe operaria.
Pois uma vez que a situacdo muda, tudo o que se alcancou desaparece. Ja
se sente hoje que as empresas sob pressao tendem a exigir concessdes
importantes de seus trabalhadores, como quedas salariais e implantacao de
métodos flexiveis sem contrapartida. Se houver progresso social, ele sera
obra das lutas operarias contra a légica da acumulagdo (GOUNET, 1999, p.
37-38)

Esta nova compreensdo do processo produtivo tera desdobramentos
importantes no processo educativo contemporaneo que busca formar competéncias
para resolucdo de problemas ao invés de contribuir para a construcao da autonomia
intelectual. Mas antes de aprofundar a reflexdo sobre os desdobramentos desta
nova concepcgado do trabalho para a educacgdo, faz-se necessario resgatar a crise
(1973) que foi responsavel pelo fim dos anos dourados do capitalismo.

Como ja foi dito, novas poténcias comecaram ocupar espago Nno cenario
econdbmico internacional e disputar areas de influéncias com os EUA, criando
inclusive modelos alternativos de organizagéo do trabalho, como fez o Japao com o
toyotismo. No inicio dos anos 1970 vive-se também uma crise de energia muito
séria, decorrente do aumento do preco do barril de petrdleo. Paises, como o Brasil,
que construiram a sua rede interna de transporte e comunicacdo com grande
dependéncia por este tipo de combustivel foram os mais atingidos com a crise. O
barril que custava 1,75 dolares em 1950 e 2,18 em 1973, chegou aos 34 délares no
final da década de 1970. “O 6nus deste processo foi passando a periferia. Os paises
do Terceiro Mundo, ndo conseguindo saldar seus compromissos, viram sua divida

externa crescer extraordinariamente” (PADROS, 2003, p. 264).
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O endividamento externo foi a Unica saida para América Latina no pos-
guerra, pois a regidao ndo foi contemplada com planos de desenvolvimento
especificos, como foi o caso da Europa Ocidental ou da Asia, e para financiar seu
crescimento apelou para o mercado privado de capitais (diversas formas e fontes de
empréstimos foram contraidos com taxa de juros flutuantes). Os EUA desvincularam
o ddlar do ouro (quebrando de forma unilateral o pacto monetario construido em

Bretton Woods) e diante da crise do petréleo os juros se elevaram de forma absurda.

De um golpe, com a subita elevagdo das taxas de juros — que mais do que
duplicaram em termos reais — 0s paises latino-americanos se veriam na
impossibilidade de honrar o servico de suas dividas externas, servico que
passou a requerer em média, a utilizacdo de mais de 80% de suas receitas
de exportacdo (BATISTA, 1994, p. 18).

As autoridades dos EUA, que toleravam de forma imprudente as politicas
pouco responsaveis de seus bancos privados com relacdo aos empréstimos (alguns
emprestaram 60% do seu capital ao Brasil sendo que o teto nos EUA é de 15% por
pais), foram ciosas e inflexiveis na cobranca da divida, para garantir essencialmente
a solvéncia do sistema. Novos empréstimos foram concedidos, com juros mais
elevados, para salvar os bancos norte-americanos. Uma verdadeira situacédo de
exploracdo econdmica foi vivida pelos paises latinos, fato inédito, pois nem a
Alemanha no periodo posterior a primeira guerra viveu situacdo tédo critica. Na
Ameérica Latina “o servigo renegociado desses paises chegou a alcancar mais de
45% da receita de exportacdo de bens e servi¢os, a Alemanha nunca pagou, a titulo
de reparacdes, mais de 18% do valor de suas exportacdes (BATISTA, 1994, p. 21).

Ignorando qualquer possibilidade de negociagcéao o problema da divida latino-
americana, os paises foram obrigados a reduzir as despesas do Estado e aumentar
impostos. Desta forma, a estagnacao, a recessao, a reducado de salério (no Brasil a
participacdo dos salérios na renda nacional se reduziria pela metade), o desemprego
e 0 aumento da miséria foram o 6nus pago pelos devedores latino-americanos.

Segundo o autor:
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Como resultado da estratégia inicial dos credores e do FMI, converter-se-
iam os latino-americanos, irbnica e inapelavelmente, em importantes
exportadores liquidos de capital. Transferiram para o exterior, entre 1982 e
1991, US$ 195 hilhdes de ddlares, quase o dobro, em valores atualizados,
do que os Estados Unidos concederam, como doacgéo, a Europa ocidental
entre 1948 e 1952, sob o plano Marshall. (...)

A fim de adquirir as divisas necessarias ao servico da divida externa, o
governo, impossibilitado de aumentar a receita tributaria num clima de
recessdo, foi buscar recursos por processos inflacionarios, diretamente pela
emissao de moeda ou indiretamente por endividamento interno a curto
prazo e taxas de juros altas. As consequéncias foram, mais uma vez,
especialmente onerosas para as camadas menos favorecidas da
populacdo. Tais opcgdes tornariam dificil equilibrar as contas publicas uma
vez que o servigo da divida externa consome substancial parcela da receita
tributaria do pais (BATISTA, 1994, p. 22-23).

Por certo que todos sofreram com a crise, principalmente os trabalhadores,
mas como se pode comprovar ela atingiu com forca total as nacdes mais frageis
economicamente, incluindo o Brasil. Neste contexto surge a idéia de crise do Estado

de bem-estar social:

Em resumo, 1973 foi 0 ano da crise que salientou o esgotamento do modelo
econdbmico montado no pods-guerra. Os cortes nos programas sociais
agucaram, ainda mais, a crise que atingia em cheio um universo de
trabalhadores acuados pelas mudancas tecnolégicas, pelas novas
tendéncias de investimento de capital e pelo avanco de projetos que
esbocavam a subordinacdo completa do Estado ao mercado.

A internacionalizacao da economia e 0 aumento da competi¢cdo, junto com o
problema do petréleo, produziram inflacdo de custos, crise de oferta e
recessdo. (...)

O esquema de Bretton Woods completara seu ciclo. Permitira encontrar
uma saida equilibrada para o capitalismo no pés-guerra, mantendo uma
situacao vantajosa para os EUA. Porém, a combinacédo entre o custo social
interno, ascensdo de economias competitivas e o custo da parafernalia
militar da Guerra Fria provocou o esgotamento do sistema na passagem
dos anos 60 para os 70. A possibilidade do Japdo e da Europa trocarem
seus dolares acumulados pelo ouro estocado nos EUA ameacou a base
financeira desta poténcia.

O fim da convertibilidade do doélar em ouro, acompanhado pela sua
desvalorizacdo (para recuperar a competitividade no exterior), produziu uma
inflacdo que se espalhou mundo afora. O aumento do preco do petréleo
aprofundou esta situacao. Politicas protecionistas, crise financeira e quebra
de empresas sucederam-se. A crise energética afetou desigualmente as
economias nacionais. A paralisia produtiva e a relagdo econdmica
comecaram a castigar os beneficios sociais hum momento em que o
desemprego comegou a crescer de forma consistente. As financas publicas
tiveram que socorrer o capital privado e rompeu-se a politica de consenso e
compromisso que a social-democracia ajudara a consolidar como
mecanismo de construcdo do Estado de bem-estar social. No fim dos anos
70, este modelo de Estado comecou a ser desmontado, enquanto o
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movimento operario foi ficando cada vez mais acuado. Os anos gloriosos
estavam acabando. A crise do Estado de bem-estar social foi, também, uma
crise civilizatoria, uma crise de expectativas. Dentro do violento processo de
permanente internacionalizacdo da economia mundial, reforcado no pos-
guerra, o capital entrou um novo modelo de acumulacédo que, nos anos 70,
tornara obsoleto o compromisso social do pés-guerra (PADROS, 2003, p.
264-265).

Esta crise abriu espaco para os criticos deste Estado de compromisso ou
providéncia, e também, para o retorno da defesa dos ideais liberais na organizacao
das relagbes entre Estado e sociedade. Mas talvez a questdo histérica mais
importante e que reforgou o retorno do ideario capitalista foi o fim do bloco socialista
e da Guerra Fria. Desde o final da segunda guerra mundial (até a década de 1980)
ideologicamente o mundo dividia-se entre comunistas e capitalistas, outros modelos
de desenvolvimento econémico eram ignorados e descartados. Mas com a queda do
muro de Berlim, um novo panorama internacional se construiu, 0s paises capitalistas
afirmam ser este 0 momento da vitoria da economia de mercado e da democracia.
Seguindo a tendéncia os paises latinos também fizeram esta leitura da situacéo
politica e abragcaram um alinhamento ostensivo e automatico com os EUA. “Sem
nenhuma hesitagdo, sem maior estudo, as elites latino-americanas, antecipariam
sua anuéncia a uma integracao inevitavelmente desequilibrada para nossas débeis
economias, sobretudo se levada a efeito caso a caso, por via bilateral” (BATISTA,
1994, p. 9).

O chamado neoliberalismo voltou com forca total neste periodo e as suas
diretrizes para América Latina podem ser sintetizadas no chamado Consenso de
Washington. Em 1989 aconteceu em Washington uma reunido organizada pelo
Institute for Internacional Economics (Latin American Adjustament: How Much Has
Happeened?) para avaliar as reformas econémicas na América Latina. Participaram
deste encontro funcionarios do governo dos EUA e dos organismos internacionais
(FMI, BM). O encontro tinha um viés académico, porém acabou por simbolizar e
direcionar as atividades do governo dos EUA e dos organismos internacionais com
relacdo aos paises desta regido. A perspectiva era de que as reformas aconteciam
de maneira positiva e 0s paises acatavam as politicas neoliberais como condicéo
para receber cooperacdo financeira internacional. O grande significado deste

encontro foi sistematizar as diretrizes para as reformas politicas ja recomendadas
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pelos organismos internacionais. Em sintese o que ele pregava era: “1. disciplina
fiscal, 2. prioritarizacdo dos gastos publicos; 3. reforma tributaria; 4. liberalizagédo
financeira; 5. regime cambial; 6. liberalizacdo comercial; 7. investimento direto
estrangeiro; 8. privatizacdo; 9. desregulacdo; e 10. propriedade intelectual”
(BATISTA, 1994, p. 26).

Além disso, assinala Paulo Nogueira Batista (1994, p. 27), dever-se-ia
vincular a moeda nacional ao délar e firmar acordos unilaterais com paises latino-

americanos. Estas propostas convertem para 0s seguintes objetivos:

por um lado a drastica reducdo do Estado e a corrosdo do conceito de
Nagdo; por outro, 0 maximo de abertura a importacao de bens e servigos e
a entrada de capitais de risco. Tudo em nome de um grande principio: o da
soberania absoluta do mercado auto-regulavel nas relagbes econémicas
tanto internas quanto externas.

O Estado nacional era visto como incapaz de realizar sua politica monetaria
e fiscal. Os paises latino-americanos deveriam alcangar o equilibrio orcamentario
através da diminuicdo de despesas e com a venda das empresas estatais. A
privatizacdo também foi defendida como meio de obter o equilibrio orcamentario
rapidamente. Esta politica enfraqueceu o Estado na medida em que o0 governo se
retirou de &reas estratégicas para o desenvolvimento da nacdo. O processo
implantado acabou sendo predatdrio e sem exigéncias de contrapartidas para o
setor privado. Para América Latina a proposta foi de realizacdo de uma abertura
econbmica rapida, unilateral e total dos mercados. Nao foram determinadas
clausulas que impedissem a concorréncia desleal ou um processo gradual de
abertura, como havia ocorrido na maior parte dos paises que passaram por um
processo semelhante. A visao internacional da producéo voltava a colocar os paises
do sul como simples fornecedores de matéria-prima (BATISTA, 1994, p. 31-33).

Os investimentos estrangeiros foram valorizados e receberam um tratamento
protecionista com vantagens, que muitas vezes as empresas nhacionais nao
contavam. O pressuposto era que o investimento estrangeiro traria divisas e também
possibilitaria a transferéncia de tecnologia, desprezando o fato de que os paises
desenvolvidos preferem exportar bens e mantém restricbes ao avanco industrial

estrangeiro. Cita-se, por exemplo, os EUA que possui determinacdes legais que
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garantem as areas de radiodifusdo, televisdo, transporte maritimo e aeronautico
somente a iniciativa nacional, assim como o controle dos investimentos externos
feito no seu territorio e, também, a atuacdo de suas multinacionais no exterior. Por
outro lado, a propriedade intelectual € valorizada ao maximo e inibe a transferéncia
de tecnologia entre os paises (BATISTA, 1994, p. 37-38).

Em sintese o Consenso de Washington buscou formular uma politica de
abertura comercial irrestrita e predatoOria para os paises latino-americanos com a sua
propria anuéncia. Este processo endividou os Estados latinos e abalou a idéia de
bem-estar social pleno. Infelizmente estas medidas foram encaradas como a melhor
ou Unica saida para a crise, sendo adotadas, em maior ou menor grau, em todos os
paises. Neste contexto a educacdo também passa a ser vista de uma nova maneira.
A percepcdo de educacdo como promotora do capital social presente nos anos
gloriosos é abandonada. A escola ndo era mais vista como fonte segura de
integracdo e promocao das condi¢cdes de trabalho, porém a educacdo continuou
sendo valorizada por sua perspectiva econémica na sociedade do conhecimento®,
principalmente a partir dos anos 1990, quanto se incorporou a idéia da “contribuicdo

econdmica da escolaridade”, mas ela foi vista de por outra perspectiva:

Passou-se de uma logica da integracdo em funcdo de necessidades e
demandas de carater coletivo (a economia nacional, a competitividade das
empresas, a riqueza social etc.) para uma légica econdmica estritamente
privada e guiada pela énfase nas capacidades e competéncias que cada
pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor
posicdo no mercado de trabalho (GENTILI, 2005, p. 51).

* CHAUI (2003, p. 9) explica que: “ao se tornarem forcas produtivas, o conhecimento e a
informacao passaram a compor o préprio capital, que passa a depender disso para sua acumulacéo e
reproducdo. Na medida em que, na forma atual do capitalismo, a hegemonia econdmica pertence ao
capital financeiro e ndo ao capital produtivo, a informacéo prevalece sobre o préprio conhecimento,
uma vez que o capital financeiro opera com riquezas puramente virtuais, cuja existéncia se reduz a
propria informagdo. Entre outros efeitos, essa situacao produz um efeito bastante precioso: o poder
econdmico baseia-se na posse de informacdes e, portanto, essas tornam-se secretas e constituem
um campo de competicAo econbmica e militar sem precedentes, a0 mesmo tempo em que,
necessariamente, bloqueiam poderes democraticos, os quais se baseiam no direito a informacao,
tanto o direito de obté-las como o de produzi-las e fazé-las circular socialmente. Em outras palavras,
a assim chamada sociedade do conhecimento, do ponto de vista da informacao, é regida pela logica
do mercado (sobretudo o financeiro), de sorte que ela ndo é propicia nem favoravel a acao politica da
sociedade civil e ao desenvolvimento efetivo de informacdes e conhecimentos necessarios a vida
social e cultural”.
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Deste modo, o individuo passou a ser responsavel por suas escolhas, tendo
a tarefa de se tornar competitivo na “promessa da empregabilidade”. Atualmente a
escolaridade ndo garante mais o emprego como era no Estado de bem-estar social,
mas sem ela a ascensao social é quase impossivel.

O conceito de empregabilidade tornou-se central nos anos 1990 e entendido
como uma saida para o trabalhador diante da crise do mercado de trabalho. Na
impossibilidade do pleno emprego para todos, surge a promessa integradora da

escola:

a empregabilidade desempenha uma fungcdo simbdlica central na
demonstracdo do carater limitado e aparentemente irrealizavel dessa
promessa na sua dimensdo econdémica: a escola é uma instancia de
integracdo dos individuos ao mercado, mas nem todos podem ou poderéo
gozar dos beneficios dessa integracdo ja que, no mercado competitivo, ndo
h& espaco para todos (GENTILI, 2005, p. 52).

O conceito de empregabilidade:

recupera a concepcdo individualista da Teoria do Capital Humano mas
acaba com o nexo que se estabelecia entre o desenvolvimento do capital
humano individual e o capital humano social: as possibilidades de insercdo
de um individuo no mercado dependem (potencialmente) da posse de um
conjunto de saberes, competéncias e credenciais que o habilitaram para a
competicdo pelos empregos disponiveis (a educagdo é, de fato, um
investimento em capital humano individual); s6 que o desenvolvimento
econdmico da sociedade nao depende, hoje, de uma maior e melhor
integracéo de todos a vida produtiva (a educacéo néo €, em tal sentido, um
investimento em capital humano social). As economias podem crescer e
conviver com uma elevada taxa de desemprego e com imensos setores da
populacao fora dos beneficios do crescimento econémico (uma questao que
0s economistas keynesianos e os tedricos do capital humano dos anos de
1960 néo teriam tido coragem de imaginar) (GENTILI, 2005, p. 53-54).

Mas, mesmo aumentando as condi¢cdes de empregabilidade o individuo néo
tem garantia de emprego. Afinal, como foi dito, a economia pode crescer com a
exclusao de grandes parcelas da populacdo do mercado de trabalho. O direito ao
trabalho é esquecido e se associa a “uma revalorizacdo da l6gica competitiva
interindividual na disputa pelo sucesso hum mercado estruturalmente excludente”

(GENTILI, 2005, p. 54). E o resgate da meritocracia liberal como explicacdo da
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exclusdo de grande parte dos trabalhadores. Passa ser responsabilidade do
trabalhador o seu proéprio fracasso ou 0 sucesso em conseguir um emprego. Frente
as desigualdades e marginalizacdo a sociedade organizada promove acfes para a
incluséo social, ascende assim o terceiro setor e os direitos humanos.

Gentili também contesta a relacdo, compartilhada inclusive por intelectuais
da esquerda, da vinculagdo automatica entre os investimentos em educacdo e o
crescimento econdmico. Como exemplo, o caso do Brasil, que no século XX teve um
respeitavel desenvolvimento econdmico, mas excluindo grande parte da sua
populacdo e mantendo a pobreza estrutural. Apesar de na contemporaneidade o
indice de escolarizagdo se apresentar significativamente melhor na América Latina,
a regiao ainda é uma das mais injustas e desiguais do planeta. A metade da sua
populacdo € pobre e muitos miseraveis vivem abaixo da linha de pobreza, sendo
que 50% destes sdo jovens e criangas (GENTILI, 2005, p. 57). Os estados de
Alagoas, Maranhdo e Piaui fizeram, segundo seus governantes, significativas
reformas educacionais, todavia ndo resultaram em desenvolvimento econémico e
reafirmaram um padréo de exclusédo existente, pois “0s pobres brasileiros sdo mais
pobres se sdo negros, indios mulheres e nordestinos, numa combinacdo aterradora
de fatores que submergem a milhares de seres humanos em praticas

segregacionistas” (GENTILI, 2005, p. 58). Em suma pode-se afirmar:

Se as promessas da Teoria do Capital Humano fossem minimamente
compativeis com a realidade latino-americana, 0 aumento nos indices de
escolarizacdo deveriam ter promovido um correlativo aumento da renda dos
mais pobres, diminuindo a disparidade endémica que caracteriza a desigual
distribuicdo da riqueza na regido. Como revela o recente e insuspeitado
relatério da agéncia norte-americana Inter-American Dialogue e do pro-
neoliberal Programa de Promocién de la Reforma Educativa em América
Latina y el Caribe (PREAL), a educacdo parece estar aumentando (ou
mantendo inalterada) a disparidade a distribuicdo de renda, ao invés de
reduzi-la.

Os pobres latino-americanos sdo mais pobres e mais “educados”.
“Educados” num sistema escolar pulverizado, segmentado, no qual
convivem circuitos educacionais de oportunidades e qualidades diversas;
oportunidades e qualidades que mudam conforme a condicdo social dos
sujeitos e 0s recursos econdmicos que eles tém para acessar a privilegiada
esfera dos direitos da cidadania (GENTILI, 2005, p. 58-59).
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Destaca-se que na educagdo superior o tal apelo é cada vez mais presente,
sobretudo nas IES privadas, onde existe a necessidade de deixar evidente a relacéo
custo-beneficio dos servicos que “garantem” a sonhada empregabilidade. Gisi
(2003) descreve a posicao do Estado em relacdo a educacéao nesta concepcao do

modelo minimo?:

O esvaziamento do papel do Estado tem se manifestado, em especial, no
que diz respeito as politicas sociais, consideradas causadoras da crise por
exigirem maiores receitas e, ainda, segundo 0s pressupostos neoliberais,
por favorecerem a acomodacao e a dependéncia aos subsidios estatais. A
salde e a educacdo transformaram-se em mercadorias a venda no
mercado de médicas prestacdes mensais e ndo como direitos sociais.

O que se pretende é o Estado Minimo, no sentido de minima intervengéo
estatal na economia e minimos gastos sociais, mediante a reducdo dos
servigos publicos, mas um Estado fortemente regulador no que se refere a
criacdo de normas para implementar medidas, criando para isso um quadro
legal que favoreca a economia de mercado (GISI, 2003, p. 96).

David Harvey (2002, p. 151) aponta o carater excludente do atual estagio do
capitalismo. O novo modelo de acumulagdo prega a flexibilidade dos processos e
mercados, produtos e padrdo de consumo, inovagdes tecnoldgicas, comerciais e
organizacionais. As empresas tém grande mobilidade e a classe trabalhadora quase
nenhuma forca de barganha. Apesar das diferencas com relacdo a etapa anterior, o
capitalismo mantém a sua esséncia predatdria sem importar-se com as questdes
sociais, politicas e ecoldgicas que o seu crescimento suscita. A acumulacéo flexivel
permite o retorno de velhas praticas como o trabalho escravo, as oficinas
domeésticas, o0 banco de horas, a tercerizagcdo e 0s contratos por tempo de servico.

Neste cenério a educacao tem um importante papel:

O acesso ao conhecimento cientifico técnico sempre teve importancia na
luta competitiva; mas, também aqui [na acumulacao flexivel], podemos ver
uma renovacao de interesses e de énfase, ja que, num mundo de rapidas
mudancas de gosto e necessidades e de sistemas de producao flexiveis
(em oposicdo ao mundo relativamente estavel do fordismo padronizado), o
conhecimento da ultima técnica, do mais novo produto, da mais recente

'® Este Estado Minimo é o que se apresenta depois das reformas neoliberais que varreram
todo o continente latino-americano nos anos 1990. Resgatando o liberalismo classico o Estado corta
0s gastos em servicos publicos e define pontos estratégicos para a sua atuagdo. O mercado é o
grande condutor da racionalidade deste Estado que flexibiliza as relacdes trabalhistas e privatiza as
empresas estatais. No Brasil o direcionamento para o modelo minino de Estado ocorreu durante o
periodo do governo de Fernando Henrique Cardoso. Bresser Pereira orquestra uma reforma gerencial
que define trés esferas no Estado moderno.
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descoberta cientifica, implica a possibilidade de alcancar uma importante
vantagem competitiva (...), a producdo organizada de conhecimento passou
por notavel expansdo nas Ultimas décadas, ao mesmo tempo de muitos
sistemas universitarios do mundo capitalista avancado de guardides do
conhecimento e da sabedoria para produtores subordinados de
conhecimento a soldo do capital corporativo (HARVEY, 2002, p. 151).

Apesar de reconhecer a importancia da escolaridade, o atual estagio do
capitalismo ndo a considera mais suficiente para conseguir emprego. “Na melhor
das hipoteses, a elevacao do nivel de escolaridade assegurou uma renda maior que
nos estratos educacionais inferiores, [mas] ndo garantiu 0 acesso ao emprego e
muito menos uma protecao contra a precarizacao e deterioracdo dos niveis de renda
em cada Estado” (POCHAMAMM, 2004, p. 4-6).

Especialmente o Brasil viveu a abertura de mercados no governo de
Fernando Collor de Mello (1990-1992), mas a implantagédo do modelo neoliberal e de
enxugamento do Estado se completou no governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2003). Em 1995 o presidente nomeou Luiz Carlos Bresser Pereira para
implementar a chamada reforma gerencial na administracdo publica brasileira. A

idéia era de reformular o papel do Estado brasileiro. Para Pereira (2001, p. 250):

Os Estados modernos contam com trés setores: o setor das atividades
exclusivas do Estado, dentro do qual estdo o nlcleo estratégico e as
agencias exclusivas ou reguladoras, os servicos sociais e cientificos, que
ndo sao exclusivos, mas que, dadas as externalidades e os direitos
humanos envolvidos, mais que justificam, exigem forte financiamento do
Estado; e finalmente, o setor de bens e producdo de servicos para o
mercado.

Esta diferenciacdo das esferas tem por objetivo retirar o Estado da ag&o do
mercado e concentrar as suas atividades no nucleo estratégico. A educacdo, como
um servico nao exclusivo, tem a atuacdo do Estado ao lado do setor privado. Esta
l6gica leva a mercantilizacdo da prestagcdo do servico publico e o abando da
conceituagéo de educagdo como um direito (SILVA JUNIOR, 2003, p. 30).

No setor dos servi¢os sociais e cientificos que se localizava a educacgao. A
partir desta reforma as politicas do Estado passaram a enfatizar, cada vez de forma
mais firme, a formacdo de uma cultura de competicdo na gestdo da educacao,
auxiliada por diferenciados tipos de avaliacdes. Apesar de reconhecer que a busca
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de lucro ndo € saudavel na educacdo, 0 ex-ministro buscava incentivar a
competitividade e criticava o excesso de rigidez burocratica na gestao e na busca de
resultados (PEREIRA, 2001, p. 251). O pressuposto presente neste raciocinio
consiste que a légica mercantil € capaz de melhorar o desempenho do setor
educacional. A competicdo entre as escolas para alcancar indices e metas
“naturalmente” melhoraria o desempenho dos alunos e resolveria 0 problema da
educacao.

Este é um raciocinio que se mostra equivocado. O “mercado” ndo detém
este poder magico e nos casos em que a sua racionalidade foi implementada nos
setores sociais, geralmente, os mais fracos foram prejudicados. Isto porque o
neoliberalismo e o seu principio de competitividade se embasam no pressuposto que
todos nascem e tém condi¢cdes iguais para competir em suas vidas, tornando-se
“vencedores” segundo 0s seus méritos individuais. Este pressuposto pretende
ignorar que quando pessoas com diferentes condicdes sao tratadas de forma

idéntica, sdo beneficiados os que tém melhores condi¢des sociais, 0os mais “fortes”.

A pratica administrativa se reforca e se amplia a medida que o modo de
producdo capitalista entra na sua fase contemporanea, conhecida como
“acumulacédo flexivel”, ou, mais simplesmente, o capital sob os efeitos da
desregulacdo trazida pelo neoliberalismo. De fato, as grandes
concentracdes das plantas industriais foram distribuidas pela dispersdo e
fragmentacdo da producédo, espalhada por todo o planeta., acompanhada
pelo desemprego estrutural, pela perda de referenciais de classe, pela
contratacdo do espaco e do tempo, reduzidos a cronologia veloz de
imagens que percorrem a superficie social e tendo por modelo a fugacidade
do mercado da moda. A fragmentacdo e desarticulacdo crescente e
ilimitada de todas as esferas e dimens@es da vida social exige que se volte
a articula-las e isso é feito por meio da administracdo. A rearticulacédo
administrada transforma uma instituicdo social numa organizagéo, isto &,
numa entidade isolada cujo sucesso e cuja eficacia se medem em termos
de gestéo de recursos e estratégias de desempenho e cuja articulagdo com
as demais se da por meio da competicdo (CHAUI, 1999, p. 218)

Como pode se perceber a forma vigente do capitalismo e a organizacdo da
producdo econbmica relaciona-se diretamente com as politicas educacionais e com
0 papel que a educacao vai ocupar nesta sociedade. Para aprofundar estas relacdes
dentro do contexto do Estado brasileiro, o préximo topico vai analisar a organizacao

e as politicas para educacao superior no Brasil.
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3 O CENARIO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A definicdo das politicas publicas ndo sdo determinacdes do poder politico
ou de forcas externas, e sim o resultado da correlacdo de um campo de forga. Assim
para o estudo das politicas para a educacao € preciso considerar o contexto social e
as influéncias dos agentes (CPA, IES, Estado) na definicdo, implementacdo e
verificacdo de melhoria da qualidade para o setor. Por isso é importante apresentar
um breve histérico da politica para a educagéo superior no Brasil apresentando sua
organizacdo vigente. Os principais autores que serviram de referencial teérico para
este capitulo foram: Afranio Mendes Catani e Jodo Ferreira Oliveira (2002), Ana
Waleska P. C. Mendonca (2000), Angela Siqueira (2004), Boaventura de Souza
Santos (2005), Cynthia Greive Veiga (2007), Ernani lampert (1999), Gabriela Eyng
Possolli Vesce (2007), Jodo dos Reis Silva Junior (2002), Luis Yarzabal (2002), Luiz
Antdnio cunha (2007), Maria Amélia Sabbag Zainko e Rubia Helena Naspolini
Coelho (2005), Maria de Lourdes de Albuquerque favero (2004, 2006), Maria
Lourdes Gisi (2003), Marilena Chaui (2001, 2003), Otaiza de Oliveira Romanelli
(2007), Rubens de Oliveira Martins (2004), Valdemar Sguissardi (2006a; 2006b).

3.1 A DIVERSIFICACAO DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR

O Brasil teve sua politica para a educacgao superior desenvolvida de maneira
democratica, principalmente apds a promulgacdo da Constituicdo de 1988. O
documento confere grande relevancia a educacédo que é elevada a categoria de
principio e de direito social (artigo 6°), articulando-a com a protecdo a cidadania e
com a dignidade da pessoa humana (artigos 205 e 3°). J4 em seu artigo 1° descreve
que a Republica Federativa do Brasil € formada pela unido indissolivel dos Estados,

Municipios e do Distrito Federal, constituindo-se num Estado Democratico de Direito,
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tendo como fundamentos a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana,
os valores sociais do trabalho, da livre iniciativa e pluralismo politico, hoje
considerados direitos fundamentais ou supra-constitucionais (GOMES, 2009, p. 2).%

No artigo 5° fica, igualmente, estabelecido que a educacéo € um direito de
todos e dever do Estado e da familia e serd promovida e incentivada com a
colaboracédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao seu
preparo para o exercicio da cidadania e a sua qualificacdo para o trabalho (CURY,
2007a, p. 838-847; 2007b, p. 566-584). O ensino, por sua vez, devera ser ministrado
com base nos principios de igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia
na escola, com coexisténcia de instituicbes publicas e privadas; garantindo a
gratuidade e gestdo democratica do ensino publico (artigo 206, inciso | a VII).

Os sistemas de ensino, no Brasil, sdo organizados em regime de
colaboragéo entre a Unido, os Estados e o Distrito Federal (artigo 211, 8§ 1 a 4): a
Unido, cabe a organizacdo do sistema de ensino federal, financiando as instituicbes
publicas federais e exercendo, em matéria educacional, funcédo redistributiva e
supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e padréo
minimo de qualidade mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios; aos Municipios cabe a responsabilidade de
atuarem, prioritariamente, no ensino fundamental e na educacéo infantil; os Estados
e o Distrito Federal atuam principalmente no ensino fundamental e médio definindo
formas de colaboracdo, de modo a assegurar a universalizacdo do ensino
obrigatdério.

Embasado nos principios gerais estabelecidos na Constituicdo o sistema de

ensino brasileiro foi redesenhado na Nova LDB, Lei de Diretrizes e Bases Nacionais

" pensar em supra-constitucionalidade é aceitar que existem direitos incorporados ao
ordenamento como decorrentes de um ideario humano em nivel internacional; por este motivo sao
considerados como adiante da Constituicao. Atualmente € comum entender o conjunto destes direitos
humanos fundamentais como normas universais, que inspiram e condicionam as leis internas e os
proprios ideais de sociedade. Incluem-se nesta categoria as nogbes de liberdade, igualdade,
cidadania, soberania, republica, democracia, etc. Tais direitos e garantias sdo compreendidos como
aqueles intrinsecos ao homem e que devem ser, obrigatoriamente, ndo somente respeitados, como
providos pelos os Estados Democraticos de Direito que optaram pelo modelo social-democratico
(DALLARI, 2004, p. 35-37).
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(Lei n°® 9.394 de 1996), que estabelece os niveis e modalidades da educacao,

conforme a tabela 1:

TABELA 1: TIPOS DE CURSOS OFERTADOS NO SISTEMA EDUC ACIONAL BRASILEIRO
POS-DOUTORADO
DOUTORADO

MESTRADO ACADEMICO
MESTRADO PROFISSIONAL

STRICTO SENSU

POS-GRADUACAO

. ESPECIALIZACAO
EDUCAGAO LATO SENSU
SUPERIOR APERFEICOAMENTO
TECNOLOGIA
GRADUAGAO LICENCIATURA
BACHARELADO

CURSOS DE EXTENSAO
CURSOS SEQUENCIAIS

EDUCAGAO PROFISSIONAL

ENSINO MEDIO EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

EDUCAGAO REGULAR

EDUCACAO EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS
BASICA ENSINO FUNDAMENTAL | EDUCACAO ESPECIAL

EDUCACAO REGULAR

PRE-ESCOLA

CRECHE

EDUCACAO INFANTIL

FONTE: Elaborado pelo préprio autor.

Tratando-se da educacdo superior as IES, de acordo com a Constitui¢ao,
podem ser instaladas pelo poder publico ou pela iniciativa privada: “Artigo 16. O
sistema federal de ensino compreende: | — as instituicbes de ensino mantidas pela
Unido; Il — as instituicbes de educacao superior criadas pela iniciativa privada; Il —
os orgaos federais de educacdo.” Deste modo estdo organizadas conforme a sua

natureza juridica: publica ou privada.

O constituinte de 1988 determinou que o sistema de ensino deixasse de ser
uma concessdo do Estado, passando ao regime de autorizacdo e de
avaliacdo da qualidade (art. 209, inciso II). Com isso, instituiu-se a liberdade
de aprender e de ensinar, alterando a coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de educacéo e convertendo a escola livre para a regular, desde
gue obedecesse as diretrizes da educacao nacional e se submetesse as
imposicdes normativas da autorizacdo e da avaliacdo de qualidade do
Poder Publico (GOMES, 2009, p. 19-20).
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Publicas sdo as IES mantidas e administradas pelo Poder Publico e se
estratificam em Federais, Estaduais e Municipais. As privadas sdo mantidas e
administradas por pessoas fisicas ou juridicas, podendo ser classificadas em: 1)
Instituicdes privadas com fins lucrativos ou particulares em sentido estrito (instituidas
e mantidas por uma ou mais pessoas fisicas ou juridicas de direito privado), e 2)
Instituicdes privadas sem fins lucrativos, que podem ser: comunitarias, confessionais
ou filantropicas (artigo 20 da LDB).

A educacao superior possui um sistema complexo e diversificado de IES,
com diferentes tipos de cursos e programas, incluindo varios niveis de ensino, desde
a graduacdo até a pos-graduacdo lato e stricto sensu. Afastando-se da sua
classificagcdo administrativa o artigo 12 do Decreto n°® 5.773, de 9 de maio de 2006,
estabelece que as IES sejam credenciadas pelo Sistema Nacional de Educacéo
Superior e classificadas conforme sua organizacdo académica assim sendo:
faculdades, centros universitarios e universidades. Deste modo a IES devera ser
credenciada originalmente como faculdade, posteriormente centro universitario e

universidade. O artigo 207 da Constituicdo dispde que:

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

§ 1° E facultado as universidades admitir professores, técnicos e cientistas
estrangeiros, na forma da lei. (Incluido pela Emenda Constitucional n® 11,
de 1996)

§ 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicdes de pesquisa cientifica e
tecnolégica.(Incluido pela Emenda Constitucional n° 11, de 1996)

Na nova LDB a universidade mencionada no:

Art. 52. As universidades sao instituicdes pluridisciplinares de formac&o dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

| - producao intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e
cultural, quanto regional e nacional;

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado;

Il - um terco do corpo docente em regime de tempo integral.

Paragrafo unico. E facultada a criacdo de universidades especializadas por
campo do saber.
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J& os centros universitarios poderdo usufruir de outras atribuicdes da
autonomia universitaria, devidamente definidas no ato de seu credenciamento (nos
termos do § 2° do art. 54, da Lei n° 9.394). O Decreto n° 2306 de 19 de agosto de
1997, e depois no Decreto n° 3860 de 9 de julho de 2001 a definicdo aparece nos

seguintes termos:

Art.12. S&o centros universitarios as instituicdes de ensino superior
pluricurriculares, abrangendo uma ou mais areas do conhecimento, que se
caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido, comprovada pela
qualificacéo do seu corpo docente e pelas condi¢des de trabalho académico
oferecidas a comunidade escolar, nos termos das normas estabelecidas
pelo Ministro de Estado da Educacdo e do Desporto para o seu
credenciamento.

§ 1° Fica estendida aos centros universitarios credenciados autonomia para
criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao
superior, assim como remanejar ou ampliar vagas nos cursos existentes.

§ 2° Os centros universitarios poderdo usufruir de outras atribuicbes da
autonomia universitaria, além da que se refere o paragrafo anterior,
devidamente definidas no ato de seu credenciamento, nos termos do
paragrafo 2° do artigo 54, da Lei n® 9.394, de 1996.

O segundo decreto apresenta itens complementares no seu artigo 11:

Art. 11. Os centros universitarios sao instituicdes de ensino superior
pluricurriculares, que se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido,
comprovada pelo desempenho de seus cursos nas avaliacdes coordenadas
pelo Ministério da Educacéo, pela qualificacdo do seu corpo docente e pelas
condi¢cdes de trabalho académico oferecidas a comunidade escolar.

§ 1° Fica estendida aos centros universitarios credenciados autonomia para
criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacao
superior, assim como remanejar ou ampliar vagas nos cursos existentes.

§ 2° Os centros universitarios poderdo usufruir de outras atribuigbes da
autonomia universitaria, além da que se refere o § 1° devidamente
definidas no ato de seu credenciamento, nos termos do § 2° do art. 54 da
Lei n°® 9.394, de 1996

§ 3° A autonomia de que trata o § 2° devera observar os limites definidos no
plano de desenvolvimento da instituicdo, aprovado quando do seu
credenciamento e recredenciamento.

§ 4° E vedada aos centros universitarios a criagdo de cursos fora de sua
sede indicada nos atos legais de credenciamento.

§ 5° Os centros universitarios somente serdo criados por credenciamento de
instituicbes de ensino superior ja credenciadas e em funcionamento regular,
com qualidade comprovada em avaliag6es coordenadas pelo Ministério da
Educacéo.

O Estado possui varios 6rgaos, notadamente do poder executivo, que sao

responsaveis pelo exercicio de supervisédo e fiscalizacdo da atividade educacional.
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7

O Ministério da Educacdo € o mais importante deles. Destacando-se, no que
concerne as IES, a regulagdo € realizada pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE) e pelo Ministro de Estado; a supervisdo pela Secretaria de Ensino Superior do
MEC (SESu), pela Secretaria de Educacao Profissional e Tecnolégica (SETEC) e
pela Secretaria da Educacgéo a Distancia (SEED). O Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) possui funcdo operacional nas politicas para a
avaliacdo da educacéao. Depois da LBD de 1996 é estrutura da educacéao superior do
Brasil. Mas para a compreensao da sua organizacao e reflexdo sobre o processo
atual faz-se necessério o resgate do historico de sua organizacao.

Uma importante politica de Estado para a educacao talvez seja o documento
para a educacao que foi lancado em 2000; trata-se do Plano Nacional de Educacao
(PDE), que faz um diagndstico da situacao brasileira, descrevendo as diretrizes, 0s
objetivos e as metas para o Estado para com a educacdo. A primeira meta, é de
prover, até o final da década (2010), a oferta de educacdo superior para, pelo
menos, 30% da populacdo com faixa etaria de 18 a 24 anos. Estudos ja projetam o
ndo cumprimento deste item.’® O plano também prevé ampliar a oferta de ensino
publico assegurando uma proporcado nunca inferior a 40% do total das vagas do
sistema.

Politicas complementares véem sendo desenvolvidos pelo governo para
proporcionar o cumprimento das metas. Salienta-se o Programa de Reestruturacao
e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), cuja meta global é: “alcancar,
gradualmente, ao final de cinco anos, a contar do inicio de cada plano: 1) Taxa de
conclusdo média de noventa por cento nos cursos de graduacdo presenciais; 2)
Relacdo de dezoito alunos de graduacédo por professor em cursos presenciais”,.
Deste modo os indicadores séo: 1) Taxa de conclusédo dos cursos de graduacéo; 2)

Relac&o de alunos de graduacao presencial por professor. (MEC, 2007, p. 12-14).

18 Segundo a Revista Ensino Superior os estudos do Sindicato das Entidades Mantenedoras
de Estabelecimentos de Ensino Superior de Sao Paulo (Semesp) e parecer da CM Consultoria, Ideal
Invest e Hoper Educacional em Andlise Setorial do Ensino Superior Privado no Brasil: tendéncias e
perspectivas 2005-2010 (ENSINO SUPERIOR, 2008, p.18).
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Dstacam-se, ainda, a criagdo dos seguintes programas: Universidade para Todos
(PROUNI), criado em 2004; Universidade Aberta do Brasil (UAB), criado em 2006;
Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (PNAES), criado em 2008.*

O grande aumento da demanda pela educacdo superior, ocorrido nos
altimos anos, vem chamando a atencdo dos governos nacionais e organismos
internacionais para a questdo do financiamento desse nivel de escolaridade.
Segundo Siqueira (2004, p. 155) estima-se que o setor educacional movimente dois
trilndes de dolares anualmente. Este volume de recursos tem chamado a atencéo de
diversas empresas de capital privado com fins lucrativos. Por este motivo surgiu a
discusséo da necessidade da regulamentacdo comercial da educacdo no Acordo
Geral sobre Comércio e Servigos (AGCS) ou GATS (General Agreement on Trade in
Services) da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC). Ressalta a autora que a
educacgdo é compreendida como um servico pelo GATS, nestes termos “corre-se o
risco da sua transformagdo em um processo de simples comercializagdo”. Como o
investimento privado necessario a manutencdo da educacao superior em relacao
aos niveis médio e fundamental € notoriamente elevado, a questdo ganhou
importancia especial, colocando a reforma da educacédo superior em pauta nas
politicas da maioria dos paises e, principalmente, nas politicas internacionais.

Os paises que implementaram as politicas de reformas pregadas pelo
ideario neocapitalista reduziram seus investimentos na educacdo. O nivel superior
foi ainda o que mais sofreu com este processo, pois é considerado como um dos
grandes vildes dos gastos publicos. Nas politicas do Estado social a universidade
era vista como um investimento publico de crucial importancia para o
desenvolvimento da nacdo e o bem-estar. No novo modelo advindo do pensamento
neoliberal, o financiamento da educacdo era oneroso e passou a Ser Vvisto como
parte do problema econdémico do pais (SGUISSARDI, 2003, p. 203).

9 As diretrizes gerais do REUNI foi elaborada pelo Grupo Assessor nhomeado pela Portaria
n® 552 SESU/MEC, de 25 de junho de 2007, em complemento ao art. 1° §2° do Decreto Presidencial
n° 6.096, de 24 de abril de 2007. Seus integrantes sdo: Alex Bolonha Filiza de Mello; Anténio Carlos
Pedroza; Iguatemy Maria de Lucena Martins; Leandro R. Tessler; Luis Davidovich; Manuel Fernando
Palacios da Cunha e Melo; Murilo Silva de Camargo; Naomar Monteiro de Almeida Filho; Orlando
Afonso Valle do Amaral; Paulo Eduardo Nunes de Moura Rocha; Paulo Speller; Ricardo Siloto da
Silva; Roberto da Silva Fragale Filho; Rodrigo de Aratjo Ramalho Filho.
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Nesse sentido, “a perda de propriedade da universidade publica, nas
politicas publicas do Estado, foi, antes de mais nada, o resultado da perda geral de
prioridade das politicas sociais (educacdo, saude, previdéncia), introduzida pelo
modelo de desenvolvimento econbmico conhecido por neoliberalismo ou
globalizac&o neoliberal” (SANTOS, 2005, p. 9).

O fendmeno de expansdao que a educagao superior implicou uma
caracteristica vivenciada em toda a América Latina. De 1950 a 1994 o numero de
inscritos nas IES multiplicou-se vinte e seis vezes, de 270 mil alunos quase
passando de oito milhdes; j& 0 numero de docentes multiplicou-se por 28, de 25 mil
em 1950 passou para algo superior a 700 mil em 1994. Consequentemente, pode-se
inferir que a maioria da professores de nivel superior ndo recebeu a adequada
formacdo pedagodgica e ndo esta capacitado para exercer este tipo de atividade.
Este aumento ocorreu devido ao crescimento da oferta de educacdo basica e
secundaria, decorrente das atrasadas politicas para o bem-estar social e do
crescimento do setor industrial (YARZABAL, 2002, p. 39-43).

Nos estudos sobre as reformas da educacéo superior Yarzabal (2002, p. 58)

resume as mudancas impulsionadas pelos governos na Ameérica Latina:

Em resumo, ainda que partindo de governos de origem diferente, estas
reformas produziram um deslocamento da coordenacdo dos sistemas de
educacdo superior de alguns paises do polo estatal-burocratico para
modelos mistos que consistem em mecanismos de financiamento
centralizado com instrumentos competitivos de mercado, nos quais se
permite a auto-regulacdo das IES privadas. Por outra parte, varios
parlamentos da regido examinaram na atualidade propostas similares,
enquanto outros governos manifestaram interesse em impulsionar diversas
reformas dos respectivos sistemas de educacdo superior. A mudanca de
atitude dos governos diante das instituicées publicas de educacédo superior,
incluindo a reducédo de fundos publicos, a adogéo unilateral de medidas de
estimulo a participacdo do setor privado e a decisdo, ndo concentrada, de
transladar os mecanismos regulatérios ao mercado, constituem importantes
obstaculo que sera necessario superar para avancar nas transformacoes.

No Brasil o processo de expansdo comecou na segunda metade do século
passado. Na década de 1960 o Brasil possuia cerca de 100 IES (MARTINS, 2004, p.
197) e em 2007 contabilizava um total de 2281 IES, confronte a tabela 2:
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TABELA 2: EVOLUCAO DO NUMERO DE IES PRIVADAS NO BRA SIL DE 1980-2007

ANO TOTAL PRIVADAS PUBLICAS % PRIVADAS % PUBLICAS
1980 882 682 200 77,32 22,68
1981 876 618 258 70,55 29,45
1982 873 614 259 70,33 29,67
1983 861 615 246 71,43 28,57
1984 847 609 238 71,90 28,10
1985 859 626 233 72,88 27,12
1986 855 592 263 69,24 30,76
1987 853 613 240 71,86 28,14
1988 871 638 233 73,25 26,75
1989 902 682 220 75,61 24,39
1990 918 696 222 75,82 24,18
1991 893 671 222 75,14 24,86
1992 893 666 227 74,59 25,41
1993 873 652 221 74,69 25,31
1994 851 633 218 74,38 25,62
1995 894 684 210 76,51 23,49
1996 922 711 211 77,11 22,89
1997 900 689 211 76,56 23,44
1998 973 764 209 78,52 21,48
1999 1097 905 192 82,50 17,50
2000 1180 1004 176 85,08 14,92
2001 1391 1208 183 86,84 13,16
2002 1637 1442 195 88,09 11,91
2003 1859 1652 207 88,86 11,14
2004 2013 1789 224 88,87 11,13
2005 2165 1934 231 89,33 10,67
2006 2270 2022 248 89,07 10,93
2007 2281 2032 249 89,08 10,92

FONTE: elaborado pelo préprio autor com base na série Censo da Educacao Superior — INEP.

No Brasil, a analise da série de censos realizados pelo INEP aponta o ano de
1996 como inicio de uma fase de crescimento. Os indices quantitativos foram mais
que dobrados, o numero de cursos, IES e alunos cresceu 260%, 152% e 140%
respectivamente, entre 1997-2006. O setor privado detém 74% dos alunos
matriculados e 89% das IES. Novos indicios apontam para mais mudan¢as na
educacdo, pois quase a metade (45% em 2006) do total de vagas nas IES se
encontra ociosa ao mesmo tempo em que ha um grande crescimento dos cursos da
modalidade a distancia (571% no periodo de 2003-2006). O numero de alunos € de
4,6 milhdes, mas apenas 8% da populacdo possui 0 ensino superior completo; a
média dos paises da OCDE é de 26%. Neste sentido diversos estudos®® projetam o

% Estudo do Sindicato das Entidades Mantenedoras de Estabelecimentos de Ensino

Superior de S&o Paulo (Semesp) prevé seis milhdes e o parecer da CM Consultoria, Ideal Invest e
Hoper Educacional em Analise Setorial do Ensino Superior Privado no Brasil: tendéncias e
perspectivas 2005-2010 prevé 5,7 milhdes de matriculas.
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namero de aproximadamente seis milhdes de estudantes para 2010 e o néo
cumprimento da meta 30% da populacdo de 18 a 24 anos do PNE (ENSINO
SUPERIOR, 2008, p. 18).

Os numeros do censo possibilitam a identificacdo de caracteristicas que
aproximam o Brasil de algumas tendéncias mundiais em relacdo a educacao.
Exemplo disso é a reforma da educacdo superior, que esta em pauta na agenda
governamental de diversos paises e possuem semelhancas importantes como, por
exemplo: 1) o crescimento quantitativo do ensino privado; 2) a falta de investimento;
3) a diversificagdo institucional e de fontes para financiamento. Simultaneamente a
expansédo da crise da educacdo acentuou-se a crise dos Estados, que deixaram de
incentivar servigos de cunho social. “Se sob a influéncia do fordismo e do Estado de
bem-estar social a educacdo superior publica, especialmente a universitaria, era
encarada como investimento publico de capital valor para o desenvolvimento
econdmico dos paises, agora ela é vista como parte da crise dos Estados” (ZAINKO;
COELHO, 2005, p. 52).

Os programas de avaliacdo, que serdo estudados com maior profundidade no
capitulo quatro, se desenvolvem neste periodo como forma de controle e regulacao
da educacédo. O Estado provedor e promotor de politicas publicas da espaco ao
Estado fiscalizador. Nesta perspectiva cada vez mais o ensino € visto como bem
econdmico individual e ndo como um direito social coletivo (OLIVEIRA, 2002a, p.
15). Neste contexto retorna a tese da defesa do ensino pago, pois ele seria um
produto que causaria impacto individual ao aluno e ndo na sociedade. Esta mudanca
da universidade institucional para a organizacdo?' foi resultante de uma série de
mudancas sucedidas na sociedade devido a esta nova forma assumida pelo capital.
A evolucéo desenvolveu-se em etapas e criou diferentes modelos de universidade,

conforme aponta Marilena Chaui (2001, p. 190):

! para Marilena Chaui (2001) uma instituicdo social, como a universidade, ndo deve ser
entendida como uma organizagdo, pois a organizacao é regida pelas idéias de gestéo, planejamento,
previsdo, controle e éxito; ndo discute ou questiona sua existéncia ou funcdo. Ela procura sobreviver,
vencendo a concorréncia com seus pares, e para isso busca atingir os indicadores de avaliagdo sem
gquestionamento nenhum. Neste modelo de sociedade operacional a docéncia e a pesquisa nao
podem ter pleno exercicio, pois os critérios de avaliagdo sdo gerenciais e meramente quantitativos:
quanto a universidade produz? Em quanto tempo? Qual o custo da sua producéo? A universidade é
administrada e avaliada segundo critérios que poderiam ser usados para uma montadora de
automoéveis ou qualquer fabrica de produtos.
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De fato, enquanto a universidade classica estava voltada para o
conhecimento, a universidade funcional estava voltada diretamente para o
mercado de trabalho, e a universidade de resultados estava voltada para
as empresas; a universidade operacional, por ser uma organizagéo, esta
voltada para si mesma como estrutura de gestdo e arbitragem de contratos.

Na perspectiva da organizacdo, gerenciamento empresarial da IES prevé
que, para cumprir as metas e alcancar os indicadores impostos pelo “contrato de
gestdo, a universidade tem liberdade para captar recursos de ‘outras fontes’,
fazendo parcerias com as empresas privadas” (CHAUI, 2001, p. 183). Dentro deste
conceito de autonomia a idéia é flexibilizar: eliminando o regime Unico de trabalho;
simplificando os processos de compras, de gestdo financeira e de prestacao de
contas; adaptando os curriculos da graduacdo as necessidades das empresas e
separando docéncia e pesquisa.

Apesar de o Estado brasileiro ndo vivenciar mais um periodo autoritario a
universidade acaba por curvar-se a interesses que ndo sao essencialmente
académicos. Como foi dito, o modelo de universidade organizacional afasta-se da
sociedade e acaba por voltar-se para 0s seus proprios objetivos, ou ainda, nos

objetivos do seu cliente.

Uma organizagdo difere de uma instituicdo por definir-se por uma pratica
social determinada de acordo com sua instrumentalidade: esta referida ao
conjunto de meios (administrativos) particulares para obtencdo de um
objetivo particular. Nao esta referida a agbes articuladas as idéias de
reconhecimento externo e interno, de legitimidade interna e externa, mas a
operacBes definidas como estratégias balizadas pelas idéias de eficacia e
de sucesso no emprego de determinados meios para alcancar o objetivo
particular que a define (CHAUI, 2003, p. 6).

A universidade volta-se para seus objetivos organizacionais e perde a
possibilidade de concretizar a sua autonomia, pois 0S objetivos que devem ser
alcancados pelas instituicdes sdo definidos, muitas vezes, fora do ambiente
académico e dentro dos gabinetes da burocracia estatal ou dos proprietarios do
capital. Desta maneira o Estado passa a estimular a expanséo privada por meio de
politicas para a diversificagcdo das fontes de financiamento e reducdo dos
investimentos nas instituicdes publicas por meio de reformas promovidas na

educacado. Aponta Gisi (2003, p. 99-100) que a incorporacao de tais politicas para a
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educacgdo superior possui uma forte relagdo com a crise do capitalismo da década
de 1970 e com as diretrizes de organismos internacionais como o BM e a
Organizacdo das NacgOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO).

Em conjunto com o BM a UNESCO tem exercido forte influéncia na
redefinicdo da funcdo da educacédo superior no mundo, e principalmente na América
Latina; ja apresentou em diversos documentos a sua posicdo sobre a tematica,
dentre outras destaca-se: 1) World declaration on education for all: framework for
action to meet basic learning needs (BM/PNUD/UNESCO/UNICEF) - 1990; 2) La
UNESCO frente al cambio de la educacion superior en la Ameérica latina y el Caribe
(CRESALC/UNESCO) - 1995; 3) La educacién superior como responsabilidad de
todos (CRESALC/UNESCO) - 1996; 4) Documento de politica para el cambio y el
desarrollo en la educacion superior - 1996; 5) Educac&o: um tesouro a descobrir -
1996; 6) Calidad y cooperacion internacional en la América latina y el Caribe
(CRESALC/UNESCO) - 1996; 7) La transformacién universitaria en visperas del
tercer milénio (CRESALC/UNESCO) - 1996; 8) Educacion superior con miras al siglo
XXI (CRESALC/UNESCO) - 1996; 9) Elementos para construir la educacion superior
del futuro (CRESAL/UNESCO) - 1996; 9) Higher education reform in Chile, Brasil
and Venezuela (CRESALC/UNESCO) - 1997; 10) Cerrando la brecha
(CRESALC/UNESCO) - 1997; 11) Declaracdo mundial sobre a educacao superior no
século XXI: visdo e acdo - 1998; 11) Marco referencial de acdo prioritaria para as
mudancas e o desenvolvimento da educacao superior - 1998; 12) La educacion
superior en los paises en desarrollo: peligros y promesas (BM/UNESCO) - 2000.

Um dos mais importantes estudos sobre esta tematica foi realizado por
Marilia Fonseca, em 1992, intitulado: O Banco Mundial e a Educacéo Brasileira:
1970-1990. Os organismos defendem uma “universidade de servicos”, de
“resultados”, baseada no modelo da empresa privada e suas diretrizes servem de
inspiracdo para as universidades atuais. E importante ressaltar que muitos destes
aspectos ja foram incorporados pelas IES brasileiras no seu quotidiano sem uma
andlise critica. E como se n&o houvesse nenhuma alternativa para a educagéo, além

de incorporar os direcionamentos que a esfera econdmica impde.
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Para aumentar a eficiéncia e a qualidade, no que tange a educagao superior,
propde-se quatro pontos chaves, conforme relacionado por Catani e Oliveira (2002,
p. 74-76). (a) "Fomentar maior diferenciacdo das instituicbes, incluindo o
estabelecimento de instituicdes privadas”. O nivel superior deve ser diversificado,
pois se considera abusivo o custo da indissossiabilidade entre a pesquisa, ensino e
extensdo. Quatro tipos diferenciados de ensino superior sdo apresentados como
modelos: 1) o modelo “caro”, da universidade classica, que une pesquisa, ensino e
extensdo e deve estar restrito a poucas instituicdes, sendo criados alguns centros de
exceléncia regionais; 2) o modelo de ensino superior apresentado para formar
profissionais para o mercado de trabalho, 3) a graduacdo curta, dos chamados
cursos de tecnologias, com o objetivo de formar profissionais de nivel médio para o
mercado e 4) o curso sequencial, uma espécie de pdés-médio onde o aluno se
matricula em algumas disciplinas em dois ou quatro semestres e forma um curriculo
a partir das necessidades urgentes do mercado. Processo denominado pelos
autores como metamorfose institucional, compreendidas por todas as “novas formas,
feicOes e estruturas que estao processando no sentido de transformar, em especial,
a gestdo universitaria e o trabalho académico destas instituicdes” (CATANI;
OLIVEIRA, 2002, p. 14).

A LDB permite no Brasil estas varias modalidades de ensino superior,
exatamente como sugeriu 0 BM. (b) "Proporcionar incentivos para que as instituicdes
publicas diversifiguem as fontes de financiamentos, entre elas, a participacdo de
estudantes nos gastos e a vinculagéo entre o financiamento fiscal e os resultados".
O banco defende que o Estado deveria proporcionar apenas o ensino fundamental.
O ensino médio, pos-médio e superior deveria ser pago pelo estudante. Como fonte
de financiamento sugere-se também que se apele para as empresas privadas,
interessadas no desenvolvimento de algum projeto em particular. (c) "Redefinir a
funcdo do governo em relagcdo ao ensino superior”. Para o BM a fun¢ao do governo
nao seria mais de promover a educacdo como um direito, mas apenas avaliar o
sistema educacional do pais. A avaliacdo seria feita em todos os niveis do ensino,

como o sistema que ja estd implantado atualmente, construido de forma alheia aos
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profissionais do ensino e definida em termos quantitativos. Faz-se uma ressalva
necessaria que a avaliacdo é essencial para o setor educacional, mas sO é
justificada a partir de uma acéo futura.??> O que acontece com estas avaliaces de
ensino do Brasil? Os problemas e as suas causas se tornam evidentes, entretanto
as acOes corretivas ndo sdo efetivamente implantadas. (d) "adotar politicas que
estejam destinadas, concretamente, a priorizar 0s objetivos de qualidade e
equidade”. Infelizmente a receita para conseguir isto a partir de um controle de
gastos publicos e reducéo do investimento em educacgao nao € apresentada.
Segundo Sguissardi (2006b, p. 1038) as teses defendidas pelos organismos
internacionais para a implementacdo de “reformas ultraliberais da economia e da
reforma do Estado” fundamentaram as politicas aplicadas em muitos paises,?
inclusive o Brasil, que nos ultimos anos tem orientado acdes para a educacao

superior, tais como:

a) a gradativa desresponsabilizacdo do Estado com o financiamento e a
manutencdo da educacgdo superior, embora mantendo sobre ela estrito e
crescente controle, via sistemas de avaliacdo, regulacdo, controle e
credenciamento;

b) o estimulo e as facilidades para a criagdo e expansao de IES privadas
sem e com fins lucrativos;

c) a inducdo a que as IES publicas sejam organizadas e geridas a
semelhanca de empresas econdmicas;

d) a valorizagdo da qualidade académica em moldes administrativo-
gerenciais e empresariais: produto, custo/beneficio;

€) o0 incentivo a competicdo intra e interinstitucional;

f) a manutencdo das IFES [Instituicbes Federais de Ensino Superior] sem
autonomia de gestdo financeira e as tentativas de aprovagdo de
instrumentos legais que instituissem um modelo de autonomia distinto do
constitucional, isto é, autonomia financeira em lugar da autonomia da
gestdo financeira;

g) o implemento a diversificacdo das fontes de financiamento mediante,
entre outros medidas, a criacdo das FAIS, a cobranca de mensalidades,
contratos de pesquisa com empresas, venda de servicos e consultorias e
doacdes de iniciativa privada;

h) o implemento a diferenciagdo institucional — universidade de ensino, em
especial —, além de carreira docente por instituicdes, salarios
individualizados por volume de aulas e de producdo cientifica...
(SGUISSARDI, 2006b, p. 1038-1039, grifos no original).

2 Neste sentido Jamil Orlei Souza Fonseca (2006) apresenta um estudo sobre a avaliacdo
como subsidio no processo de tomada de deciséo.

% 0O Chile e a Argentina durante os governos dos generais Pinochet (1973) e Videla (1976)
s&0 0s maiores exemplos.
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Ao analisar o cenéario da educacgdo superior brasileira torna-se facilmente
verificavel que “a distribuicdo entre o setor publico e o setor privado tem evoluido no
sentido de aprofundar a predominancia deste em relacdo aquele, situando o Brasil,
hoje, como o pais de maior indice de privatizacdo na Ameérica Latina e entre 0s cinco
de maior indice de privatizacdo no mundo” (SGUISSARDI, 2006b, p. 1028).%*

Esta é uma caracteristica importante da expanséo: a privatizacdo do ensino
superior brasileiro (LIMA, 2004, p. 43-44). Apesar das universidades publicas “ainda
existirem”, atualmente 90% das vagas sao ofertadas por instituicdes privadas. Outra
guestao importante é o formato que esta expansao vem adquirindo. O MEC planeja
a expansao do ensino superior como uma politica publica. A sua meta é passar dos
10% dos alunos matriculados no ensino superior (entre 18 e 24 anos) do inicio do
governo Lula para 30%. Na busca por esta meta o ensino a distancia passa a ser
uma das possibilidades, além da diminuicdo do tempo de formacdo dos alunos.
Parece ser ignorado que esta pode nao ser a melhor solugédo para o problema
devido a realidade brasileira de baixa qualidade no ensino médio e fundamental.

A “massificacao” ja aconteceu no ensino fundamental, mas ela ndo significou
a real democratizacdo do ensino, pois a qualidade ainda nao foi conquistada.
Segundo a pesquisa do SAEB (Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico), feita em
2003, 64% dos alunos que freqlentavam a quinta série ndo sabiam ler e nem
escrever.”> Um dado que comprova que a reforma do ensino universitario ndo pode
ser pensada de forma isolada em relacdo ao ensino médio e fundamental e também
ndo deve se pautar por critérios puramente quantitativos.

O crescimento da educacgédo no Brasil estd sendo promovido com base em
programas e projetos. Estas politicas do governo contam com apoio de instituicbes
privadas e apesar de garantir 0 acesso ndo garante a permanéncia do aluno. Os
programas mantém diretriz individualista e méritocratica, caracteristica da educacao

superior que também esteve presente durante a fase do regime militar. A educacao

** Mesmo com a recente criagcdo das Universidades Federais do ABC, do Recbéncavo da
Bahia, do Triangulo Mineiro, da Grande Dourados, de Alfenas, Rural do Semi-Arido, dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri e Universidade Tecnolégica do Parana, no Brasil o nUmero de IES publicas
representa 11% das instituicdes existentes.

% MAIS de 50% dos alunos da 5% série ndo sabem ler nem escrever. Disponivel em:
<www.consciencia.Net/2003/09/20/analfabetismo.html>. Acesso em: 01 jul. 2005.
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a distancia também é defendida, pois seria a forma mais rapida e barata de alcancar
as metas propostas pelo MEC (SILVA JUNIOR, 2002, p. 105). Esta modalidade de
ensino necessita de estudantes preparados e autbnomos, qualidades cada vez mais
incomuns dentre os alunos concluintes do nivel basico. Apesar da significativa
vantagem econdmica € possivel que o objetivo maior de formacao néo seja atingido

devido as condi¢bes concretas da educacgéo brasileira.

E inegavel que a evolucdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo
inauguram possibilidades para a pratica da educacdo a distancia nas
instituicbes de ensino superior. Entretanto, destaca-se que a simples
absorcao de tecnologias avancadas ndo garante, por si s6, a qualidade da
proposta pedagogica que se deseja operacionalizar.

Termos como reestruturacgéo, flexibilizacao, privatizacéo,
internacionalizacdo, liberdade, ajuste fiscal, reformas, abertura econémica,
entre outros, sdo comumente utilizados no cotidiano e fazem parte do
repertorio neoliberal. A politica ideologica e econdmica neoliberal direciona
a gestdo das politicas educacionais e das instituicbes de ensino
direcionando-as para a mercantilizacao da educacao (VESCE, 2007, p. 55).

Por ébvio que a expansao da educacao superior no Brasil € necessaria, pois
se constitui como direito elitizado (8% da populacéo brasileira possuem 0 ensino
superior). Mas a expansao deve ser acompanhada de uma real democratizacao,
para atingir este objetivo se faz essencial a construcdo do conceito de uma
educacgdo de qualidade. Instituir politicas de avaliacdo que apresentem ao aluno um
meio de conquista real de sua autonomia intelectual. Yarzabal apresenta na
Conferéncia Regional da América Latina e do Caribe sobre a Educacdo Superior
(Havana, novembro de 1996), um relatorio que definia a qualidade de uma maneira

muito interessante:

A qualidade foi entendida como a adequacdo do ser e do que fazer da
educacdo superior a do seu dever ser. Foi considerada ligada a pertinéncia
social, bem como a preparacdo e ao compromisso dos professores e
pesquisadores, destacando que esta condicionada pelos recursos
financeiros e pelas condi¢cdes do resto do sistema educativo. Por isso,
considera-se necessario enfocar sua transformagédo de forma sistémica,
reforcando-se todos os seus niveis. A qualidade deve ter como prioridade
contribuir para o desenvolvimento do sistema completo de educacéo, por
meio de seus educadores, docentes e investigadores, instrumentalizando
projetos pilotos e adotando uma politica de aprendizagem durante toda a
vida, a qual pode ser facilitada por meio das novas tecnologias de
comunicacao e informacdo (YARZABAL, 2002, p. 97).
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Esta nocéo de qualidade é importante para dimensionar o que se pretende
neste aspecto atingir como meta no ensino superior. Percebe-se que é impossivel
alcanca-la sem a nocdo de democratizacdo dos processos de participacdo e a
pertinéncia social. Ndo € um processo que se constréi de maneira rapida ou
autoritaria. O proximo capitulo apresenta uma explanacdo conceitual sobre a
qualidade e como ela esta sendo construida dentro do sistema publico da educacao

brasileira.

3.2 A EXPANSAO DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR

A educacao superior brasileira foi organizada de forma tardia. No periodo
colonial, ao contrario das colénias espanholas, ndo foram fundadas universidades ou
nenhum tipo de IES nos séculos XVI, XVII e XVIII. Muitos autores remetem esta
situacdo a necessidade da metropole portuguesa controlar e criar lacos com a elite
colonial. Segundo Cunha (2007, p. 152):

Com a proibi¢do da criagdo de universidades na coldnia, Portugal pretendia
impedir que os estudos universitarios operassem como coadjuvantes de
movimentos independentistas, especialmente a partir do século XVIII,
guando o potencial revolucionario do iluminismo fez-se sentir em varios
pontos da América.

O principal centro de formacgéo ficava na metropole, que graduou mais de
2500 jovens brasileiros (1500-1822), um valor expressivo para a época. Os
estudantes formados eram considerados portugueses nascidos no Brasil
(MENDONCGCA, 2000, p. 133; FERNADES, 2007, p. 556-566). Além da proibicdo da
coroa portuguesa de criacao de universidades na colbnia brasileira, outro aspecto
qgue deve ser salientado foi a grande falta de docentes, problema presente inclusive
em Portugal. Comparativamente, enquanto a Espanha contava com oito
universidades no século XVI, Portugal s6 tinha a de Coimbra. Seria impossivel
transferir docentes para o Brasil sem comprometer a instituicdo lusitana (CUNHA,
2007, p. 153).
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Estabelecimentos de ensino superior s6 foram inaugurados no século XIX,
com a chegada da familia real portuguesa ao Brasil. A transferéncia da corte, devido
a invasao francesa, criou uma série de exigéncias, inclusive a necessidade de
organizar uma infra-estrutura adequada para as cidades e de defesa militar da
coldnia, ja considerada reino unido. As areas de engenharias e medicina foram
privilegiadas, os cursos de direito s6 seriam permitidos ap6s a independéncia
(1822). Em 1808 foram criados na Academia da Marinha os cursos para formar
oficiais e engenheiros e 0s cursos de anatomia e cirurgia para a formacdo de
cirurgides. Aponta-se que os cursos militares tinham caréter laico e estatal, com uma
funcdo pragmética “de criar uma infra-estrutura que garantisse a sobrevivéncia da
corte na colénia” (MENDONCA, 2000, p. 134).

Posteriormente, em 1827, depois da independéncia foram criados 0s cursos
de direito em S&o Paulo e Olinda. Porém neste momento as instituicbes ndo se
configuravam como universidades, as unidades autorizadas por D. Joao VI tratavam-
se de “cétedras isoladas de ensino superior para a formacédo de profissionais”
(CUNHA, 2007, p. 154). Resumidamente o modelo adotado foi essencialmente o
napolednico, de faculdades isoladas, com o objetivo principal de formar quadros
para compor a administracdo do império e por isso subordinados ao Estado
monarquico.

Mesmo com a independéncia nenhuma alteracdo significativa aconteceu, o
ensino superior se organizou pela ampliacdo de faculdades isoladas. “Durante todo
0 império (1822-1889), o ensino superior ganhou mais densidade. Céatedras se
juntaram em cursos, que, por sua vez, viraram academias, mas 0 panorama nao se
alterou substancialmente” (CUNHA, 2007, p. 156). As faculdades isoladas foram
mantidas e novas foram criadas, todavia nenhuma universidade. D. Pedro II
planejava a criacdo de universidades no Brasil, mas devido a forte oposi¢éo politica
por parte de um grupo dos positivistas que eram 0s criticos mais enfaticos da idéia
de universidade, ndo conseguiu concretizar este objetivo. Segundo Mendonca
(2000, p. 135):
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a resisténcia colocada pelos positivistas a idéia da criagdo de uma
universidade no Brasil se fizesse justamente em nome da liberdade de
ensino, principio utilizado para advogar ndo s6 a retirada dos entraves
legais que impediriam uma maior expansao da iniciativa privada no campo
da educacédo (que, especialmente apds, comecou a expandir-se no campo
do ensino superior), mas também uma ciéncia livre de privilégios e da
protecdo do Estado.

Devido a estas disputas politicas nao foi criada nenhuma universidade no

periodo imperial ou em grande parte do periodo republicano. Em sintese:

...desde 1808 o0 ensino superior no Brasil foi ministrado em
estabelecimentos isolados, oferecendo cursos explicitamente profissionais,
especialmente em Direito, Medicina e Engenharia. Nenhuma instituicdo com
o status de universidade existiu no periodo colonial nem no imperial.
Durante todo este Ultimo periodo, dezenas de propostas de criacdo de
universidades foram feitas, nenhuma tendo sucesso. Na Ultima fala do
trono, o0 imperador Pedro Il anunciou o propésito de criar duas
universidades, uma no sul e outra no norte do pais. Mas a Republica
retardou muito a criacdo de universidades, devido a rejeicdo dos positivistas
a tal instituicdo (CUNHA, 2007, p. 161).

Na fase inicial do Periodo Republicano a Constituicdo de 1891 determinava
gue as prerrogativas e controle do ensino superior permanecessem CcOmo
atribuicbes do Estado, submetiam-se as normas do governo central, mas a oferta
poderia ser feita por instituicbes publicas ou privadas. Em 1892 é instituido o Cadigo
das Instituicdes de Ensino Superior, para regulamentar o funcionamento das escolas
superiores. Neste momento foram fundadas as primeiras universidades brasileiras. A
primeira delas foi a Universidade de Manaus (1909) resultante da étima situacéo
econdmica proporcionada pelo ciclo da borracha e durou até 1926 (VEIGA, 2007, p.
252).

Em seguida foram inauguradas as Universidades de S&o Paulo (1911) e do
Parana (1912).%° Todavia foram desmembradas em faculdades devido a reforma
Maximiliano. Promulgada pelo Decreto n° 11.530 de 1915 esta legislacéo
reorganizou a educacdo superior no Brasil e criou critérios para a fundacdo de

universidades. Dentre 0s quais, 0 que estabelecia que as universidades sé poderiam

%6 A necessidade de uma Universidade no Parana ja permeava os ideais politicos em 1892
quando teve a pedra fundamental inaugurada, s6 reconhecida em 19 de dezembro de 1912 junto com
as instalacdes, iniciando efetivamente as suas atividades no ano seguinte, 1913 (ver:
<http://www.prppg.ufpr.br/prppg/historia.html>).
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ter sede em cidades com mais de 100 mil habitantes (condicdo que n&o era
alcancada por Sdo Paulo ou Curitiba, sede das mencionadas instituicbes que a
reforma desabilitou).

Em 1920 foi fundada a Universidade do Rio de Janeiro, que posteriormente
passaria a se denominar Universidade do Brasil (1937-1965), e a partir de 1965,
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Segundo Cunha:

A nova universidade resultou da reunido das faculdades federais de
Medicina e Engenharia (descendentes das catedras criadas em 1808 e
1810), e de uma faculdade de Direito, resultado da fuséo e federalizacao de
duas instituicBes privadas existentes na capital do pais. Ou seja, a reunido
das faculdades de medicina, de Engenharia e de Direito deu origem a
primeira universidade duradoura no Brasil, modelo para quase totalidade
das que se seguiram. O procedimento utilizado para a constituicdo da
Universidade do Rio de Janeiro foi paradigmatico para as que vieram depois
dela: a reunido de faculdades profissionais pré-existentes (CUNHA, 2007, p.
163).

Em 1925 nova reforma, denominada de Rocha Vaz (Decreto n° 16.782 - A, de
13 de janeiro de 1925), possibilitou a criagao da Universidade de Minas Gerais (1927),
reconhecida pelo governo federal em 1929, estatizada em 1949, e nomeada UFMG
em 1965 (VEIGA, 2007, p. 253). O espaco de autonomia destas instituicdes era

minimo, os conselhos universitarios eram uma instancia simbdlica e:

Os recursos governamentais eram destinados diretamente a cada
faculdade, cujos diretores continuavam a ser escolhidos pelo presidente da
Republica, mediante cooptagdo, assim como o reitor da faculdade. Por outro
lado, a persisténcia do mecanismo de criagéo pelo governo das catedras, e
na pratica, do curriculo de cada curso, em fungdo do registro dos diplomas
das profissdes regulamentadas em lei, reduzia a autonomia universitaria a
ndo mais do que uma palavra decorativa (CUNHA, 2007, p. 163).

Esta situacdo ndo foi alterada com o final da Republica Velha. Getulio
Vargas assume o poder como chefe do governo provisorio com a revolucao de 1930,
elege-se presidente pelo Congresso em 1934 e torna-se ditador em 1937. A sua
politica para a educacgédo foi autoritaria desde o inicio do seu mandato. Em 11 de
abril de 1931 foi promulgado o Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto n°
19.851), marco do processo de centralizacdo autoritdria da educagdo superior.
Segundo Cunha:
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O Estatuto estabeleceu os padrées de organizacéo para as instituicdes de
ensino do ensino superior em todo pais, universitarias e ndo universitarias.
Cada universidade seria criada pela reunido de faculdades (pelo menos trés
dentre as seguintes: Direito, Medicina, Engenharia, Educacdo, Ciéncias e
Letras). Cada faculdade seria dirigida por uma congregacao, integrada
pelos professores catedraticos efetivos, pelos livre-docentes em exercicio
de catedratico e por um representante dos livres-docentes por eles eleitos.
Trés a seis catedraticos, escolhidos pelo novo ministro da Educacéo dentre
os de uma lista elaborada pela congregacdo, constituiriam o conselho
técnico-administrativo de cada faculdade, seu érgéo deliberativo. O diretor
da faculdade seria, também, escolhido pelo Ministro dentre uma lista de
professores catedraticos elaborada pela congregacdo e pelo conselho
universitario.

A administracdo central de cada universidade seria composta do conselho
universitario, érgdo consultivo e deliberativo, congregaria os diretores de
faculdade, dois representantes de cada congregacdo, um representante
eleito por livres-docentes da universidade, um representante da associacao
dos diplomados e o presidente do Diretério Central dos Estudantes. O
conselho universitario deveria elaborar uma lista com os nomes de trés
professores do ensino superior para que, dentre eles o ministro da
educacdo escolhesse o reitor. Isso se a universidade fosse oficial. Se ela
fosse livre teria a liberdade de nomear o reitor, mas o ministro poderia veta-
lo.

O corpo docente seria constituido, em termos gerais, de professores
catedraticos, um para cada cadeira do curso, de auxiliares de ensino (chefe
de clinica, chefe de laboratério, assistente ou preparador) e de livre-
docentes. Os privilégios do cargo de -catedratico compreendiam a
vitaliciedade e a inamovibilidade, ambas garantidas apds 10 anos de
exercicio de cargo e aprovacdo em concursos de titulos. Os auxiliares de
ensino, indicados pelo catedratico, de quem deveriam gozar a confianca,
estariam obrigados a se submeter ao concurso de livre docéncia, sob pena
de desligamento.

A admisséo aos institutos de ensino superior continuaria dependente da
aprovacdo nos exames vestibulares, além da apresentacdo, pelos
candidatos, de certificado de conclusao de curso secundario e de prova de
idoneidade moral (CUNHA, 2007, p. 167).

Pode se perceber que o estatuto reforcou o carater hierarquico e autoritario
do ensino superior institucionalizando a figura do catedratico e controlando a
nomeacao de reitores. Ndo poderia ser diferente em um Estado ditatorial, pois a
universidade como uma instituicdo social ndo poderia se organizar de maneira
democrética. Seguindo estes parametros foram criadas universidades em S&o Paulo
em 1934 e Porto Alegre em 1935. A Unica experiéncia que resistiu a este modelo foi
a Universidade do Distrito Federal (UDF) criada no Rio de Janeiro por Anisio
Teixeira em 1935. A UDF buscava se organizar de forma diferente, constituida por
Escolas (Ciéncias, Educacéo, Economia e Direito) e ndo por congregagao de cursos
ja existentes. Buscava autonomia e a pesquisa livre, por esta razdo logo foi extinta
(MENDONCGCA, 2000, p. 140).
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Ao analisar a histéria das universidades brasileiras Sguissardi (2006a, p. 74)
aponta para a impossibilidade do desenvolvimento da autonomia no modelo de
instituicdo napolednica, pois sao constituidas a sombra do poder central. Apesar de
fazer a ressalva que modelos puros nao existem, até este periodo da nossa histéria
este é o0 padrdo de organizacdo do ensino superior brasileiro. Mesmo a USP
(Universidade de S&o Paulo) que nasce buscando ser um espaco de formacao
intelectual e revanche dos paulistas derrotados na revolugcdo de 1932, nao foge
deste formato. Os dois modelos se construiam, mas o tradicional acabou por ser

vitorioso:

Essa luta intestina do “velho” contra 0 “novo” modelo, que se torna evidente
nos exemplos da USP e da UDF, ndo iria ter um cenario mais favoravel a
esse modelo nas novas universidades federais ou nas confessionais que a
partir de entdo se constituiram. A legislacéo iria facilitar o processo de
formacdo de universidades por simples aglutinacdo de faculdades
profissionais preexistentes, fazendo de suas reitorias e conselhos
superiores orgaos essencialmente burocraticos e formais. Nem a autonomia
nem a producédo cientifica se constituiam em seus tracos mais marcantes.
No caso das confessionais, além de obedecer a legislacao federal, elas se
submetiam as diretrizes de suas respectivas confissdbes em relacdo ao
ensino e a ciéncia (SGUISSARDI, 2006a, p. 74)

A autonomia universitaria era utopia numa situacao autoritaria desta fase, €
importante destacar que estava proibida qualquer manifestacdo politica dos
estudantes ou professores. Segundo Favero: “torna-se expressamente proibida, aos
professores e alunos da universidade, qualquer atitude de carater politico-partidario
ou comparecer as atividades universitarias com uniforme ou emblema de partidos
politicos” (FAVERO, 2006, p. 27). Mas com o fim da Era Vargas um novo estagio
democréatico desenha-se no horizonte politico brasileiro. A nova Constituicédo,
promulgada em 1946, imprime o tom democratico liberal e a luta pela autonomia
universitaria comeca a ser organizada no contexto da educacdo superior. A
expansdo da escola secundaria foi um fator importante para o crescimento da
demanda pelo ensino superior. As universidades se multiplicavam “mas com o
predominio da formacéao profissional, sem idéntica preocupacdo com a pesquisa € a
producdo do conhecimento” (FAVERO, 2006, p. 28). O ITA (Instituto Tecnoldgico de
Aeronautica) foi criado em 1947 e que se constitui um modelo diferente para o

ensino superior no Brasil:
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Suas principais caracteristicas inovadoras foram firmadas pela auséncia das
catedras vitalicias, pela organizacdo departamental, pela pés-graduacéo,
pelo regime de dedicacdo exclusiva dos docentes ao ensino e a pesquisa,
pelo curriculo flexivel. A existéncia do ITA como uma “ilha” de ensino
superior moderno num “mar” de escolas arcaicas animou os reformadores
do ensino, tanto os que viam na sua modernizacdo o caminho necessario
para que o0 pais adquirisse a maioridade cientifica e tecnoldgica
indispensavel, por sua vez, para viabilizar o rompimento dos lacos de
dependéncia do exterior quanto os que pretendiam reforga-los, no intuito de
modernizar o pais, comecando pelo sistema educacional, a imagem do
paradigma do pais capitalista hegemonico (CUNHA, 2007, p. 173).

O movimento pela reforma também se fortaleceu com a criacdo de
Entidades como a SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia) em
1948. Segundo Sguissardi (2006a, p. 75): a “trajetéria da SBPC em defesa de
politicas cientificas adequadas ao desenvolvimento do pais e da liberdade de
pesquisa, seja basica ou a aplicada, no interior da universidade, e especialmente a
sua atuacdo durante as duas décadas autoritarias, tiveram, sem duvida, uma
inegavel e profunda influéncia nas transformacgdes por que passou a universidade no

pais”. A tabela 3 aponta a cronologia e origem das universidades federais do Brasil.

TABELA 3: ANO DE FUNDACAO E ORIGEM DAS UNIVERSIDADE S FEDERAIS (1965-2006)

ANO UNIVERSIDADES FEDERAIS ORIGEM

1920 - Univ. do Rio de Janeiro

1965 | Univ. Fed. do Rio de Janeiro (UFRJ) 1937 - Univ. do Brasil

1949 |Univ. Fed. de Minas Gerais (UFMG) 1927 - Univ. de Minas Gerais
Univ. Fed. do Rio Grande do Sul (UFRGS) 1947 - Univ. do Rio Grande do Sul
1950 FGniv. Fed. da Bahia (UFBA) 1046 - Univ. da Bahia
Univ. Fed. do Parana (UFPR) 1912 - Univ. do Parana
1954 | Univ. Fed. do Ceara (UFC) Unido de diferentes Escolas existentes
1955 | Univ. Fed. Rural de Pernambuco (UFRPE) 1914.' ,E.SC' Sup. de Agricultura, Medicina e
Veterinaria
Univ. Fed. de Goias (UFG) Unido de cinco escolas superiores
Univ. Fed. de Juiz de Fora (UFJF) Criada sem vinculo
Univ. Fed. do Para (UFPA) Congregou sete faculdades de Belém
Univ. Fed. da Paraiba (UFPB) 1955 - Univ. da Paraiba

1960 . -
Univ. Fed. de Santa Maria (UFSM)

- - Criadas sem vinculo
Univ. Fed. Fluminense (UFF)

Univ. Fed. do Rio Grande do Norte (UFRN) | 1958 - Univ. do Rio Grande do Norte

Univ. Fed. de Santa Catarina (UFSC) 1932 - Faculdade de Direito

Univ. Fed. do Espirito Santo (UFES)

1961 . Criad incul
Univ. Fed. de Alagoas (UFAL) rladas sem vincetio

1962 F. Univ. Fed. do Amazonas (UFAM) 1909 - Esc. Univ. Livre de Manaus
F. Univ. de Brasilia (UnB) Criada sem vinculo

1963 | Univ. Fed. Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) |1943 - Univ. Rural do Brasil

1965 | Univ. Fed. de Pernambuco (UFPE) 1946 - Univ. do Recife




67

1966 |F. Univ. do Maranhao (UFMA) 1953 - Fac. de Fil. de Sdo Luis do Maranhao
1967 |F. Univ. Fed. de Sergipe (UFS) 1950 - Juncdo de diversas Fac. e Esc. Est.
1968 F. Univ. Fed. de Piaui (UFPI) 1945 - Faculdade de Direito
F. Univ. Fed. de S&o Carlos (UFSCAR) 1960 - Univ. Fed. de Sdo Paulo
F. Univ. Fed. de Vicosa (UFV) 1948 - Univ. Est. Rural de Minas Gerais
F. Univ. Fed. de Ouro Preto (UFOP) Incorporacéo de Escolas Superiores
1969 |F. Univ. Fed. do Rio Grande (FURG) 1953 - F. Cidade do Rio Grande
F. Univ. Fed. de Pelotas (UFPRL) 1960 - Univ. Fed. Rural do Rio Grande do Sul
F. Univ. Fed. de Uberlandia (UFU) Criada sem vinculo
1970 |F. Univ. Fed. de Mato Grosso (UFMT) 1934 - Fac. Fed. de Direito de Cuiaba
1974 | F. Univ. Fed. do Acre 1971 - Centro Univ. do Acre
1979 F. Univ. Fed. de Mato Grosso do Sul 1969 - Univ. Est. de Mato Grosso

Univ. Fed. do Estado do Rio de Janeiro

1982

F. Univ. Fed. de Rondbnia (UNIR)

1985

F. Univ. Fed. de Roraima (UFRR)

1986

F. Univ. Fed. do Amapa (UNIFAP)

Criadas sem vinculo

1994

Univ. Fed. de Lavras (UFLA)

1963 - Esc. Sup. de Agricultura de Lavras

Univ. Fed. de Sao Paulo (UNIFESP)

1933 - Escola Paulista de Medicina

2000

F. Univ. Fed. do Tocantins (UFT)

Criada sem vinculo

2002

Univ. Fed. de Itajuba (UNIFEI)

1956 - Esc. Fed. de Eng. de Itajuba

Univ. Fed. Rural do Amazonas (UFRA)

1945 — Fac. de Ciéncias Agrarias do Para

F. Univ. Fed. de S&o Jodo Del-Rei (UFSJ)

1986 - FUNREI

Univ. Fed. de Campina Grande (UFCG)

1960 - Desmembramento da UFPB

F. Univ. Fed. do Vale do Sao Francisco

Criada sem vinculo

2005

Univ. Fed. de Alfenas (UNIFAL)

1914 - Esc. de Farmacia e Odontologia

Univ. Fed. dos Vales do Jequitinhonha e

Mucuri (UFVJIM)

1960 - Escola Fed.
1970 - Autarquia
2001 - Centro Universitario

Univ. Fed. Triangulo Mineiro (UFTM)

1953 - Fac. de Medicina do Triangulo Mineiro

Univ. Fed. Rural do Semi-Arido (UFERSA)

1967 - Esc. Sup. de Administracdo de Mossord

Univ. Fed. Tecnoldgica do Parana (UFTPR)

1909 - Escola de Aprendizes Artifices

Univ. Fed. do ABC (UFABC)

Univ. Fed. da Grande Dourados (UFGD)

Univ. Fed. do Recdncavo da Bahia (UFRB)

Criadas sem vinculo

2006

F. Univ. Fed. de Ciéncias da Saude de POA

F. Fac. Fed. de Ciéncias Médicas de POA

Univ. Fed. do Pampa (UNIPAMPA)

Criada sem vinculo

FONTE: Adaptado de SESu/MEC

Na perspectiva modernizante e com pretensfes de inaugurar um novo
tempo para a educacao superior brasileira, em 1961, também se teve um importante
exemplo concreto com a instituicio da UNB (Universidade de Brasilia), porém a
proposta revolucionaria foi sufocada pelo regime militar. O anseio por um novo
modelo de universidade era muito forte entre os estudantes nos anos 1960. O
sistema arcaico e elitista. Para demonstrar

movimento considerava o0
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descontentamento com a situagdo e organizar novas propostas a UNE (Unido
Nacional dos Estudantes) organizou uma série de semindrios. Nestes encontros

foram discutidas as seguintes questdes:

a) autonomia universitaria; b) participagcao dos corpos docente e discente na
administragdo universitaria; c) adogdo do regime de trabalho em tempo
integral para docentes; d) ampliacdo da oferta de vagas nas escolas
publicas; e) flexibilidade na organizacédo dos curriculos (FAVERO, 2006, p.
29).

Neste momento da Histéria do Brasil existia um sentimento generalizado da
necessidade de reformas. A UNE reivindicava mudancgas para educagédo superior
gue vinham acompanhadas de criticas ao sistema, a sociedade e a politica, como,
por exemplo, o apoio maci¢co dos estudantes as reformas de base proposta pelo
Presidente Jodo Goulart. Piorando a inquietacdo estudantil da década de 1960, o
natural processo de escolarizacdo da populacdo brasileira gerou um grande numero
de alunos excedentes, que aumentava a pressao pelas reformas universitarias que
ampliavam o numero de vagas nos cursos superiores (ROMANELLI, 2007, p. 209).

Os alunos concluiam o ensino e alcangcavam a média necessaria para cursar
a faculdade, mas ndo encontravam vagas. Além disso, a universidade estava
organizada de maneira tradicional, sendo o professor catedratico o grande simbolo
deste periodo. A agitacdo estudantil s6 foi contida com as reformas promovidas em
1968, sob a égide do autoritarismo do regime militar, e por intermédio do
aconselhamento de agéncias do governo dos EUA, notadamente a USAID (United
States Agency for International Development).?’ Parceria que possuia o objetivo
principal de promover a modernizacdo da universidade brasileira, tornando-a
eficiente na formacdo de profissionais para o mercado de trabalho e para a
tecnocracia que governava o pais (ROMANELLI, 2007, p. 210-219).

O norte-americano Rodolph Atcon foi o consultor junto ao MEC, tendo
realizado em 1965 um estudo sobre a necessidade de reformas para a educacao
superior no Brasil destacando os principios de rendimento e de eficiéncia. Resultou

no documento conhecido como Plano Atcon que recomendava: “defesa dos

" ver: ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Histéria da educacdo no Brasil. 32. ed. Petrépolis:
Vozes, 2007.
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principios de autonomia e autoridade; dimensdo técnica e administrativa do
processo de reestruturacdo do ensino superior; énfase nos principios de eficiéncia e
produtividade; necessidade de reformulacdo do trabalho docente; criacdo de centro
de estudos basicos; (...) criagdo de um conselho de reitores” (FAVERO, 2006, p. 31).
Estas recomendacdes foram incorporadas na reforma de 1968 e Atcon tornou-se o
primeiro secretério-geral do Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB).

As reformas ocorridas no ensino tiveram como marco legal a Lei n® 5.540, de
28 de novembro de 1968 (para o ensino superior), e posterior complementacao pela
Lei n°® 5.692 de 11 de agosto de 1971 (para o ensino fundamental e médio). Estas
reformas alteram a configuracdo da educacdo superior no ambito organizacional,

académico e pedagdgico. Segundo Veiga (2007, p. 309):

Essas reformas integravam as mudancas sociais e econdmicas da época,
mas também as feicbes politicas do regime instituido, em sua
caracterizacdo militar e ditatorial. Dessa maneira, elas tiveram repercussdes
ambiguas. Ao mesmo tempo em que representavam parte dos anseios de
mudancas educacionais de setores representativos da sociedade, ao menos
em termos da reestruturacao do ensino, foram instituidas num contexto de
autoritarismo, portanto de cerceamento das liberdades. Por sua vez, o
recrudescimento da ditadura e o modelo econémico adotado da década de
70 em diante definitivamente nao criaram condi¢des de realizacédo plena dos
avancgos contidos em tais reformas.

Dentre as alteracbes podem ser destacadas: a extincdo da catedra; a
unificacdo do vestibular (que passou a ser classificatorio); a instituicdo do curso
bésico e profissional; as matriculas passaram a ser feitas por disciplina e o sistema
de créditos foi instituido; a organizacado semestral foi adotada por muitas instituicées
e se pregava a flexibilidade da organizacdo curricular. A pdés-graduacdo nas
modalidades de especializacdo, mestrado e doutorado foi organizada e muitas
faculdades foram aglutinadas em universidades. Este processo de modernizacéo
teve como 6nus principal a perda da autonomia universitaria e controle externo
(LAMPERT, 1999, p. 39).

Este processo de modernizacdo dentro de um regime autoritario acaba por

dificultar a construcdo da autonomia administrativa. A “lei 5.540/68 e legislagcéo
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complementar mostra que, ao mesmo tempo em que € reconhecido o principio da
autonomia didatico-cientifica, disciplinar, administrativa e financeira da universidade,
ela a limita” (FAVERO, 2004, p. 206). Os atos institucionais permitiam a cassacéo e
a perseguicdo aos professores e alunos que fossem considerados subversivos.
Dentro das universidades foram criadas assessorias de seguranca para manter a
ordem e a paz e controlar a subversao. Desta forma, o movimento estudantil foi
completamente contido.

E mais do que isso, o processo modernizante encontrou um terreno de dificil
sedimentacdo. Por exemplo, um das principais bandeiras da reforma era a extingéo
da catedra. Esta instituicho arcaica realmente era um entrave para o0
desenvolvimento das universidades brasileiras. Mas a sua extincdo nao teve como
resultado a efetiva democratizacdo, pois “outros problemas surgiram como, por
exemplo, o da ‘catedralizagéo dos departamentos’, nos quais se continuou a manter
o poder do ex-catedréatico, assim como privilégios de pessoas ou grupos” (FAVERO,
2004, p. 208). Como se pode ver, espacos democraticos ndo sao instituidos por
decreto de um governo autoritario.

Neste momento ocorreu 0 primeiro aumento significativo no numero de
matriculas na educacao superior, que cresceu quase dez vezes entre 1964 e 1980.
Mesmo assim a quantidade de vagas eram insuficiente e o vestibular, instituido na
reforma, foi organizado para avaliar, classificar e eliminar aqueles alunos que
excediam as vagas existentes.

Pode-se perceber dois estagios distintos do crescimento da educacao
superior no Brasil nas ultimas quatro décadas. No momento seguinte, de abertura
politica e redemocratizacdo do pais (1980-1995), o sistema apresentou um
crescimento muito pequeno. Em 1980, havia 882 IES no Brasil; até 1995 apenas 12
novas instituicdes tinham se somado ao sistema, resultando em um timido
crescimento de 1,36% no periodo (MACEDO, 2001, p. 13). O segundo estagio
obteve uma expansdo mais acentuada e iniciou em 1996. Conforme demonstram os
dados do Censo da Educacdo Superior, em doze anos (1996-2007), outras 1359
novas IES foram criadas, acarretando na elevacédo de oferta de vagas e de nimero

de estudantes no ensino superior. Desta maneira se inaugurou um novo capitulo da



71

histéria da educacdo superior no Brasil, pois a partir deste ano as IES privadas
comecaram a se expandir num ritmo bastante acelerado. Indicadores como namero
de matriculas, numero de IES, niumero de cursos, passaram a apresentar um
constante crescimento da rede privada e uma reducao proporcional da participacéo
das instituicbes publicas. Em 2007, as IES particulares ja representavam mais de
89% do total de instituicbes do pais. Este processo de expansdo do ensino sera
analisado com maior propriedade no proximo topico.

Ao analisar a trajetoria das IES brasileiras Cunha (2007, p. 151) afirma que
duas caracteristicas sdo importantes “a privatizagcdo e a fragmentacao institucional”.
As faculdades isoladas sdo predominantes e convivem com o modelo universitario.
E mesmo as instituicdes universitarias publicas e privadas sdo heterogéneas e
desiguais com relacéo a qualidade do ensino.

Como é possivel identificar, através da andlise apresentada a
institucionalizagdo da autonomia é um processo muito dificil dentro da estrutura
universitaria brasileira. O modelo napolebnico de educacédo superior acabou por
aproxima-lo do Estado e isso limita a sua capacidade de ser verdadeiramente
autbnoma. No desenvolvimento historico ela também néo foi conquistada pois a
reforma universitaria para modernizar o ensino brasileiro se deu em um periodo
autoritario e restringiu ainda mais o espaco para a democratizacdo da universidade.

A autonomia deve ser entendida com a possibilidade de refletir, discutir e
definir a sua propria organizacdo académica e financeira e é garantida legalmente
pelo artigo 207 da Constituicdo democrética de 1988. Mas a garantia legal ndo se
traduz unicamente pela via formal. O processo de amadurecimento institucional é
essencial para educacao superior brasileira.

Em sintese, pode-se afirmar que a educacao superior no Brasil se organiza
de forma heterogénea, em universidades, centros universitarios e faculdades, e que
nao traz a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensao, esta é uma
caracteristica exigida legalmente apenas para as universidades. O processo de
expansdo foi acompanhado de um viés privatista pois, apesar do Estado militar
defender o ensino publico como maneira de fortalecer e desenvolver o pais, estava
aliado aos grupos econOmicos privados que ocuparam um espaco importante na

educacao superior brasileira. Segundo Cunha (2007, p. 811):
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O regime militar favoreceu enormemente a iniciativa privada no campo
educacional. N&o porque as forcas armadas fossem espontaneamente
privatistas, mas, sim, porque os agentes e colaboradores do golpe de
Estado de 1964 fizeram parte ou tinham afinidades politico-ideolégicas com
0os grupos que defenderam o Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), de orientacdo privatista, que deu origem a Lei n®
4.024 de dezembro de 1961.

A LDB de 1961 instituiu o Conselho Federal de Educacdo (CFE) que tinha
um importante papel na regulamentacdo da educacéo. E na sua direcdo estavam
presentes 0s representantes dos interesses privados e dos empresérios

educacionais.
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4 A POLITICA DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO B RASIL

Da relacdo existente entre o Estado, sociedade e instituicbes educativas
instauram-se as politicas publicas para a educacéo. Por sua vez, esta € matéria do
Estado, ou melhor, do Poder Publico que, atualmente, regulamenta o setor e garante
critérios minimos de qualidade para a educagédo por meio das politicas publicas de
avaliacdo. A definicAo das atuais politicas para o setor decorreu de diversas
discussfes e propostas, inclusive de estudos realizados em outros paises, tornando-
se um tema permanente na pauta governamental e se apresentando como objeto de
estudo de diversas autoridades no ambito nacional e internacional.

Os autores que serviram de referencial tedrico para este capitulo foram:
Carlos Roberto Jamil Cury (1997), Denise Leite (2005), Dilvo llvo Ristoff (1995, 1997,
2003), Gladys Beatriz Barreyro e José Carlos Rothen (2003), Hélio Radke
Bittencourt (2008), Jesus Renato Galo Brunet (1997), José Carlos Rothen (2006,
2008), José Dias Sobrinho (1995a, 1995b, 1998, 2002a, 2002b), Maria Amélia
Sabbag Zainko e Rubia Helena Naspolini Coelho (2005), Maria Cristina Briani
(2000), Maria José Jackson (2005), Marilia Morosini (1997), Nilson José Machado
(2001), Paulo Ghiraldelli Janior (2006), Robert Evan Verhine e Lys Maria Dantas
(2005), Rubia Helena Naspolini Coelho (2005) e a Palestra de Reynaldo Fernandes
(2008). Ainda foram usados os documentos da ANDES (2003), da CEA (2007), da
CNRES (1985), da CONAES (2004) e do INEP (2004a, 2004b, 2006a, 2006b, 2007,
2008a, 2008b, 2008c).

4.1 ASPECTOS HISTORICOS DA POLITICA DE AVALIACAO

Limitando-se a descri¢cdo dos principais fatos historicos que envolveram as
politicas publicas de avaliacdo da educacao superior, percebe-se que a tratativa do
tema ndo é recente. Um fato curioso envolvendo o assunto ocorreu em 1934,
mesmo ano em que foi promulgada a segunda Constituicdo Republicana do Brasil. A
Carta (artigo 150) determinou como competéncia da Unido a tarefa de elaborar a

LDB, cuja concretizacao se faria pelo Plano Nacional de Educacéo (PNE).
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No entanto Cury (1997, p. 104-105) descreve um sério equivoco decorrente
desta instrucao legal: a “Unido foi entendida como sendo o Poder Executivo, no caso
o Ministério da Educacdo e Saude Publica, que delegou esta funcdo ao entéo
existente Conselho Nacional da Educacéo, criado em 1931 por Francisco Campos”.
Ja em tramite no Congresso Nacional o PNE foi abortado devido ao Golpe de
Estado de 1937, promovido por Getulio Vargas que instaurou o Estado Novo.

O que se pretende destacar com este breve relato da histéria do pais diz
respeito a tentativa de se implementar politicas publicas de avaliacdo. O PNE
elaborado pelo CNE definia que todos os formandos de cursos superiores deveriam
realizar exames especificos de area, para s6 assim poderem exercer a profissao
(similar & metodologia do ENC). Diante da analise dos resultados deste processo
avaliativo poderiam se instaurar investigacoes a respeito da qualidade da instituicdo
gue havia fornecido o conhecimento aos alunos examinados.

Apoiando-se nos escritos de Marilia Morosini (1997, p. 143), é possivel
destacar duas grandes funcdes, porém limitadas, que eram atribuidas as politicas de
avaliacdo até meados da década de 1970: 1) manutencéo do sistema e 2) mudanca
estratégica. A primeira consistia numa rotina anual que objetivava planejar o
orcamento para distribuicdo de verbas e assim manter o sistema em funcionamento.
J& a segunda ocorria diante da necessidade do governo promover mudancas nas
politicas ou no sistema, para que permanecesse funcionando de maneira
satisfatoria. Este tipo de avaliacdo podia abranger somente um setor da educacéo
superior ou, até mesmo, regibes do pais que necessitassem de atencdes
especificas.

Mas durante o regime militar (1964-1985) a educacdo superior recebeu
atencao especial do governo ditatorial, principalmente porque era onde persistiam os
focos politicos de maior resisténcia ao golpe. Esta fase esteve marcada pelos
acordos entre 0 MEC e a USAID e, ainda, por propostas realizadas pelo Grupo de
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Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU),?® implantada pela Lei n® 5.540 de1968.
Ghiraldelli Janior (2006, p. 112-119) relata este momento da seguinte maneira:

A resisténcia se transformou em acdo audaciosa quando em 1968 varias
faculdades foram tomadas pelos alunos (...) que instalaram cursos-piloto,
procurando estabelecer formas de auto-gestdo na conducdo administrativa
e pedagdgica dos estabelecimentos de ensino (p.115).

Salienta Cury (1997, p. 104-105) que, na década 1960, a UNE defendia
uma proposta de se implantar um programa de avaliacdo para todas as instituicoes,
esta deveria iniciar pelo processo de auto-reconhecimento (auto-avaliagdo) numa
concepcao socratica de revelacdo de si e de superacdo. Nesta mesma época,
porém sempre apartada das avaliagcdes dos cursos de graduacao e das instituicoes,
a Fundacdo Coordenacdo e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) inicia a planejamento da avaliacdo dos programas e cursos de poés-
graduacéo stricto sensu. Iniciou em 1976 estabelecendo critérios e parametros que
classificavam os cursos e programas com conceitos de A (melhor) até E (pior). Leite
(2005, p. 56-57) destaca algumas modificacbes que ocorreram gradativamente na
metodologia de avaliagdo da CAPES ao longo do tempo: em 1980 iniciaram o
procedimento de visitas de pares aos cursos; em 1982 passaram a ser divulgados
os resultados individualmente para a IES; 1984 autorizaram a solicitacdo de
reconsideracdo da avaliacdo; em 1985 iniciaram a divulgacdo dos conceitos da
avaliagcdo para todos os cursos; 1988 estrearam a utilizacdo da informatica no
processo; e, 1992 incluiram indicadores qualitativos e quantitativos nas avaliacdes e
separaram o procedimento em duas etapas.

Em 1998 o sistema da CAPES sofreu grandes alteracbes, hoje os

programas sdo classificados por notacdo, que pode chegar até sete para 0s que

%8 O GTRU foi criado mediante ao Decreto Presidencial n® 62.024, de 29 de setembro de
1967, pelo General Artur da Costa e Silva. A comissao foi presidida pelo General Carlos Meira Mattos
que estava incumbida de propor medidas para conter a subversdo estudantil. Estava composta por 13
integrantes: Antonio Moreira Carneiro, Fernando Bastos de Avila, Fernando Ribeiro do Val, Haroldo
Leon Peres, Jodo Lira Filho, Jodo Paulo dos Reis Velloso, Newton Sucupira, Roque Spencer Maciel
de Barros, Tarso Dutra e Valnir Chagas, e os estudantes Joao Carlos Moreira Bessa e Paulo Bougas
que se recusaram a participar. O resultado dos estudos da comissdo resultou no Relatério Meira
Mattos que subsidiou a criacéo da Lei n° 5.540 (cf.: ROTHEN, 2008, p. 453).
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possuem o0s dois niveis (mestrado e doutorado), e no maximo nota cinco para 0S
que ofertam somente o primeiro nivel. A avaliacdo é obrigatoria e subsidia a
alocacao de verbas, bolsas e financiamento de projetos. Dias Sobrinho (2002b, p.

72) comenta o resultado que produz este sistema de avaliacdo da CAPES:

Produz efeitos pedagdgicos e politicos, pois induz diretrizes na pesquisa e
no ensino, consagrando modelos considerados mais exitosos e apropriados
em cada area. Produz efeitos econdmicos, pois instrumentam as politicas
de financiamentos. Afirma uma ética, de acordo com valores e concepcgdes
relativamente a ciéncia e a sociedade. Por exemplo, alimenta o espirito de
competitividade e de concorréncia individual ou interinstitucional, cria uma
imagem social e um mapa que define os cursos fortes, médios e fracos.

Mas € a partir da década 1980 que a discussdo sobre a avaliacdo da
qualidade da educacéo assume uma dimensao expressiva. A educagao superior se
vé envolvida com o crescente aperfeicoamento das técnicas de produgdo, com o
desenvolvimento tecnolégico acelerado e com o descobrimento de novos
conhecimentos, mas principalmente devido as mudancas econbmicas e a
rearticulacdo do capitalismo € alterada a postura dos governos em relagdo a este
tipo de ensino.

E diante da necessidade de melhorar a qualidade e promover a
modernizacdo do setor que a avaliagdo ganha importancia nas politicas de Estado.
Destaca Morosini (1997, p 143) que a incorporacao desta caracteristica foi resultante
das politicas publicas para a educacdo desenvolvida no governo britanico gerido por
Margaret Thatcher. Esta prética influenciou novas formas de avaliacdo da educacéo
criadas em diversos paises (DIAS SOBRINHO, 2002a, p. 30).

Uma sintese cronolégica (1961-2003) das principais politicas educacionais

e de avaliacdo no Brasil pode ser observada na tabela 4:
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TABELA 4: CRONOLOGIA DAS POLITICAS DE AVALIACAO DA EDUCAGCAO SUPERIOR NO
BRASIL (1961-2003)

DATA PROPOSTAS, LEIS E DOCUMENTOS LEGAIS
1961 | . promulga-se primeira LDB (Lei n® 4.024 de 20 de dezembro)
1964 | . institui-se um acordo entre o MEC e a USAID
1965 | . elabora-se o estudo denominado de Plano Atcon
. extingue-se as céatedras e sao criados os departamentos universitarios (Decreto-Lei n® 252 de
1967 | 28 de fevereiro)
. cria-se 0 GTRU (Decreto n° 62.024 de 29 de setembro)
1968 | emite-se o relatério do GTRU, também denominado de Meira Mattos
. promulga-se a Lei n° 5.540 (de 28 de novembro) responsavel pela reforma no ensino superior
1971 | . promulga-se segunda LDB (Lei n° 5.692 de 11 de agosto)
. sao criados os Grupos-Tarefa para examinar regimentos e curriculos das IES (Portaria n° 66,
1973
de 2 de outubro)
1975 | institui—)se a verificacdo in loco da IES para a regulacao do sistema (Portaria n°® 399 de 18 de
agosto
1976 | - implanta-se a avaliagcdo dos programas e cursos de pés-graduacdo da pela CAPES
1981 | . inicia-se o debate sobre a avaliacdo pela ANDES
1983 | . cria-se o Grupo Gestor de Pesquisa para o PARU
1984 | divulga-se a proposta do PARU
. finaliza-se as atividades do PARU
. divulga-se a Proposta das Associacdes de Docentes e da ANDES para a Universidade
1985| Brasileira
. cria-se a CNRES (Decreto n® 91.177 de 29 de margo)
1986 | - divulga-se o documento: Uma Nova Politica Para a Educac¢éo Superior pela CNRES
1986 | c_ria—se 0 GERES (Pprtaria n° 100 de 6 de fevereiro e Portaria n° 170, de 3 de marc¢o)
. divulga-se o Relatério do GERES
. emite-se o ante-projeto de Lei GERES
1987 | . realiza-se o Encontro Internacional sobre Avaliacao do Ensino Superior
- inicia-se o processo avaliativo na UNB
. promulga-se a Constituicdo Federal de 1988
. realizam-se 0s eventos: Seminario sobre Avaliacdo da Universidade; Encontro Regional
1988 sobre Avaliacdo do Ensino Superior; Encontro da Regido Nordeste sobre Avaliagdo da
Universidade; Encontro Paulista sobre Avaliacdo no Ensino Superior
. realiza-se um protesto contra a avaliacdo pela ANDES no Dia Nacional da Luta
- inicia-se o processo avaliativo na UFPR e na USP
. realiza-se o Il Seminario Nacional ANDES "Trabalho Intelectual e Avaliagdo Académica"
1989 | . realiza-se 0 Seminario Institutional Evaluation in Higher Education pelo MEC com o apoio da
British Council em Brasilia
1991 | ini_cia-se 0 processo avaliativo na UNICAMP
- cria-se o0 CINAEM
. cria-se a Comissédo de Especialistas de Ensino - CEE (Portaria n° 287 de 10 de dezembro)
1992 | . realiza-se o0 seminario de avaliagdo institucional da British Council Mission promovido pelo
MEC
. divulga-se a proposta de avaliacao elaborada pela ANDIFES e a proposta do Férum de Pro6-
Reitores sobre a criacdo de um programa de apoio a avaliacdo do ensino de graduacao
1993 | . cria-se a CNA (Portaria n° 130 de 14 de julho) que divulga o Documento Basico — Avaliacao
das Universidades Brasileira
- implanta-se o PAIUB (Edital n°® 1 - Diretrizes)
1994 | . extingue-se o CFE e instaura-se o0 CNE
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. cria-se 0 ENC, também conhecido como Provao (Medida Provisoria n° 1.018 de 8 de junho)
1995 | . promulga-se a Lei n° 9131 (de 24 de novembro) que estabelece a regulacdo da educacéo
superior mediante a avaliacdo

. atualiza-se e revisa-se a Proposta das AssociacBes de Docentes e da ANDES para a
Universidade Brasileira
. inicia-se a realizacdo do ENC (Portaria Ministerial n°® 249 de 18 de mar¢o)

1996 . reforma-se o PAIUB e se estabelece o procedimento para a realizacdo do ENC e ACO
(Decreto n° 2.026 de 10 de outubro)
. promulga-se a Nova LDB (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro)
. reformulam-se as exigéncias e as condi¢cdes para autorizacdo e credenciamento das IES
1997 (Portarias n° 637, 638, 639, 640 e 641 de 13 de maio)

. regulamenta-se o reconhecimento de cursos (Portaria n° 877 de 30 de julho)
. altera-se o PAIUB (Decreto n° 2.306 de 19 de agosto)

- reformula-se a metodologia de avaliacdo da CAPES
1998 | . sdo completadas as instru¢Bes para o processo de regulamentacdo das IES (Portaria n°® 302
de 7 de abiril)

. s8o estabelecidas as exigéncias para renovacdo do reconhecimento dos cursos superiores

1999 (Portaria n°® 755 de 11 de maio)

. reorganizam-se as IES do Brasil (Decreto n° 3.860, de 9 de julho)

. € estabelecido um conjunto de critérios e procedimentos para 0 processo de

2001 | recredenciamento da IES (Portaria n® 1.465 de 12 de julho)

. determinam-se os critérios para autorizacdo de criacdo de cursos fora da sede para
universidades (Portaria n° 1.466 de 12 de julho)

2002 | . divulga-se o Manual Geral de Avaliacdo das Condi¢cbes de Ensino - ACE

2003 | cria-se a CEA (Portarias n° 11 de 28 de abril e n® 19 de 27 de maio)
. divulga-se a proposta do SINAES

FONTE: Elaborado pelo proprio autor.

Ristoff (1995, p. 37) salienta que a Associagdo dos Docentes do Ensino
Superior (ANDES) é a responsavel por iniciar um amplo debate sobre o assunto. Os
docentes propunham uma avaliacdo embasada em diretrizes com principios éticos
sustentada exclusivamente pelos seus pares, com o0 objetivo de constituicdo de um
padrdo minimo de qualidade. Desde 1981, em todo o pais, a ANDES vinha
promovendo simpdsios, reunides, congressos e assembléias envolvendo a tematica
das politicas para reestruturacdo da educacéao superior. Mas foi durante a realizacao
do V Congresso Nacional de Associacdes Docentes (CONAD), que ocorreu na
cidade de Belo Horizonte em junho de 1982, que a ANDES aprovou e encaminhou
ao MEC a primeira versdo do seguinte documento: Proposta das Associacdes de
Docentes e da ANDES para a Universidade Brasileira.

No mesmo ano, dando continuidade ao debate, a ANDES em conjunto com
SBPC, Associagéo Brasileira de Imprensa (ABI) e Ordem dos Advogados do Brasil
(OAB) reuniram-se no Rio de Janeiro firmando um acordo de agdo comum com base

nos seguintes principios:
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1) manutengdo e ampliacdo do ensino publico e gratuito; 2) autonomia e
funcionamento democratico da universidade com base em colegiados e
cargos de direcéo eletivos; 3) estabelecimento de um padrdo de qualidade
para o ensino superior, estimulando a pesquisa e a criacéo intelectual nas
universidades; 4) dotacdo de recursos publicos orgamentarios suficientes
para 0 ensino e a pesquisa nas universidades publicas; 5) criacdo de
condicdes para adequacdo da universidade a realidade brasileira; 6)
garantia do direito a liberdade de pensamento nas contratacdes e
nomeacdes para a universidade, bem como no exercicio das funcfes e
atividades académicas, principios sobre os quais se estruturou a Proposta
das Associacdes de Docentes e da ANDES para a Universidade Brasileira
(ANDES, 2003, p. 4).

“Com o objetivo de construir uma politica de pessoal docente, definiu-se o
gue consistia a atividade de docéncia e estabeleceu-se que esta atividade deveria
ser avaliada tendo por base as atribuicbes do ensino, da pesquisa e da extensao”
(ANDES, 2003, p. 57). A partir das distintas concepc¢des de avaliacdo do Estado e
da ANDES o assunto foi retomado como pauta para discussdao em ambito nacional
nos seminarios: Trabalho Intelectual e Avaliacdo Académica (em 1986 e novamente

em 1987); e ainda, Avaliacdo e Autonomia (em 1990). Neste momento:

O aprofundamento das discussdes permitiu que, em razdo das diferentes
conjunturas, se demarcassem as diferencas fundamentais entre a
concepcdo do Movimento Docente e a do governo: enquanto as propostas
de avaliagdo de sucessivos governos tém-se caracterizado pela légica
empresarial, visando a rentabilidade imediata do investimento em educacao
e salientando a quantificagdo, o Movimento Docente vem construindo uma
concepcdo de avaliacdo que tem como foco a qualidade do trabalho
universitario, visando ao estabelecimento de um padrdo unitario de
gualidade para o ensino, a pesquisa e a extensao que deve ser cultural e
cientificamente significativo e socialmente comprometido com a maioria da
populacao.

Para o Movimento Docente, a universidade deve ser um espaco privilegiado
do pensamento, do debate e da critica, objetivando a elevacédo cultural e
cientifica, mediante uma produgdo que seja realizada coletiva e
publicamente, para 0 que € necessario assegurar recursos humanos,
materiais e financeiros (ANDES, 2003, 58).

Assim a primeira proposta de avaliagao por parte do Estado brasileiro surgiu
em 1983, com o Programa de Avaliacdo e Reforma Universitaria (PARU), criada pela
entdo ministra da educacdo Esther de Figueiredo Ferraz. O MEC formalizou o
programa junto ao CFE, apoio da Financiadora de Estudos e Projetos (FINEP) e

coordenacao da CAPES.
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O PARU elaborou questionarios que foram respondidos por estudantes,
dirigentes universitarios e docentes e acolheu igualmente estudos
especificos para apreender o impacto da Lei n°® 5.540/1968 quanto a
estrutura administrativa, a expansdo das matriculas e a sua caracterizacéo,
a relacdo entre atividades de ensino, pesquisa e extensdo, caracteristicas
do corpo docente e técnico-administrativo e vinculacdo com a comunidade.
Tratou, portanto, basicamente de dois temas: gestdo e
producédo/disseminacdo de conhecimentos, utilizando-se de levantamento e
andlises de dados institucionais colhidos através de roteiros e questionarios
preenchidos por estudantes, professores e administradores (CEA, 2007, p.
22-23).

A avaliacdo foi pautada nas caracteristicas e nas condicbes em que se
realizavam as atividades das instituicbes, mediante o levantamento de dados e
apreciacdo da realidade, com a finalidade de comparar e analisar particularidades
das instituicdes de todo o sistema (COELHO, 2005, p. 39).

A avaliacdo do PARU (...), tem como foco a avaliagdo da gestdo e da
producdo e disseminacdo de conhecimentos das instituicdes de ensino
superior, utilizando como instrumento de coleta de dados questionarios e
roteiros respondidos por estudantes, professores e administradores deste
nivel de ensino.

O PARU apresenta curta duracdo, de modo que, sem apoio do MEC, por
ndo corresponder plenamente a seus interesses de regulacéo da educacéo
superior, vigora até 1984. Muito embora represente importancia indiscutivel
enquanto subsidio para reflexdo a respeito da educacao superior, nao
apresenta, contudo, recomendacfes legais e técnicas suficientes para
concretizacdo de um modelo de avaliacdo da educacdo brasileira
(COELHO, 2005, p. 40).

Com o fim da Ditadura Militar as politicas de avaliagdo da educacao superior
voltam a ser prioridade no primeiro mandato da Nova Republica. O presidente da
republica José Sarney promulga o Decreto n® 91.177, em 29 de marco de 1985, que
determinava a criacdo de uma Comissdo Nacional para a Reforma do Ensino
Superior (CNRES). O grupo, que ficou conhecido como a “comissdo de notaveis”,
possuia a incumbéncia de estudar a situacdo e formular propostas de politicas que
possam ser imediatamente implantadas. Iniciou as atividades no dia 2 de maio e
apresentou o relatorio intitulado como Uma Nova Politica Para a Educacao Superior
no dia 21 de novembro do mesmo ano (CNRES, 1995). Dias Sobrinho (2002b, p. 75)
lembra que “neste documento ja contam muitas sugestdes que vieram a ser

colocadas em pratica ap6s 1995” na presidéncia de Fernando Henrique Cardoso.
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Os itens levantados pelo grupo para medir o desempenho na educagao
superior por meio da avaliacdo deveriam levar em consideracdo as seguintes
modalidades: 1) avaliagcdo dos cursos; 2) avaliacdo dos alunos; 3) avaliacdo dos
professores; 4) avaliacao didatico-pedagodgica do ensino; 5) avaliacdo de servidores
técnicos e administrativos; 6) avaliacdo das carreiras. Tomando-se como referéncia
o documento apresentado pela comissdo € possivel destacar algumas
especificidades para cada uma das modalidades (CNRES, 1985, p. 54-57).

A primeira modalidade decorre da necessidade de se avaliar todos os cursos
por especialistas da area do conhecimento. Esta avaliagdo cumpre com o objetivo
de mensurar a qualidade do curso por meio da verificagdo dos recursos fisicos,
financeiros e pedagdgicos da IES, assim como a aplicacdo de indicadores de
eficiéncia. Alguns dos indicadores apontados no estudo da CNRES séo: a relacdo
de alunos/professor, as taxas de desisténcia e de repeténcia, a estimativa de custos.

Destinada aos alunos a segunda modalidade estava proposta pelas
seguintes etapas: a) analise da demanda: realizada por meio de um levantamento
da relacdo candidato/vaga para cada curso; b) comparacdo dos formandos:
executada apoés a aplicacdo de testes para mensurar o conhecimento dos alunos; c)
oportunidade de trabalho: efetuada por amostragem com o objetivo de perceber se a
graduacéo influenciou nas oportunidades de trabalho. Este procedimento supfe que
o curso de melhor qualidade é o que apresenta a maior concorréncia de vagas, que
contém as notas mais elevadas do teste e que tenham boas oportunidades de
trabalho.

A avaliacao dos professores é terceira modalidade proposta, compreende-se
pela avaliacdo da pesquisa e da poés-graduacdo, e ainda, a reputacdo dos
professores mediante ao parecer dos pares e alunos. A quarta modalidade refere-se
ao ensino por meio da avaliacdo didatico-pedagogica do professor, os principais
aspectos a se considerar eram: o dominio do contetdo, a habilidade didatico-
pedagogica, o relacionamento com o aluno, a preparacédo das aulas e as provas. A
quinta modalidade possuia como pressuposto que a qualidade de execucdo das
tarefas administrativas afetava a qualidade dos trabalhos académicos, por isso a

administrac@o deveria estar subordinada a area académica e ser avaliada por seu
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desempenho funcional. Por ultimo ficava a avaliagdo das carreiras que consistia em
um enfoque comparativo entre cursos, reputagbes, demandas e resultados,
embasando-se nas considera¢cdes das cinco modalidades anteriores.

Porém, a proposta da CNRES, assim como o PARU, ndo correspondia as
expectativas de avaliacdo e regulacédo do Estado, por isso criou MEC cria o Grupo
Executivo para a Reformulagcdo da Educacdo Superior (GERES), por meio da
Portaria n° 100 de 6 de fevereiro de 1986. O GERES foi instalado®® pelo ministro da
educacdo Jorge Bornhausen por meio da Portaria n° 170, de 3 de marco de 1986,
com o0 objetivo de continuar os estudos sobre a reformulagcdo e construir medidas

legais para a educagéao superior.

O GERES entende como desnecessaria a complementariedade e
integracdo entre ensino e pesquisa, de forma que sugere a existéncia de
instituicbes de pesquisa — dedicadas ao ensino e pesquisa — e instituicbes
de ensino — voltadas especificamente para a formulacdo de recursos
humanos e reguladas pelo préprio mercado de trabalho. (...) Na concepgéo
do GERES os representantes dos oOrgdos governamentais — embora
possam contar com a colabora¢do da comunidade académica — constituem-
se como 0s principais atores do processo avaliativo e a proposta de
avaliagdo fundamenta-se na concepc¢édo regulatéria da educacgdo superior,
dando enfoque as dimensdes individuais (do aluno, dos cursos e das
instituicées) (COELHO, 2005, p. 40).

Por propor forte controle regulatério, racionalidade empresarial e limite de
autonomia a avaliacdo proposta pelo GERES nao recebeu apoio das IES. Diversas
iniciativas individualizadas de avaliacdo surgiram nesta época em todo o Brasil.
Seminarios para discussdes e estudos foram realizados na tentativa de achar um
caminho intermediario de avaliacdo para a educacdo superior. Pode-se citar a
atuacao dos seguintes organismos: SBPC, Comité Cientifico da CAPES, e Conselho
de Reitores das Universidades Estaduais de Sado Paulo (CRUESP). Ap6s o GERES
houve um lapso temporal de auséncia do tema na pauta das discussdes coletivas,
principalmente devido falta de um consenso a respeito da concepcéo de politicas de
avaliacdo. “Neste mesmo periodo, surgiram igualmente os primeiros relatos de
experiéncias de avaliacdo, em instituicdes publicas, com perspectiva formativa”

(CEA, 2007, p. 23).

* O GERES foi composto pelos seguintes integrantes: Anténio Octavio Cintra (presidente
do grupo), Getulio Pereira Carvalho, Paulo Elpidio de Menezes Neto, Edson Machado de Souza e
Sérgio Christiano de Leers Costa Ribeiro (cf.: ZAINKO; COELHO, 2007, p. 94).
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Nesta perspectiva Denise Leite (2005, p. 52) lembra que, em 1991, foi
criado um modelo de avaliagdo institucional destinado exclusivamente as escolas
meédicas brasileiras. Ficou denominado por Comisséao Interinstitucional Nacional de
Avaliacédo do Ensino Médico (CINAEM) e possuia como objetivo estudar o ensino, 0s
curriculos, os docentes, os discentes e a gestdo das escolas de medicina, assim
como a relacdo existente com a comunidade e com o Sistema Unico de Salde
(SUS). O CINAEM compreendia o processo de avaliacdo como um diagndstico das
instituicdes de todo o pais, era realizado mediante a avaliacdo externa, resultando
na emissao de um parecer que expunha uma série de sugestbes para a melhoria
das IES e vinha acompanhado de um planejamento estratégico para realizacdo das
mudancas e inovacdes ao ensino médico. Apds a implantacdo do ENC (Exame
Nacional de Curso) esta comisséo foi dissolvida (BRIANI, 2000, p. 73).

Ristoff (1995, p. 37-38) destaca que o0 assunto s6 voltou a ser retomado de
maneira integradora por representantes da SESuU/MEC, da Associacdo Nacional dos
Dirigentes das Instituicbes Federais (ANDIFES), da Associacdo Brasileira dos
Reitores das Universidades Estaduais e Municipais (ABRUEM), do CRUB, da
Associacdo Nacional de Universidades Particulares (ANUP) e o Forum de Pro-
Reitores de Graduacgéo e Planejamento (FORGRAD) nos anos de 1993 até 1994. A
partir de diversas audiéncias publicas realizadas, o entdo ministro da educacéo
Murilio Hingel, criou a Comissdo Nacional de Avaliacdo (CNA) mediante a Portaria
n° 130, de 14 de julho de 1993, com o objetivo de estabelecer diretrizes e viabilizar a
implantagc&o do programa.

A CNA iniciou seus estudos partindo da proposta apresentada pela
ANDIFES, produzida coletivamente e intitulada como Documento Base; este foi 0
texto original do PAIUB (DIAS SOBRINHO, 2002b, p. 110). O PAIUB, criado em
1993, sofreu alteracBes em suas caracteristicas com os decretos n° 2.026, de 10 de
outubro de 1996, e n° 2.306, de 19 de agosto de 1997, e da Portaria n° 302 de, 7 de
abril de 1998. A avaliacdo institucional deste programa abrangia diferentes
dimensdes do ensino, da pesquisa, da extensédo e da gestédo das IES, objetivando
desenvolver um processo de aperfeicoamento continuo do desempenho académico,

do planejamento e da administracdo da instituicdo. Dias Sobrinho (2002b, p. 70)
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define o PAIUB como um programa que apresenta uma intencionalidade educativa,
motivado pelo carater formativo e que caracteriza o sujeito e 0 objeto da avaliacdo

da seguinte maneira:

O sentido mais forte da institucionalidade consiste na globalidade. Em
relacdo ao sujeito da acdo, a todos € dada a oportunidade de participar
ativamente na avaliacdo. Relativamente ao objeto, trata-se de tentar avaliar
em conjunto as diversas dimensdes de ensino, pesquisa, extensao,
administracdo, relacbes de trabalho, sentidos e qualidade da producao
cientifica e da formacéo, interacdo com a sociedade, enfim tudo aquilo que
0 conjunto universitario considera relevante para melhorar as atividades
universitarias (DIAS SOBRINHO, 2002a, p. 52-53).

A proposta do SINAES (CEA, 2007, p. 23-24) destaca que o PAIUB foi
responsavel por promover mudancas na dinamica universitaria conseguindo dar
legitimidade a cultura da avaliagdo. Leite (2005, p. 51) destaca que “o programa
caracterizou-se por possuir dotacdo financeira propria, livre adesdo das
universidades, através da concorréncia de projetos, e principios de avaliacao

coerentes com a posi¢cdo emancipatéria e participativa”.

A fundamentacdo do PAIUB aponta para a necessidade de implantacdo de
um projeto institucional que seja: a) um processo continuo de desempenho
académico; b) uma ferramenta para o planejamento e gestdo universitaria;
e, C) um processo sistematico de prestacdo de contas a sociedade. Os
principios que fundamentaram este projeto incluem: a aceitagdo ou
conscientizacdo da necessidade de avaliacdo por todos os segmentos
envolvidos; o reconhecimento da legitimidade e permanéncia dos principios
norteadores e dos critérios a serem adotados; o envolvimento direto de
todos os segmentos da comunidade académica na sua execucdo e
implementacdo de medidas de melhoria do desempenho institucional. O
objetivo geral do projeto é rever e aperfeicoar o projeto académico e socio-
politico da instituicdo, promovendo a melhoria da qualidade e a pertinéncia
das atividades desenvolvidas (MOROSINI, 1997, p 147).

O PAIUB sugeria trés etapas para o processo de avaliacdo a ser
desenvolvido em cada IES: 1) avaliacdo interna: subdivide-se em auto-avaliacao,
realizada pela comunidade académica do curso e na consolidacdo de dados, pela
comissdo avaliativa da instituicdo; 2) avaliacdo externa: realizada por pares
académicos de outras IES, profissionais da area, representantes de entidades

cientificas e profissionais e a representantes da sociedade; e, 3) re-avaliacdo e
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difusdo dos resultados: revisdo critica de todo processo avaliativo, tomadas de
decisbes a ser implantadas e publicacdo dos resultados. Nas palavras de Dias
Sobrinho (1998, p. 144) o PAIUB:

combina diversas modalidades de avaliacdo, que ndo se opBem, antes se
completam. Por exemplo, a avaliacdo interna se completa com a avaliacdo
externa. A combinac@o de ambas produz uma sintese, a etapa que pode se
chamar de reavaliacdo. Este terceiro momento também é uma inovacéo do
PAIUB, ao menos em relacdo as praticas avaliativas no Brasil. Sendo um
processo permanente, € necessario que se construa suas etapas de
sintese, de interacdo e de conexao, entre o produzido e o que deve ser feito
em estagios superiores. Essas modalidades ndo devem ser entendidas
como separadas e estanques, mas, sim, como fazendo parte de um
conjunto em que uma alimenta a outra e é pela outra alimentada, na forma
de dados, juizos de valor, propostas e criticas.

O projeto em seu primeiro ciclo avaliou o ensino de graduacdo e suas
relacbes com a pesquisa, a pos-graduacao, a extensao e a gestdo, uma vez que a
avaliacao especifica dos programas de pds-graduacao ja é realizada pela CAPES e

pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ).

Do ponto de vista ético e politico, o0 PAIUB é um modelo profundamente
identificado com principios e valores da educacdo entendida como bem
social e publico. Por isso, p6e em foco o projeto educativo de cada
instituicdo. Reflete coletivamente sobre os significados da formac&o que pde
em agdo. Avalia sua insercdo na sociedade, isto é, sua responsabilidade
publica e social (DIAS SOBRINHO, 2002a, p. 53).

Para o MEC ficou a responsabilidade de supervisionar o programa e
repassar 0s recursos as IES estatais que tivessem o0 seu projeto de avaliacao
aprovados pela CNA. Leite (2005, p. 52) ressalta que “das 57 universidades/IES
publicas brasileiras existentes em 1996, 48 haviam aderido ao PAIUB e receberam
recursos para avaliagdo 118 instituicbes publicas e comunitarias, 16 centros e
escolas e 4 Cefets.” Neste mesmo ano foram cortadas as verbas para o PAIUB e as
avaliacbes foram suspensas. Mesmo assim, muitas IES continuaram com seus
programas proprios de avaliacdo interna e externa com diferentes graus de
realizacdo (DIAS SOBRINHO, 2002a, p. 52).

As politicas publicas de avaliacdo educacional ganharam grande destaque

no periodo da gestdo presidencial de Fernando Henrique Cardoso (1994-2001) e
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ministro Paulo Renato de Souza, principalmente por ter inaugurado um sistema
exclusivo para a avaliacdo da educacdo basica. Para a educagédo superior o MEC
oficializou o Exame Nacional de Cursos (ENC), a Avaliacdo das Condicbes de
Ensino (ACE) e o Ranking Nacional das IES (LEITE, 2005, p. 53).

O ENC, também identificado como Provao, foi implantado mediante a
Medida Provisoria n°® 1.018 de 1995 e, depois referendado pela Lei n® 9.131, de 24
de novembro de 1995.%° Objetivava avaliar todos os cursos de graduacdo por meio
de um exame aplicado aos académicos formandos; de carater obrigatério finalizava
com o estabelecimento de um ranking nacional dos cursos. Os resultados eram
apresentados por conceitos de A até E. No entanto a avaliacdo obrigatoria para a
educacao superior sO veio com a instituicdo do Decreto n° 2.026 de 10 de outubro de
1996. O documento determinava a criacdo da ACE que visava avaliar in loco cada
um dos cursos de graduacao submetidos ao ENC. O procedimento foi realizado pela
SESu e a metodologia de avaliacdo é destacada por Leite (2005, p. 55) da seguinte

maneira:

As comissdes a partir de um conjunto de indicadores preestabelecidos,
avaliavam: a) organizacao didatico-pedagdgica de cada curso; b)
adequacdao das instalacdes fisicas; c) adequacédo das instalacdes especiais
(laboratdrios, oficinas, salas-ambiente e outros); d) qualificacdo do corpo
docente (titulagcéo, regime de trabalho, plano de cargos e salarios, producao
e produtividade intelectual, experiéncia profissional, relacdo professor aluno
e outros); e) bibliotecas (acervo, livros, periédicos, acesso a redes,
adequacdo ambiental). Os resultados dessas verificacbes eram expressos
em conceitos: CMB — Condi¢cdes Muito Boas; CB — Condi¢bes Boas; CR —
Condi¢des Regulares; Cl — Condic¢8es Insuficientes.

O procedimento de avaliagcdo obedecia a uma metodologia comum em
todas as areas, no entanto, garantia respeitar a diversidade e as especificidades de
cada curso. As visitas eram realizadas por professores com reconhecimento
académico e profissional, ap6s terem recebido treinamento do MEC. O
estabelecimento do Ranking Nacional das Instituicdes de Educacgdo Superior era

feito por meio da juncéo dos resultados do ENC com o da ACE. Esta foi a principal

30« realizacdo do primeiro Exame Nacional de Cursos foi regulamentada pela Portaria
Ministerial n® 249 de 18 de marco de 1996, que definiu, excepcionalmente, o periodo de outubro a
novembro do mesmo ano. A Portaria n°® 963, de 15 de agosto de 1997, que revogou a primeira,
estabeleceria os meses de maio a junho de cada ano, como o periodo de realizacdo” (CEA, 2007, p.
32).
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metodologia de avaliacdo imposta pelo Estado as IES como forma de conceder o
credenciamento ao sistema e reconhecimento dos cursos. Uma breve comparacéo
entre o PAIUB e o ENC é realizada por Jackson (2005):

O PAIUB e o ENC apresentavam concepc¢@es distintas de avaliacdo. Um
surge de um movimento interno as universidades por atores sociais que
vivenciavam a educacao superior, e, portanto, com o embasamento teérico
e metodoldgico adequado (naquele momento) a propor um modelo de
programa de avaliacdo no contexto nacional, resguardando as
especificidades institucionais. O outro é imposto através de Lei. A énfase do
ENC recai sobre os resultados e nédo sobre o processo. O foco € o ensino, 0
curso, estabelecendo-se ranqueamentos das IES. Considero que o ENC
ndo deu certo, basicamente por dois aspectos: a) ndo atendeu as
finalidades a que se propusera que era o da melhoria da qualidade de
ensino e apoiar o CNE em suas deliberacdes sobre a regulacdo do ensino
de graduacéo, apesar de certos registros de melhorias em alguns cursos,
na perspectiva de seus gestores; b) o Provao serviu para iludir a sociedade
sobre a qualidade dos cursos e IES ja que o indicador dessa qualidade é a
notacdo alfabética cujos resultados ndo retratam efetivamente conceitos.
Assim, um A nao significa que 0 curso seja excelente, nem um E que o
curso seja, efetivamente, péssimo. Portanto, [0 ENC] desorienta a
populacdo sobre a qualidade dos cursos, nem serve como subsidio a
regulacdo e € impotente para elaborar politicas publicas de educacao. No
geral, o provdo ao tomar o aluno como sujeito da avaliagdo, ndo poderia
assumir esse instrumento como representativo da avaliagdo da instituicao,
ou da educacgdo superior. Distante de atingir a sua meta (avaliacdo de
cursos), (...) o Provédo esta longe também de expressar as reais condigfes
de funcionamento de todas as areas de conhecimento cientifico onde os
cursos de graduacdo se inserem além do que, os altos custos de sua
operacionalizacdo colaboram para retratar a ineficacia desse instrumento de
avaliacdo.

Invertendo-se a esta concepcdo entdo vigente, no ano de 2003 uma
Comisséo Especial de Avaliacdo da Educacgéo Superior (CEA) foi criada pelo MEC
com o objetivo de analisar, fazer recomendacdes, propor critérios e estratégias para
a reformulacdo dos processos e politicas de avaliacdo para educacao superior, e
simultaneamente, elaborar uma revisdo critica nos instrumentos, metodologias e
critérios adotados e, por fim, no prazo de 120 dias para elaborar uma proposta para
alteracao do sistema da Avaliacado da Educacgéao Superior (ROTHEN, 2006, p. 113).

A CEA foi designada pelas Portarias MEC/SESu n° 11 de 28 de abril e n°® 19
de 27 de maio de 2003, e instalada em 29 de maio pelo ministro da educacéo
Cristovam Buarque. A comissado foi presidida pelo professor José Dias Sobrinho
(Unicamp) e integravam a comissao 0s seguintes professores membros: Dilvo llvo
Ristoff (UFSC), Edson Nunes (UCAM), Hélgio Trindade (UFRGS), Isaac Roitman
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(Capes), Isaura Belloni (UNB), José Ederaldo Queiroz Telles (UFPR), José Geraldo
de Sousa Junior (SESu), José Marcelino de Rezende Pinto (INEP), Julio César
Godoy Bertolin (UPF), Maria Amélia Sabbag Zainko (UFPR), Maria Beatriz Moreira
Luce (UFRGS), Maria Isabel da Cunha (UNISINOS), Maria José Jackson Costa
(UFPA), Mario Portugal Pederneiras (SESu), Nelson Cardoso Amaral (UFG),
Raimundo Luiz Silva Araudjo (INEP), Ricardo Martins (UNB), Silke Weber (UFPE),
Stela Maria Meneghel (FURB) e pelos estudantes Giliate Coelho Neto, Fabiana de
Souza Costa e Rodrigo da Silva Pereira, representando a UNE. Daniel Ximenes foi 0
coordenador executivo, assessorado por Adalberto Carvalho, ambos da SESu, e
contou ainda com a colaboracdo especial de Teofilo Bacha Filho do Conselho
Estadual de Educacéo do Parana (CEA, 2007, p. 13).

A CEA apresentou publicamente a sintese da proposta para o SINAES em 2
de setembro de 2003, posteriormente divulgado pelo INEP no documento intitulado:
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — da concepcdo a

regulamentacdo. Resumidamente:

A énfase da concepgdo avaliativa exposta estad na preocupagdo com a
tomada de consciéncia sobre a instituicdo, conseguida pela participacéo
coletiva em todo o processo, o que lhe outorga carater formativo e de
aperfeicoamento individual e institucional. O processo estaria centrado na
auto-avaliacdo, realizada no interior das instituicbes, com subcomissdes
internas que avaliariam os diferentes cursos. Outros dados para a avaliacao
seriam advindos de um exame do Processo de Avaliacdo Integrada do
Desenvolvimento Educacional e da Inovacéo da Area (PAIDEIA), aplicado a
uma amostra de alunos de segundo e do Ultimo ano das instituicbes, com o
intuito de analisar os processos educativos em cada area de conhecimento,
além de informacgdes estatisticas coletadas regularmente pelo MEC. A auto-
avaliacdo seria completada com um momento de avaliacdo externa
realizada por membros da comunidade académica e cientifica, por meio de
visitas in loco, com o objetivo de contrastar as informacdes provindas do
relatério de auto-avaliacdo institucional. O relatério final, derivado das
variadas instancias, seria remetido ao érgdo encarregado da avaliacéo,
criado para tal fim: a Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior (BARREYRO; ROTHEN, 2006, p. 960-961).

Oficialmente o SINAES é instituido pela Lei n°® 10.861, de 14 de abril de
2004, e tem seus procedimentos avaliativos regulamentados mediante a Portaria
MEC n° 2.051, de 9 de julho de 2004, ja na gestdo do ministro da educacdo Tarso
Genro.
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4.2 O SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR

A Lei n°® 10.861 é o documento oficial que institui a politica publica para a
avaliacdo da qualidade educacao superior no Brasil, 0 artigo 1° desta norma expde
como finalidades do SINAES:

a melhoria da qualidade da educacao superior, a orientacao da expansao
da sua oferta, o aumento permanente da sua eficacia institucional e
efetividade académica e social e, especialmente, a promocdo do
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das
instituicbes de educacdo superior, por meio da valorizacdo de sua missao
publica, da promogéo dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a
diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade institucional (Lei n°
10.861, 2004, artigo1°).

Segundo Jackson (2005), o SINAES se diferencia dos outros programas por

criar:

uma nova concepc¢ao de avaliacdo da educacgdo superior calcada em outra
I6gica, integrante de um conjunto de politicas publicas, voltados para a
expansdo do sistema, pela democratizacdo do acesso de forma que a
gualificacdo do mesmo se integre a um processo mais amplo de
revalorizacdo da educacédo superior. Contextualiza a educacgdo superior ao
mundo atual em que entre as finalidades da construcdo do saber se insere a
intervencdo social no sentido de reduzir as assimetrias sociais, propiciando
condi¢des para a construcdo de novas pontes de inclusdo social. Portanto,
o SINAES amplia suas dimensdes, objetos, procedimentos, integrando os
varios instrumentos de avaliacdo (alguns deles ja existentes mas
adequados a nova légica) e propondo outros, como o PAIDEIA. Como tal,
incorpora aos processos avaliativos todos os atores sociais, as dimensdes
sociais e todas as instancias da educacdo superior. Busca assegurar, as
dimensbes externas e internas, particular e global, somativo e formativo e
os diversos objetos e objetivos da avaliacdo. Trata-se de um Sistema e nao
mais de procedimentos isolados de avaliagéao.

A composicdo do SINAES estd alinhada em trés eixos avaliativos: a
instituicdo, o curso e o desempenho dos estudantes; é operacionalizado pelos
procedimentos de 1) Avaliagao das Instituicdes de Educagéo Superior (AVALIES), 2)
Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo (denominada por ACG ou in loco) e a 3)
Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (ENADE, em substituicdo a proposta do
PAIDEIA - Processo de Avaliacédo Integrada do Desenvolvimento Educacional e da

Inovacado da Area).
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Para a coordenacao e supervisdo de todo o sistema foi instituido um érgéo
colegiado vinculado ao gabinete do ministro da educag&o e cultura; trata-se da
Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES). Sua
composicdo esta determinada na referida Lei (artigo 7°) e se apresenta com 13
membros representantes dos seguintes segmentos: um do INEP; um da CAPES;
trés do MEC, sendo um obrigatoriamente do 6rgdo responsavel pela regulagédo e
supervisdo da educacao superior; um do corpo discente das IES; um do corpo
docente das IES; um do corpo técnico-administrativo das IES; cinco membros
indicados pelo ministro da educacéo escolhidos entre cidadaos.

Ainda em 2004, fundamentado nos estudos do CEA, a CONAES divulga o
documento base do SINAES, intitulado Diretrizes para a Avaliagdo das Instituicoes
de Educacéo Superior. Estava destinado a todos os interessados pela avaliacdo da
educacdo superior, mas principalmente ao INEP e as CPA, os dois agentes que
junto com a CONAES integram os 6rgaos avaliativos no SINAES. Suas atribuicbes

sao explicitadas no documento nos seguintes termos:

As atribuicbes da CONAES incluem: coordenar o processo de avaliacédo
articulado e coerente em ambito nacional e, definindo seus respectivos
prazos, garantir a integracdo e coeréncia dos instrumentos e praticas da
avaliacdo; estabelecer diretrizes para o recrutamento e capacitacdo de
avaliadores; analisar os relatérios de avaliacdo consolidados pelo INEP e, a
partir deles, elaborar pareceres conclusivos, encaminhando-os as instancias
competentes; integrar os instrumentos de avaliagdo e de informagéo;
promover seminarios, debates e reunifes nas areas de sua competéncia;
estimular a formagédo de pessoal para as praticas de avaliagdo da educagéo
superior; assegurar a qualidade e a coeréncia do SINAES, promovendo o
seu aperfeicoamento permanente; oferecer subsidios ao Ministério da
Educagédo para a formulacao de politicas de educacao superior de curto e
longo prazo.

O INEP é o o6rgéo responsavel pela operacionalizacdo dos processos
coordenados pela CONAES, cabendo-lhe implementar as deliberacbes e
proposicdes no ambito da avaliagdo da educacdo superior, bem como
produzir relatérios pertinentes para o parecer conclusivo a ser emitido pela
CONAES que os encaminhara aos 6rgdos competentes.

Cada uma das CPA é também parte integrante do SINAES, estabelecendo
um elo entre seu projeto especifico de avaliagédo e o conjunto do sistema de
educacdo superior do Pais. Estas comissdes, no desempenho de suas
atribuicOes, serdo responsaveis pela “conducdo dos processos de avaliagéo
internos da instituicdo, de sistematizacdo e de prestacdo das informagfes
solicitadas pelo INEP” [Lei n° 1.0861, art. 11]. Dai decorre o papel crucial
das CPA na elaboracdo e desenvolvimento de uma proposta de auto-
avaliacdo, em consonancia com a comunidade académica e os conselhos
superiores da instituicdo (CONAES, 2004, p. 18).
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A CONAES (2004, p. 5) define o documento base como aquele que
“sistematiza a concepg¢do, os principios e as dimensfes da avaliacdo postulados

pelo SINAES e define as diretrizes para a sua implementacéao”. Ou seja:

As caracteristicas fundamentais da nova proposta sdo: a avaliagdo
institucional como centro do processo avaliativo, a integracdo de diversos
instrumentos com base em uma concepcéo global e o respeito a identidade
e a diversidade institucionais. Tais caracteristicas possibilitam levar em
conta a realidade e a missao de cada IES, ressalvando o que ha de comum
e universal na educacdo superior e as especificidades das areas do
conhecimento (CONAES, 2004, p. 5).

O objetivo central do processo avaliativo € promover a realizagdo autbnoma
do projeto institucional, de modo a garantir a qualidade académica no
ensino, na pesquisa, na extensdo, na gestdo e no cumprimento de sua
pertinéncia e responsabilidade social (CONAES, 2004, p. 10).

No entanto, e apesar desta énfase na autonomia, o Estado ndo se ausentou
da responsabilidade regulatoria imposta pela Constituicio Federal de 1988 e

reafirmada pela nova LDB. Assim sendo a CONAES salienta:

A avaliagcdo se esgota quando os efeitos regulatérios sao assumidos pelo
Poder Pudblico, em decorréncia dos resultados da avaliagdo. Dai a
importancia de destacar trés momentos desse processo:

A regulagdo, como atributo proprio do Poder Publico, que precede o
processo de avaliacdo nas etapas iniciais da autorizacdo e do
credenciamento dos cursos.

O processo de avaliacdo que se realiza autonomamente pela instituicdo de
forma integrada e segundo suas diferentes modalidades.

A regulacdo novamente, uma vez concluida a avaliacdo (apds emisséo de
pareceres da CONAES), quando sdo aplicados os efeitos regulatérios —
previstos em lei — decorrentes da avaliagdo (CONAES, 2004, p. 10-11).

O componente central do SINAES ¢é a avaliacao institucional, realizada em
dois momentos: 1) auto-avaliacdo realizada pela CPA e 2) avaliacdo externa
realizada pelas comissfes designadas. Porém na AVALIES também serdo
considerados os resultados da ACG e do ENADE, assim como o Censo da
Educacao Superior, o Cadastro Nacional da Educacéo Superior e as informacdes da
avaliacdo da CAPES. Os resultados das avaliacdes serdo expressos numa escala
padréo de 5 niveis; os niveis 4 e 5 sdo considerados de altos desempenho, 0s niveis

1 e 2 sdo baixos e o nivel 3 é o minimo aceitavel. Ressalta-se que € com base
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nestes resultados que sera realizada a analise para concessao de credenciamento
ou recredenciamento a IES;*® do mesmo modo ocorrerdA com os cursos de
graduacdo para autorizagdo, reconhecimento ou renovacdo do reconhecimento
(Portaria MEC n° 2.051, 2004, artigo 32).

A CONAES apresentou as datas para a realizagao do processo avaliativo no
documento das Diretrizes para a Avaliacado das Instituicdes de Educacdo Superior.
Porém néo foi seguido e um novo cronograma foi restituido pela Resolucdo n° 1, de
11 de janeiro de 2005, determinando-se um ciclo de avaliagdo em quatro etapas: 1)
agosto de 2004 até maio de 2006 a finalizagdo da auto-avaliagdo e a entrega dos
relatérios; 2) junho de 2006 até setembro de 2006 a realizagdo das avaliagbes
externas; 3) maio de 2006 até dezembro de 2006 a consolidacéo dos relatérios do
INEP para o CONAES,; por fim, 4) agosto de 2006 até maio de 2007 a apresentacao
do parecer final da avaliagdo. Contudo, a efetiva realizacdo do ciclo avaliativo das
IES ainda n&o se concretizou.

O INEP, seguindo as instrucbes do CONAES, publicou em 2004 as
OrientacOes Gerais para o Roteiro da Auto-avaliacdo das Instituicdes, com o objetivo
de auxiliar as CPA no processo de avaliacdo interna. Porém somente em 2006,
mediante a Portaria n® 300, de 30 de janeiro e a Portaria n°® 563, de 21 de fevereiro,
€ que foram divulgados os procedimentos de avaliacdo externa (Avaliacdo Externa
de Instituicbes de Educagdo Superior: Diretrizes e Instrumento) e ACG (Avaliacdo de
Cursos de Graduagéao: Instrumento).

As avaliacfes sao realizadas por uma comissdo de especialistas in loco,
capacitadas e designadas pelo INEP sob orientacdo da CONAES. A avaliacdo é
realizada em todos os tipos de cursos (bacharelado, licenciatura e tecnologia) e
modalidades (presenciais e a distancia) por um unico instrumento, cumprindo com o
objetivo de identificar as condi¢cdes de ensino oferecidas pela IES aos estudantes.
As categorias avaliadas no ACG sao as seguintes:

% Ressalta-se que as IES classificadas pela organizagéo académica universitaria continuam
seguindo os termos da Resolucdo da CES n° 2, de 07 de abril de 1998, que considera os indicadores
de producéo intelectual institucionalizada para fins de credenciamento e recredenciamento.
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TABELA 5: CATEGORIAS DA AVALIACAO DOS CURSOS DE GRA DUACAO NO SINAES
CATEGORIA 1) Organizacao didatico-pedagégica— PESO 40

1.1 Administracdo académica: coordenacdo do curso

1.2 Administracao académica: colegiado de curso

1.3 Projeto Pedagdgico do Curso — PPC: concepc¢édo do curso

1.4 Projeto Pedagogico do Curso — PPC: curriculo

1.5 Projeto Pedagdgico do Curso — PPC: avaliacao
1.6 Atividades académicas articuladas a formacao: pratica profissional e/ou estagio

1.7 Atividades académicas articuladas a formagéo: trabalho de conclusao de curso (TCC)
1.8 Atividades académicas articuladas a formacao: atividades complementares

1.9 ENADE

CATEGORIA 2) Corpo docente, corpo discente e corpo  técnico-administrativo — PESO 35
2.1 Corpo docente: perfil docente

2.2 Corpo docente: atuacdo nas atividades académicas

2.3 Corpo discente: atencdo aos discentes

2.4 Corpo técnico-administrativo: atuagdo no ambito do curso

CATEGORIA 3) Instalagbes fisicas — PESO 25

3.1 Biblioteca: adequacao

3.2 InstalacBes especiais e laboratérios cenarios/ambientes/laboratérios para a formacgéo
geral/bésical...

3.3 Instalacbes especiais e laboratérios especificos:cenarios/ambientes/laboratérios para a
formacéo profissionalizante/especifica

3.4 InstalagGes especiais e laboratérios especificos: cenarios/ambientes/laboratérios para a pratica
profissional e prestacdo de servigos a comunidade
FONTE: INEP, 2004.

Mais recentemente, algumas alteracbes vém sendo implementadas no
SINAES. Por exemplo resgistra-se a emissdo de um instrumento de avaliacéo
exclusivo para os cursos de graduagdo em medicina, autorizado mediante a Portaria
n° 474 de 14 de abril de 2008. E ainda, tratando-se especificamente da avaliacao
externa das IES, o MEC emitiu uma Portaria (n°® 1.264, de 17 de outubro de 2008)
alterando o que foi previamente acordado no documento Avaliacdo Externa de
Instituicdes de Educacgdo Superior: Diretrizes e Instrumento. As modificacoes
realizadas no instrumento de avaliacdo externa trazem novas dimensoes avaliativas
e redistribuem 0s respectivos pesos para cada area. A tabela 6 explicita os critérios

atuais:
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TABELA 6: DIMENSOES E PESOS DA AVALIACAO EXTERNA DA S IES NO SINAES
DIMENSOES DE AVALIAGCAO PESOS

1. A missdo e o plano de desenvolvimento institucional 5
2. A politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacdo, a extensdo e as respectivas
normas de operacionalizacdo, incluidos os procedimentos para estimulo a produgcdo| 35

académica, para as bolsas de pesquisa, de monitoria e demais modalidades

3. A responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se refere a
sua contribuicdo em relagao a inclusao social, ao desenvolvimento econdémico e social,

a defesa do meio ambiente, da memdria cultural, da produgéo artistica e do patriménio 5
cultural

4. A comunicagdo com a sociedade 5

5. As politicas de pessoal, de carreiras do corpo docente e corpo técnico-administrativo, 20
seu aperfeicoamento, seu desenvolvimento profissional e suas condi¢6es de trabalho

6. Organizagcdo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na relagcdo com a 5
mantenedora, e a participacdo dos segmentos da comunidade universitaria nos
processos decisorios

7. Infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca, recursos de 10

informacado e comunicagdo
8. Planejamento e avaliacdo, especialmente em relacdo aos processos, resultados e 5
eficacia da auto-avaliagao institucional
9. Politicas de atendimento aos estudantes 5
10.Sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da continuidade dos
compromissos na oferta da educacgao superior
FONTE: Portaria n® 1.264, de 17 de outubro de 2008.

O ENADE é a parte do SINAES que se encontra em um processo mais
desenvolvido, pois desde 2004 vem sendo aplicado. O exame acontece pelo menos
uma vez a cada trés anos para cursos de graduacao recomendados pela CONAES e
aprovados pelo MEC.* Os alunos s&o selecionados por amostragem considerando
0s ingressantes e concluintes. Esta operacionalizado por meio de quatro
instrumentos de coleta de dados: 1) prova; 2) questionario de impressdes sobre a
prova; 3) questionario socioeconémico; 4) questionério aplicado aos coordenadores

de curso. E tem como objetivo:

aferir o desempenho dos estudantes em relagdo aos contetdos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de
graduacdo, as suas habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes
da evolucao do conhecimento e as suas competéncias para compreender
temas exteriores ao ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade
brasileira e mundial e a outras &reas do conhecimento, contribuindo assim
para a avaliacao dos cursos de graduacédo (INEP, 2004b, p. 9).

2 A partir de 2009 o ENADE sera aplicado a todos os estudantes ingressantes e concluintes
dos cursos de graduacdo avaliados. Segundo Portaria Normativa n°® 1, de 29 de janeiro de 2009,
serdo avaliados os cursos de graduacdo em Administragdo, Arquivologia, Biblioteconomia, Ciéncias
Contabeis, Ciéncias Econbémicas, Comunicacdo Social, Design, Direito, Estatistica, Musica,
Psicologia, RelacBes Internacionais, Secretariado Executivo, Teatro e Turismo, além de duas areas
novas: Estatistica e Relac8es Internacionais.
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O questionario de impresséo tem por objetivo verificar o posicionamento do
estudante em relagdo a prova (formato, tamanho, nivel de dificuldade, questdes,
etc.). O questionario socioecondmico visa compor um perfil dos estudantes
avaliados e o questionario do coordenador busca colher informacdes a respeito da
prova, do PPC e as condic¢des gerais do curso. O ENADE tem sua base na proposta
da CEA denominada de PAIDEIA.

Na idéia original da CEA visava-se avaliar os estudantes em quatro areas,
podendo haver subdivisbes em cada uma delas: a) ciéncias humanas, sociais, letras
e artes; b) exatas; c) tecnoldgicas; d) bioldgicas e da saude. Todavia o ENADE
manteve a abordagem do ENC testando os cursos individualmente, distinguindo-se
principalmente do Provdo pela énfase ndo estar exclusivamente no conteudo,
contemplando o curriculo e temas atuais em forma de estudo de caso, situacdes-
problema, simulacros e outros. A prova esta composta por duas partes: formacao
geral e especifica (VERHINE, DANTAS, 2005, p. 18).

Deste modo, algumas das caracteristicas do ENC mantiveram-se no
ENADE e ainda pode-se ressaltar: € um componente curricular obrigatorio registrado
no histérico académico dos estudantes; os resultados individuais s&o
disponibilizados somente para os alunos; os melhores desempenhos por area de
conhecimento s&o premiados com bolsas de estudos;* simultaneamente ao exame
sao levantados dados referentes a prova, ao aluno, ao curso e a instituicéo; e esta
prevista a expansédo gradativa do exame (VERHINE, DANTAS, 2005, p. 18).

Os estudos sobre avaliacdo de Barreyro e Rothen (2006) destacam
importantes diferengas entre a proposta elaborada pela CEA e a sua concretizacao

na Lei que instituiu o SINAES, conforme a tabela 7:

% Neste mesmo sentido algumas IES do setor privado “prometem pagar prémio que varia
de R$300 a R$600 aos alunos que participarem do ENADE se as instituicdes obtiverem boa nota no
exame” (Folha de S&o Paulo. Caderno: Cotidiano. S&do Paulo, sexta-feira, 09 de novembro de 2007).
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TABELA 7: QUADRO COMPARATIVO ENTRE AS DIRETRIZES DA PROPOSTA DA CEA E A LEI

INSTITUIDORA DO SINAES

PROPOSTA DO CEA

LEI DO SINAES

1) a funcdo é emancipatéria

1) a funcdo é controladora

2) a responsabilidade é da comunidade interna
da IES

2) a responsabilidade é dos 6rgaos estatais

3) o coordenador SINAES e executor das
avaliacGes € a CONAES

3) o coordenador do SINAES é a CONAES e o
executor é o INEP

4) divulgacéo era realizada pela CONAES

4) divulgacéo realizada pelo MEC

5) CONAES era uma agéncia executiva
(oferecia apoio técnico as IES, realizava a
articulacéo entre os instrumentos e analisa 0s
resultados globais)

5) CONAES transformou-se em uma agéncia
consultiva

6) avaliagdo para subsidiar as politicas para a
educacédo

6) avaliar a educacéo para “orientar a expansao
de sua oferta” (art.1)

7) foco nas IES, sendo a avaliagdo de cursos e
o PAIDEIA apresentados como instrumentos
subsidiarios da avaliagdo institucional

7) o resultado da avaliagdo € o conjunto de trés
eixos avaliados separadamente: IES, curso e
desempenho dos alunos

8) o PAIDEA orientava os processos de auto-
avaliacdo e avaliacdo institucional interna e
externa

8) o ENADE é um dos trés componentes da
avaliacdo das IES; busca avaliar o processo de
aprendizagem

9) propunha uma divulgacdo de resultados
apontando os pontos fortes e fracos da IES

9) determina a notacdo de cinco conceitos
numerados de 1 a 5 para as IES, curso e
ENADE

FONTE: Elaborado pelo préprio autor com base em Barreyro e Rothen (2006).

Em 2007, mediante a Portaria n°® 1 de 10 de janeiro, foi estabelecido um

novo calendério para as avaliacdes do SINAES. O documento explicava a ordem e o
critério para as avaliagdes: os cursos que fizeram o ENADE 2004 teriam a avaliacdo
in loco em 2007; os cursos que fizeram ENADE 2005 teriam a avaliacéo in loco em
2008; os cursos que fizeram ENADE 2006 teriam a avaliagdo in loco em 2009.
Quanto as avaliagcOes institucionais (externas) seriam realizadas nos proximos 2
anos, iniciando pelas menores (com até 600 estudantes) até maio de 2007 e as
maiores até agosto de 2007. Porém o grande volume de avalia¢des inviabilizou a
execucado do cronograma. Tratava-se de um universo de mais de 22 mil cursos de
graduacdo e mais de duas mil instituicbes. Embasado no ENADE foram
apresentados novos indicadores e a operacionalizagdo do SINAES ganhou uma
nova racionalidade.

Desde 2004 os resultados do ENADE permitram a elaboracdo dos
indicadores denominados de conceito ENADE e do conceito IDD (Indicador de
Diferenca entre os Desempenhos Observados e Esperados), ambos pontuados pela

escala padrdo do SINAES, ou seja, de 1 a 5. O conceito do curso no ENADE é
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calculado a partir da média ponderada da nota padronizada da seguinte maneira:
concluintes no componente especifico com o peso de 60%; ingressantes no
componente especifico com o peso de 15%; e ingressantes em formacao geral com
0 peso de 25%. Ja o IDD é um conceito comparativo gerado a partir do IDD indice

(com escala de -3 até +3). A nota técnica do INEP define que seu objetivo é:

trazer as instituicdes informacdes comparativas dos desempenhos de seus
estudantes concluintes em relagdo aos resultados obtidos, em média, pelas
demais instituicbes cujos perfis de seus estudantes ingressantes sao
semelhantes. Entende-se que essas informacdes s@o boas aproximactes
do que seria considerado efeito do curso.

O IDD é a diferenca entre o0 desempenho médio do concluinte de um curso
e 0 desempenho médio estimado para os concluintes desse mesmo curso e
representa, portanto, quanto cada curso se destaca da média, podendo ficar
acima ou abaixo do que seria esperado para ele baseando-se no perfil de
seus estudantes (INEP, 2007).

O ENADE por levar em consideracdo a média geral e a média de cada curso
pode ser considerado uma competicdo entre as IES, pois o desempenho de cada
uma interfere na totalidade, sendo assim na atribuicdo de notas e de conceitos.

O ENADE pode ser considerado uma “competicdo” onde todos 0s cursos,
independentemente das condi¢des iniciais, sdo avaliados de igual maneira,
em uma versdo modificada do procedimento adotado pelo Provédo. O
conceito IDD, por sua vez, apresentou um método de avaliacdo inovador,
visando a equalizar a competicdo ao atribuir uma vantagem competitiva
aqueles cursos com condicdes iniciais desfavoraveis, tendo sido bem-
sucedido no seu intento. Ainda que a criagdo do IDD tenha sido um dos
pontos destacados como positivos do ENADE, ha muitas ressalvas, por
parte das IES, com relagdo a divulgacao dos resultados na midia. Como o
INEP divulga os dois conceitos simultaneamente, as IES tém utilizado os
gue mais lhes convém, identificando-se uma preferéncia pelo conceito
ENADE, o que provavelmente pode ser ocasionado pela sua semelhanca
metodolégica com o Provdo. A metodologia mais complexa do IDD pode
estar refletindo negativamente na sua menor divulgacédo (BITTENCOURT,
2008, p. 261).

Com base no ENADE e apés a avaliacdo in loco seria atribuido um conceito
ao curso, porém o MEC, com a publicagdo da Portaria Normativa n° 4, de 5 de
agosto de 2008, oficializou o Conceito Preliminar de Cursos (CPC) um indicador de
qualidade do curso. Sua notacdo segue a metodologia estabelecida pelo SINAES.
Porém como o proprio nome diz é nota inicial (preliminar) que orienta a avaliacdo do

curso in loco. Todavia, somente apdés a realizacdo da avaliacdo do curso que
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sera determinado o conceito final. O CPC veio ao encontro da regulamentacdo
contida na Portaria Normativa n°® 40, de 12 de dezembro de 2007, que definia a
suspensao da avaliagao in loco para os cursos com conceito de curso superior a 3 e
obrigatoriedade para os cursos com nota inferior (1 e 2) para a renovacao do
reconhecimento.

No mesmo momento de lancamento do CPC foi apresentado o IGC (indice
Geral de Cursos) que servira como base para a realizacdo da avaliacdo externa, o

indicador de qualidade da IES é descrito nestes termos pelo INEP:

€ uma média ponderada dos conceitos dos cursos de graduacdo e pos-
graduagcdo da instituicAo. Para ponderar os conceitos, utliza-se a
distribuicdo dos alunos da IES entre os diferentes niveis de ensino
(graduacédo, mestrado e doutorado). O IGC sera utilizado, entre outros
elementos e instrumentos, como referencial orientador das comissfes de
avaliacdo institucional (INEP, 2008a, p. 1).

O ceorre que uma série de gquestdes probelmaticas vém sendo levantadas
sobre os indicadores do ENADE. Situacdo que coloca em xeque as diretrizes
estabelecidas pela CONAES e, ainda, a propria eficacia das politicas estabelecidas
no SINAES. Ressalta-se o seminario promovido pela Associacdo Brasileira de
Mantenedores do Ensino Superior (ABMES) sobre os indicadores de qualidade do
ENADE que ocorreu em Brasilia no dia 9 de setembro de 2008. No evento os
membros da ABMES tiveram a oportunidade de levantar questionamentos
diretamente ao presidente do INEP que foi convidado como palestrante. Neste
momento foi explicado que o ENADE no SINAES subsidia a avaliacdo dos cursos e
das IES. Porém sua funcdo se distingue conforme o publico de interesse nos
resultados da avaliacgéo:

TABELA 8: PUBLICO ALVO E FUNCAO DOS INDICADORES DO ENADE SEGUNDO O INEP

INDICADOR PUBLICO FUNGAO
ENADE EXTERNO | guiar estudantes e o mercado na escolha do curso de melhor qualidade
IDD INTERNO fazer gNestores, professores e alunos refletirem sobre a qualidade da
formacédo
CPC ESTADO definir a qualidade minima para a regulacéo dos cursos

FONTE: Elaborado pelo proprio autor com base em FERNANDES (2008).
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Fernandes (2008) defende que o ENADE é um indicador de resultado, pois
so classifica; o IDD é um indicador de valor adicionado, tem fins formativos, compara
0s estudantes iguais por instituicdo e area. Ambos possuem instrumentos rigidos e
sdo normatizados, porém o CPC é um indicador que se diferencia dos outros dois
por duas caracteristicas: 1) o instrumento € flexivel, trata-se da visita in loco; 2) o
conceito ndo é normatizado, pois séo critérios observados pelo avaliador na IES.

O CPC pretende ser um indicador de critério, ou seja, para notas iguais ou
superiores a trés atende ao requisito para o funcionamento e serdo considerados
cursos de exceléncia os que obtiverem notas cinco. Ja 0S cursos com notas
inferiores ndo atenderam ao critério de qualidade e precisam de intervencao, assim
sendo, o CPC ¢ indicador de qualidade com fim regulatério (FERNANDES, 2008).
Resultando, portanto, huma concepcdo muito distinta da elaborada pela CEA na
proposta do SINAES.

Ponderando sobre as vantagens e desvantagens do CPC, Fernandes (2008)
aponta um grande ponto positivo no seu instrumento, pois nada substitui a
percepcao do avaliador in loco; nenhum indicador estatistico é capaz de mensurar
ou perceber algumas qualidades. O antigo método para a operacionalizacdo da
avaliacdo apresentava dois sérios problemas: o primeiro diz respeito a falta de
homogeneizacao dos resultados da avaliacdo in loco, pois depende da percepcao de
cada avaliador que néo esta explicito; o segundo refere-se ao grande universo a ser
avaliado ndo compativel com a estrutura do INEP.

Estes séo os dois problemas que justificaram a criacdo do CPC, garantindo
a operacionalizacdo e orientacdo do processo de realizacdo da avaliacao in loco. Os
cursos que obtiveram notas satisfatorias ganharam o direito de abrir mao da visita,
nao manifestando o interesse pela a avaliacdo in loco a nota do CPC se torna
definitiva. A prioridade foi dirigida para os cursos que indicavam sinais de
deficiéncias, ou seja, 0s cursos com notas inferiores a 3 sdo obrigados a passar pelo
processo de avaliacdo in loco para a verificacdo da qualidade e langamento da nota
definitiva para o indicador. Este procedimento viabilizou a execucdo da avaliacao,
pois o numero de IES teve uma reducdo significativa. Cita-se como exemplo a
indicagdo dos CPC de 2208 cursos calculados pelo ENADE 2007, em que

aproximadamente 25% dos cursos possuem qualidade duvidosa, ou seja, somente
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508 cursos serdo avaliados in loco. Com o CPC também foi possivel garantir uma
melhor homogeneizacédo dos resultados do processo de avaliacéo in loco, pois uma
analise da discrepancia entre os resultados preliminar e final podem ser observados
e identificados, garantindo um nivel melhor de detalhamento do processo avaliativo
e evitando um procedimento complacente por parte do avaliador. A obtencdo do
CPC é alcancada por meio da jungéo de trés variaveis, conforme tabela 9:

TABELA 9: PESO DAS VARIAVEIS QUE COMPOEM O CPC

VARIAVEIS PESO
Insumos 30%
ENADE 40%
IDD 30%

FONTE: INEP, 2008b.

A variavel insumos refere-se as informagdes sobre a infra-estrutura e as
instalacdes fisicas, os recursos didatico-pedagodgicos e o corpo docente oferecidos
pelo curso. Estas informacfes sao coletadas pelos questionarios e cadastros
respondidos pelos alunos e coordenadores de curso durante o ENADE, estando

composta da seguinte maneira na nota técnica do INEP:

TABELA 10: COMPOSICAO DA VARIAVEL INSUMO
INSUMOS (30%) PESO

Infra-estrutura e instalac@es fisicas - os equipamentos disponiveis séo suficientes para o

0,
namero de estudantes (aulas praticas) 10,2%

Recursos didatico-pedagégicos - os planos de ensino contém todos os seguintes
aspectos: objetivos; procedimentos de ensino e avaliagdo; contetdos e bibliografia da| 27,2%
disciplina.

Corpo docente - percentual de professores (no minimo) doutores no curso 38,9%

- . - 62,7%
Corpo docente - percentual de professores que cumprem regime parcial ou integral

(n&o horista) no curso
FONTE: INEP, 2008b.

23,8%

O principal problema do CPC €& que se tornou um indicador de qualidade
regulatorio, pois determina ou ndo o funcionamento do curso, mesmo que sua
composi¢cdo tenha sido realizada de maneira arbitraria. Nao existe uma razao
plausivel na determinagdo das porcentagens peso das variaveis. Outro fator para se
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7

ontestar € o0 motivo da consideracdo quase que exclusiva no aluno (seu
desempenho e sua opinido chegam a pesar 80% da nota, os 20% restante do peso
correspondem ao corpo docente do curso). Esta situacdo regulatéria esta em

desacordo com o SINAES. Destaca-se que o0 artigo 2° da Lei n® 10.861 descreve:

O SINAES, ao promover a avaliagdo de instituicbes, de cursos e de
desempenho dos estudantes, devera assegurar:

| - avaliagdo institucional, interna e externa, contemplando a analise global e
integrada das dimensfes, estruturas, relagBes, compromisso social,
atividades, finalidades e responsabilidades sociais das instituicdes de
educacéo superior e de seus cursos;

Il - o carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos
processos avaliativos;

Il - o respeito a identidade e a diversidade de instituicdes e de cursos;

IV - a participacdo do corpo discente, docente e técnico-administrativo das
instituicbes de educacéo superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representacoes.

Paragrafo Unico. Os resultados da avaliagdo referida no caput deste artigo
constituirdo referencial basico dos processos de regulagao e supervisdo da
educacédo superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovacao
de credenciamento de instituicbes de educacéo superior, a autorizagéo, o
reconhecimento e a renovacao de reconhecimento de cursos de graduacéo.

A aplicagdo da politica de avaliacdo da qualidade educacional vem tomando
o ENADE como unico referencial para o processo de regulacdo e supervisdo da
educacao superior, esquecendo-se da sua caracteristica principal que é de possuir
um carater sistémico. A implantacdo da politica desconsidera a visao estrutural da
avaliacao e implanta trés avaliagOes distintas, de curso, da IES e, principalmente, a
dos alunos. Por isso parece oportuno e necessario destacar as diretrizes da

CONAES guando ressalta as finalidades essenciais da avaliagdo no SINAES:

o SINAES recupera também as finalidades essenciais da avaliagdo:
Ultrapassa a simples preocupacdo com desempenhos ou rendimentos
estudantis, buscando os significados mais amplos da formacéo profissional.
Explicita a responsabilidade social da educacdo superior, especialmente
guanto ao avanco da ciéncia, a formacdo da cidadania e ao
aprofundamento dos valores democraticos.

Supera meras verificagcdes e mensuracdes, destacando os significados das
atividades institucionais, ndo apenas do ponto de vista académico, mas
também quanto aos impactos sociais, econdmicos, culturais e politicos.
Aprofunda a idéia da responsabilidade social no desenvolvimento da IES,
operando como processo de construcdo, com participacdo académica e
social, e ndo como instrumento de checagem e cobranca individual.
Valoriza a solidariedade e a cooperacdo e ndao a competitividade e o
sucesso individual (CONAES, 2004, p. 8).
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Assim sendo pode ser observada certa discrepancia existente entre “o ser” e
“o deve ser” da politica publica executada pelo Estado. Tomando como partida a
politica de avaliacdo proposta pela CEA, a Lei do SINAES e as diretrizes do
CONAES e comparando com a efetiva realizacao € possivel perceber os caminhos
incertos das politicas publicas de avaliacdo no sentido de efetiva realizacdo do
escopo de melhoria da qualidade da educacao superior no Brasil.

TABELA 11: CRONOLOGIA DO IMPLANTACAO DA POLITICADO SINAES (2003-2008)

DATA PROPOSTAS, LEIS E DOCUMENTOS LEGAIS

. cria-se a CEA (Portarias n° 11 de 28 de abril e n°® 19 de 27 de maio) e

2003 | divulga-se a proposta do SINAES
- institui-se o SINAES (Lei n° 10.861 de 14 de abril) e a CONAES (Decreto de 28 de maio -
sem ndmero)
. divulgam-se os procedimentos do SINAES (Portaria n® 2.051, de 9 de julho)
2004 | - divulga-se o procedimento para realizacdo do ENADE (Portaria n® 107, de 22 de julho)
. divulga-se o documento Diretrizes para a Avaliacao das Instituicbes de Educacao
Superior elaborado pela CONAES (de 26 de agosto)
. divulga-se o documento OrientacBes Gerais para o Roteiro de auto-avaliacdo das IES
elaborado pelo INEP e destinado a CPA
. divulga-se o primeiro calendario para a avaliacdo da IES (Resolugdo CONAES n° 1 de 11
de janeiro)
2005 | - divulga-se o procedimento para organizacdo e execucdo das avaliagbes externas

(Portaria n® 31 de 17 de fevereiro)

. suspende-se o0 recebimento de solicitagdo de credenciamento de universidades ao
sistema (Portaria n® 2.261 de 19 de junho)

. aprova-se e divulga-se o Instrumento para Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo do
SINAES (Portaria MEC n° 563 de 21 de fevereiro)

. aprova-se e divulga-se o procedimento para Avaliacdo Externa da IES: diretrizes e
instrumento do SINAES (Portaria MEC n° 300 de 30 de janeiro)

2006 | - descreve-se as funcdes de regulacdo, supervisédo e avaliacdo das IES e cursos (Decreto
Federal n® 5.773 de 9 de maio)

. reorganizam-se as IES

. determinam-se os critérios e exigéncias para os Centros Universitarios (Decreto n® 5.786
de 24 de maio)

. divulga-se um novo calendario para a realizacdo das avaliagdes (Portaria normativa n° 1
de 10 de janeiro)

. descrevem-se 0s procedimentos de regulacdo e avaliacdo da EAD (Portaria normativa n®
2 de 10 de janeiro)

. divulga-se o instrumento de avaliacdo exclusivo para autorizac&o de cursos de graduacao
de medicina (aprovado pela Portaria n® 474 de 14 de abiril)

2008 | . divulga-se o CPC e IGC (Portaria Normativa n° 4 de 5 de agosto)

. alteram-se as dimensdes e pesos da avaliacdo externa das IES (Portaria n® 1.264 de 17
de outubro)

2007

FONTE: Elaborado pelo préprio autor.

A utilizagdo dos termos avaliagdo e qualidade se tornaram corriqueiras na
area da educagdo, mas mesmo carregando uma estreita relacdo, possuem

diferentes significados, que em regra ficam dependentes do contexto em que estéo
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sendo aplicados. Por isso considera-se crucial a analise reflexiva do significado da
avaliacdo da qualidade da educacao, assim como as ac¢des que envolvem esta
pratica, notadamente a composicao, interpretacdo e divulgacdo dos denominados
indicadores de qualidade.

A ocupacao que a avaliagdo encontrou na educacdo é muito antiga. Dias
Sobrinho (2003, p. 15), revelando os percursos de sua utilizacdo, lembra que os
gregos e chineses ja tratavam a educacdo como matéria de governo e realizavam
processos de avaliagdo com a finalidade de selecionar os individuos que iriam
exercer cargos publicos nos séculos anteriores a Era Cristd. Contudo € com a
institucionalizacéo formal do processo educativo, no século XVIII, que as avaliagbes
comecam a ser praticadas de maneira mais estruturada e constante. O autor (2002a,
p. 18) conta que na Franca, em tempos imperiais napolednicos, “a avaliacao
comecou a adquirir forte significado politico e a produzir efeitos sociais de grande
importancia. Por isso e também por seu carater publico a exigir objetividade e
transparéncia, ela comecou a ser feita com testes escritos”. A avaliacdo encontrou
sua relacdo com a educacédo em geral como processo de selecéo ou legitimacao do
conhecimento. Atualmente constata-se que a avaliacdo é uma rotina no ambiente de
ensino, pois ja faz parte do cotidiano da vida estudantil, independentemente do seu
grau, nivel ou natureza.

Entretanto, em alguns casos ocorrem Sérios equivocos quanto as
avaliacdes, principalmente quando passa a ser associada a area econdmica por
meio de procedimentos de medicdo da qualidade comumente empregados na
administracdo de empresas. Neste terreno a qualidade costuma ser associada a
forma de organizacdo do trabalho que favoreca a acumulacdo de capitais,
maximizando o lucro.®* Muitas vezes acompanha o cumprimento de metas, mediante
a busca constante de uma estratégia para conseguir 0 aumento da produtividade;
neste terreno sdo recorrentes as nogdes de eficiéncia e eficicia, ja intensamente

utilizadas na area industrial.

% Neste sentido conferir, MANCEBO, Deise; FRANCO, Maria Estela Dal Pai. Trabalho
docente: uma analise das praticas intelectuais em tempos de globalizacdo. In: DOURADO, Luiz F.;
CATANI, Afranio M.; OLIVEIRA, Joéo F. de. Politicas e gestao da educacédo superior: transformacdes
recentes e debates atuais. Sdo Paulo: Xama, 2003. p. 191-206.
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E em geral nestes termos que o discurso em prol a qualidade tem invadido o
universo educacional, provocando, assim, uma assimilacdo distorcida de
concepcdes, mediante a implantacdo de procedimentos préoprios da area econémica
no ensino de forma quase totalmente acritica (SHIGUNOV NETO, 2004, p. 39).

Por fim € importante evidenciar a relacdo direta entre o significado da
qualidade e a probleméatica da avaliacdo, ou seja, “qualquer avaliagdo que se realize
sempre estara simbioticamente associada a uma expedi¢do do que se valoriza, ou a

uma idéia de qualidade” (MACHADO, 2001, p. 16).

A questdo central da avaliagdo é a qualidade, termo portador de uma
semantica dispersa e labil, especialmente referida a educagédo. Como é que
sempre o caso dos valores, mergulhamos em sistemas filosoficos, politicos,
éticos e culturais, a nocao de qualidade educativa é variavel no tempo, no
espaco e sobretudo nas organizagfes intersubjetivas (DIAS SOBRINHO,
1995b, p. 59).

A mensuracdo da qualidade que advém do universo empresarial apresenta
os resultados da avaliacdo expressados em indicadores numéricos, resultado de
uma compreensao simplista da relacdo existente entre a qualidade e a quantidade.
Tudo pode ser resumido pela escolha de indicadores expressivos que instrumentam
o administrador na gestdo e possibilitam a reducdo da variabilidade da producéao,
considerado-se esta concepcao primordial para a garantia da qualidade dos
produtos. Neste caso todas as acbOes tomadas estdo em prol da lucratividade;
tratam-se, portanto, de valores cujo carater € econémico. Contudo a matéria-prima
trabalhada no ambiente escolar € o conhecimento e o produto resultante do
processo de formacédo escolar € o cidaddo que pode possuir qualidades infinitas e
imensuraveis. Aqui se encontra um amplo e complexo conjunto de valores
envolvidos, com articulagdes entre multiplas aspiracfes individuais e coletivas. Nao
restam duvidas na afirmacdo empregada por Machado (2001, p. 32) ao propor que
“a mais complexa das empresas é muito mais simples, do ponto de vista do projeto

gue persegue, do que a mais simples das escolas”.
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Na empresa o0 conceito de qualidade estd ligado ao desejo de ser
proporcionada satisfacdo do cliente®*® e em cada situacdo concreta é necessario
somente delimitar o seu universo, que pode se subdividir em interno e externo. De
forma paralela, na educacdo ndo é aceitavel perceber a diferenciacéo de clientes,
pois € comum compreender que o resultado da educacdo é o cidaddo para a
sociedade. Desse modo, a utilizacdo do termo de forma indiscriminada pode levar a
uma distorcdo semantica muito perigosa, ou seja, a substituicdo do cidadéo pelo
cliente ou consumidor.3®

Isto ndo significa que os indicadores de qualidade de produgéo, geralmente
de natureza estatistica, aplicados na educacéo sejam inGcuos, pois a interpretacao
destes dados é apta a fornecer indicios para uma analise hermenéutica. Machado
(2001, p. 23) destaca que a substituicAo de numeros por conceitos expressos por
letras n&o altera significativamente a natureza dos indicadores permanecendo a

necessidade de interpretagéo.

E importante sublinhar, no entanto, o carater imprescindivel da dimens&o
hermenéutica no recurso a indicadores numéricos, de dados estatisticos ou
de outros tipos de representacdo da qualidade. A necessidade de
consideracdo de tal dimensdao é importante quando se faz uso de tais
indicadores e também quando néo se faz uso de indicador algum, se é que
isso é possivel. Os indicadores, se bem escolhidos e construidos, podem
facilitar o trabalho de interpretacdo, que nunca podera ser subestimado ou
eliminado. (...) Em maos inocentes, indicadores numéricos podem resultar
mentirosos ou conduzir a desvios intencionais; em maos mal intencionadas,
podem produzir mentiras com aparéncia inocente (MACHADO, 2001, p. 23).

Nestes termos é importante compor uma harmonia entre 0s aspectos
gualitativos e quantitativos. Deve-se trabalhar com a natureza objetiva da qualidade

por meio de indicadores, porém ndo se esquecendo da analise subjetiva: “afinal, a

= A palavra cliente tem origem no latim, cliens, clientis, e significa “vassalo, protegido de
alguém, de um senhor detentor do poder”. Na Roma antiga foi associada aos protegidos dos
senadores, foi neste momento que surgiu a variante politica denominada de “clientelismo”. Depois
passou a ser utilizada para designar as pessoas que consultavam determinados profissionais liberais
(advogados, médicos) e, posteriormente, se estendeu ao ambito das empresas modernas.
Atualmente no contexto da qualidade empresarial existe uma distor¢do semantica do termo, ou seja,
o0 vassalo protegido transformou-se no senhor (MACHADO, 2001, p. 34).
Um interessante estudo desta relacdo pode ser encontrado em: HIRSCHAMN, Albert O.
De consumidor a cidadao: atividades privadas e participacao na vida publica. Traducao de Marcelo M.
Levy. Sao Paulo: Brasiliense, 1982.
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subjetividade é uma dimensédo caracteristica, ndo é um defeito dos processos de
avaliacao” (MACHADO, 2001, p. 23).

As tentativas implementadas pelo MEC e pelas instituicbes de ensino no
sentido de avaliacdo (das instituicbes, dos cursos e dos estudantes), em seus
diversos niveis, implica em uma idéia pouco legitimada. Qualquer pretensao de aferir
qualidade da educacgédo precisa estar baseada previamente no que se deve
considerar de valor; neste sentido a avaliagdo precisa ser negociada
democraticamente. Dias Sobrinho (2002b, p. 114-115) salienta que o0 conceito de
qgualidade ndo pode se resumir ao cumprimento de objetivos e ressalta que a IES é
ator principal das politicas para a avaliagdo da educacao superior:

E necessario, antes, discutir o valor desses objetivos, de acordo n&o sé com
critérios técnicos, mas sobretudo éticos e politicos. A qualidade deve ter
também ter um valor social. Por isso, a universidade ndo pode abrir méo de
sua prerrogativa de protagonizar a avaliacao institucional, ndo no sentido de
ela se fechar em seu mundo préprio e recusar olhares externos, de nao
admitir outras avaliagcbes, mas para garantir que sua avaliacdo seja um
instrumento que a ajude a melhor cumprir as missdes que a sociedade
historicamente lhe confia (...). Assegurada esta prerrogativa, sdo bem-
vindas e necessarias as avaliacdes externas que ndo sejam estranhas e
adversas as concepg¢Oes da universidade, e sim complementares e também
integradas aos principios e modos universitarios.

A avaliacéo deve ser entendida como um meio para alocagéo de qualidade,
aperfeicoamento de processos e um instrumento de tomada de decisdo. Assim

sendo é possivel agir de forma planejada para definir o rumo da IES.

A tdnica do processo de mudanca a ser vivido por todo o ensino superior &
a qualidade, numa visdo ampla que contemple, também, os niveis
anteriores de ensino. A melhoria da qualidade esta relacionada a melhor
articulacéo das instituicdes educacionais com o contexto social (BRUNET,
1997, p. 85).

Apesar de permanecer o entendimento de que a avaliacdo tem a ver com as
atividades de qualificar, selecionar, medir, corrigir, classificar, verificar, examinar,
testar, etc., sua utilizacdo na educacao fez o termo ganhar atributos pedagdgicos.
Considerando o sujeito em aprendizagem a avaliacdo ganha a caracteristica de ser

formativa, emancipatoéria e critica. Nesse sentido Cury (1997, p. 101) afirma:
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A avaliagdo como definicdo implica a nogdo de valor, implicito no préprio
nome. E o que é valor? Em primeiro lugar o valor significa ndo ser
indiferente. O ndo-valor é a indiferenca. Portanto, a nocdo de valor € uma
nocdo de diferenca (...), evidentemente ndo se trata aqui de uma
diferenciagéo por discricdo, mas trata de uma diferenciacdo por assimilacao,
por énfase, (...). Avaliar, portanto, € ndo ser indiferente a prépria situacao.
Avaliar é colocar em diferenca, isto é, colocar de forma enfatica a minha
situacdo, e por qué? Porque a estrutura da vida cotidiana nos leva a
banalizar (...) o bem e 0 mal. (...). O momento de avaliagdo € um momento
em que vocé, de certo modo, problematiza a desproblematizacao, isto €&,
vocé problematiza a banalizacéo das estruturas da vida cotidiana. A critica €
um momento de choque em que vocé se reconhece na situagdo por estar
bem distante dela.

Especificando os principios tedricos da avaliacdo institucional, Ristoff (1995,
p. 39) ainda aponta que as IES devem se atentar as seguintes frentes: politica,

académica e administrativa. Nas suas palavras:

... 86 conseguirdo sobreviver se tiverem a consciéncia de que a qualidade
do ensino, da pesquisa e da extensdo precisa ser garantida em trés frentes
de luta, e que tal luta nas trés frentes tem de se dar concomitantemente.
Refiro-me ao que poderiamos denominar de frente politica, frente
académica e frente administrativa. Qualquer concepc¢do que encare apenas
uma ou duas frentes como suficientes esta fadada ao fracasso.

Vale sempre lembrar que as relagcdes ou processos e as estruturas que
geram a educacdo deve ser entendida como um bem-publico, assim avaliacdo se
impOe sobre qualquer tipo de instituicAo educacional pelo Estado. Dias Sobrinho
adverte que a IES é uma instituicdo social, tendo em vista que seus processos sao
publicos. Nestes termos precisam “avaliar-se e tém o dever de deixar avaliar para
conhecer e aprimorar a qualidade e os compromissos de sua inser¢cdo na histéria”
(1995b, p. 55). Deve-se lembrar que a avaliacdo institucional levanta distintas
reflexdes e considerar somente os aspectos da dindmica econdmica é esquecer as
questdes que fundamentam a educacdo. Assim descreve Dias Sobrinho (1995b, p.
59):

A avaliacdo levanta questbes filosoficas, éticas e politicas a respeito da
universidade. Qual o sentido ou qual o valor social da ciéncia que produz e
gue seleciona para a transmissdo ampla ou restrita? Que tipo de sociedade
estd sendo projetado? Que posturas estdo sendo implicitamente
incentivadas? Quais 0s seus principais argumentos? Com que qualidade?
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Ainda lembra Ristoff (1997), que ndo se deve conceber o termo qualidade
como uma novidade, mas é comum ter-se a impressao (equivocada) de que a
qualidade surgiu com a “qualidade total”, no Japao pds-guerra, com Willian Edwards
Deming. Processo ja incorporado na gestdo educacional com os sistemas de gestao
da qualidade, reconhecidos por meio de certificados internacionais da ISO 9000 e
Prémio Nacional da Qualidade (COLOMBO, 2004, p. 51).

Entretanto, “ao falarmos de qualidade estamos necessariamente falando
também de avaliacdo, pois ao avaliarmos estamos sempre imprimindo sobre o
objeto da avaliagéo as virtudes e os valores que prezamos”. Ainda lembra o autor
“que o processo de avaliacdo e da busca da qualidade na Academia comecou ha
mais de dois mil anos e que seu primeiro avaliador foi, sem duvida, Socrates” (p.66),
como € possivel se observar, por exemplo, no relato feito por Platdo (428-348 a. C.)
no texto a Apologia de Sécrates.

Neste texto é que se tornou famosa a declaracdo do filosofo: “s6 sei que
nada sei”. Motivado pela sua auto-avaliacdo e ja discordando dos Deuses que
haviam afirmado que ele era o mais sabio de todos dos homens, Sdcrates saiu em
busca de uma referéncia para a comparabilidade. Avaliou os politicos mais
renomados, 0s poetas e o0s profissionais liberais, pois eram reconhecidos pelos
cidaddos e se auto-avaliavam como sabios. Concluiu que todos eram deficientes
como modelos de sabedoria, mas sabendo de sua ignorancia percebeu que a fala
dos Deuses era uma metafora. Pois sabio é aquele que sabe que nada sabe. Deste
modo Sdcrates tentava alertar que o sujeito deve reconhecer a propria ignorancia
para ter consciéncia de si e obter a oportunidade de renascimento. Ndo sendo

possivel superar esta condic¢do, o individuo esta fadado ao engano.



109

5 APRESENTACAO E ANALISE DA PESQUISA DE CAMPO

Considera-se importante ressaltar que o sujeito da pesquisa se limitou a um
integrante da CPA de onze IES estratificadas conforme a metodologia para
composicdo de uma amostragem exposta no item 5.1. O instrumento de coleta de
informacdes estruturou-se em um questionario composto por blocos de perguntas
que, primeiramente, teve o objetivo de agrupar informacdes para compor o perfil das
IES, da CPA e dos entrevistados, apresentado no item 5.2; e depois, levantar o
processo de constituicdo das CPA (item 5.3.1) e perceber o procedimento de auto-
avaliacdo instituido na IES (item 5.3.2), além de verificar 0 acompanhamento da
politica de avaliacdo por parte da CPA (item 5.3.3) e descrever o posicionamento
dos seus integrantes a respeito dos conceitos de avaliacdo (item 5.3.4). Por fim a
altimo levantamento se estruturou em uma analise do posicionamento dos
elementos integrantes da CPA entrevistados nas IES, quanto a efetividade da auto-
avaliacdo para a melhoria da qualidade da educacéo (item 5.3.5) e a repercusséo

dos resultados da politica de avaliagdo da educacéo superior.

5.1 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA DE CAMPO

Pautado nas técnicas da estatistica descritiva a pesquisa partiu da
determinacdo de uma amostra extraida da populacdo em estudo. Entende-se que a
populacdo é o conjunto total de objetos que apresentam caracteristicas definidas em
investigacdo e que amostra é um subconjunto desta populacdo (MORAIS, 2005, p.
141). Assim sendo pode-se identificar e denominar a populacdo estudada na
pesquisa pelos seguintes objetos: as IES com énfase nas CPA e seus integrantes.

A técnica de amostragem proporcional estratificada apresentavou-se como a
mais coerente para a composicdo do grupo de entrevistados a ser selecionado para
a pesquisa de campo. Veja-se que esta técnica sO pode ser utilizada no caso de
investigacdo de uma populacdo heterogénea dividida em sub-populagcdes mais ou
menos homogéneas. Como seria presumivel que o objeto em estudo apresentasse,

de estrato para estrato, uma caracteristica heterogénea e,dentro de cada estrato, um
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comportamento homogéneo, acreditou-se convenientemente que a determinacéo
dos elementos da amostra levasse em consideracao tais estratos (MORAIS, 2005, p.
144). A heterogeneidade € conferida ao objeto ao compreender que cada IES, com
sua respectiva CPA, se apresenta como Unica e suas especificidades precisam ser
respeitadas. Perante este entendimento e com base na classificagdo do artigo 12 do
Decreto Federal n° 5.773, de 9 de maio de 2006, a estratificagdo se realizou pela
consideracdo da organizacdo académica de cada IES compreendida como: 1)
faculdade; 2) centro universitario; e, 3) universidade.

Deste modo possibilitou-se a garantia do reconhecimento das caracteristicas
heterogénicas presente nas IES do universo populacional. Assim, foram respeitadas
as homogeneidades presentes nas sub-populacdes de cada estratificacdo. Fato este
que justifica a opcdo por utlizar as técnicas de amostragem proporcional
estratificada para a composicdo de grupos de IES. Por meio da analise dos dados
descritos pelo INEP no Censo da Educagao Superior, aponta-se a existéncia de um
conjunto populacional de 2.270 IES (ou CPA) no Brasil em 2006, 180 no estado do
Parand e 52 na cidade de Curitiba. A seguinte tabela apresenta os parametros
populacionais da pesquisa, estando estruturada com base no Censo da Educacao
Superior de 2006. As porcentagens expressas sao proporgdes relativas ao niamero
total de elementos da populacao.

TABELA 12: PARAMETROS DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR

ESTRATIFICAGAO ORGANIZAGCAO ACADEMICA BRASIL PARANA CURITIBA
Tipo 1 N° de Universidades 178 8% 11 | 0,5% 4 0,2%
Tipo 2 N° de Centros Universitarios 119 5% 6 0,3% 3 0,1%
Tipo 3 N° de Faculdades 1972 | 87% | 163 7% 48 2%

Universo — total N° de IES 2270 | 100% | 180 | 7,9% | 52 | 2,3%

FONTE: Elaborado pelo proprio autor com base no Censo da Educagédo Superior 2006.

N&o existem duvidas de que as pesquisas envolvendo toda a populacéo
fornecem conhecimentos mais precisos a respeito do objeto em estudo, porém, nem
sempre € possivel ser executada uma investigagdo com todos os individuos. Esta é
a principal razdo do emprego da estatistica para definicAo de uma amostragem
representativa da populagdo. Apesar do anseio em examinar 0 universo maior, por

motivos limitadores de carater pragmatico, a pesquisa restringiu-se ao ambito de
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20% das IES existentes na cidade de Curitiba (percentual este considerado
estatisticamente satisfatério). A partir desta premissa, o nimero minimo aceitavel
para o dimensionamento da amostra ficou estabelecido em 11 elementos.
Considerando necesséario garantir que o0 grupo estudado fosse
representativo da populagéo, isto é, devesse possuir as mesmas caracteristicas
bésicas da populacéo, relevou-se a discriminagdo das unidades de composi¢cdo da
amostra proporcionalmente aos respectivos estrados da seguinte maneira: uma

universidade, um centro universitario e nove faculdades.

TABELA 13: ESTRATIFICACAO E COMPOSICAO DA AMOSTRA

ESTRATIFICAGAO ORGANIZAGAO ACADEMICA UNIVERSO (CURI TIBA) COMPOSIGAO
Tipo 1 Universidades 4 8% 08~1
Tipo 2 Centros Universitarios 3 6% 06~1
Tipo 3 Faculdades 45 87% 8,7~9
Universo — total IES 52 100% 10,4 ~11

FONTE: Elaborado pelo préprio autor base no Censo da Educacao Superior 2006.

Partiu-se da proposicdo de que os sujeitos da pesquisa deveriam ser 0s
integrantes da CPA, pois sdo os individuos no ambito das IES que estéo diretamente
envolvidos com a efetividade da politica publica de avaliacdo proposta pelo SINAES.
Destaca-se que neste momento inicial da pesquisa de campo se executou uma
exploracdo dos sites de 41 IES de Curitiba em 2006, com o objetivo de se
estabelecer uma metodologia sistematica para a selecdo dos elementos da amostra
gue iriam compor o estudo. Mediante a analise dos sites na internet foi constatado
que: 21 IES possuem uma pagina especifica da CPA; onze IES descrevem alguma
forma de contato com a CPA instituida; nove IES apontam os integrantes da CPA;
seis IES disponibilizam o regimento interno da CPA; duas IES disponibilizam as atas
de reunides executadas pela CPA; duas IES disponibilizam o projeto de avaliacéo
interna; cinco IES disponibilizam os relatorios das avaliagdes internas.

Solicitou-se também a intercessdo das ouvidorias das IES que néo
possuiam a forma de contato diretamente indicada no site. A partir do atendimento

das solicitacfes efetuadas foram repassados mais oito contatos de CPA.
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A primeira comunicagdo estabelecida se realizou via e-mail com 19
comissOes. Neste momento foi enviada uma mensagem contendo um pedido de
concessao de entrevista de carater cientifico com qualquer um dos integrantes da
CPA.

Embasando-se na teoria estatistica a composicdo da amostra se viabilizou
por métodos ndo-probabilisticos, neste caso o acidental e o intencional, e limitou-se
ao minimo aceitavel de onze integrantes de distintas CPA. Com o tamanho e
composicdo da amostra definidos iniciou-se o processo de elaboracdo de um
conjunto de questdes destinadas a guiar as entrevistas realizadas nas IES. O
objetivo constituiu-se em verificar o nivel de implantacdo e efetividade das politicas
do SINAES no interior das IES; obviamente ndo se desconsiderou o escopo do
trabalho. Contudo deve ser salientado que ndo existem metodologias consensuais
para a elaboracdo de um questionario e realizacdo de entrevistas. Por precaucao
foram observadas as recomendacdes de diversos autores, podendo-se destacar a
contribuicdo de: Rodrigues (2007, p. 132-139); Santos (2000, p. 219-227); e, Gil
(2007, p. 137).

5.2 PERFIL E CARACTERISTICAS DA AMOSTRA

Esta etapa teve a finalidade de relatar o0 maximo de caracteristicas
especificas das IES, das CPA e dos entrevistados (integrante docente da CPA).
Cabe salientar que foram omitidos os nomes de identificagao, substituindo-os por
letras. O entrevistado A passa a ser o integrante da CPA A da IES A. Organizou-se a
base de dados conforme a sequéncia das entrevistas. A tabela 14 mostra algumas
informacgdes das IES pesquisadas. Lembra-se que a organizagdo académica da IES
foi 0 Unico critério relevante para a composi¢cao da amostra anteriormente observada

(conforme a tabela 13).
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TABELA 14: CARACTERISTICAS DAS IES ESTUDADAS

IES ORGANIZAGCAO ACADEMICA CATEGORIA ADMINISTRATIVA
A CENTRO UNIVERSITARIO PRIVADA
B FACULDADE PRIVADA
C FACULDADE PRIVADA
D FACULDADE PUBLICA
E FACULDADE PRIVADA
F FACULDADE PRIVADA
G UNIVERSIDADE PUBLICA
H FACULDADE PRIVADA
I FACULDADE PRIVADA
J FACULDADE PRIVADA
K FACULDADE PRIVADA

FONTE: Elaborado pelo proprio autor com base nas informag@es do cadastro das IES, disponivel no
Portal SiedSup.37

O quadro destaca o numero de IES privadas na categoria administrativa,
considerou apenas a caracteristica publica ou privada, podendo ser estadual ou
federal, e ainda no caso das privadas, com ou sem fins lucrativos.

Algumas caracteristicas marcantes da educacdo superior brasileira, ja
evidenciadas no censo da educacdo, também podem ser observadas na
amostragem selecionada. O predominio é de IES organizadas academicamente
como faculdades (81%), categoria administrativa como privada (81%), pouco tempo

de atuacao (72% possuem menos de dez anos de fundacao).

TABELA 15: OFERTAS DE CURSOS DAS IES ESTUDADAS

IES GRADUACAO EAD LATO SENSU MESTRADO DOUTORADO PRO FISSIONALIZANTE
A 19 NAO SIM 1 0 0
B 5 NAO SIM 0 0 0
C 3 NAO SIM 0 0 0
D 9 NAO SIM 0 0 0
E 3 NAO SIM 1 1 0
F 3 NAO SIM 0 0 0
G 125 SIM SIM 14 8 0
H 4 NAO SIM 0 0 0
| 28 NAO SIM 1 0 0
J 4 NAO SIM 0 0 0
K 2 NAO SIM 0 0 0

FONTE: Elaborado pelo proprio autor.

%0 cadastro das IES fica disponivel em:<http://www.educacaosuperior.inep.gov.br/>.
Acesso em: 12 dez. 2008.
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Obviamente a universidade (G) é a que apresenta um maior nimero de
cursos (e a unica IES que possui autorizacdo para fornecer educacao a distancia),
seguida pela IES | (faculdade) e a IES A (centro universitario). Todas as IES
oferecem cursos de especializacdo lato sensu, mas apenas 4 IES possuem o
programa stricto sensu.®

As informacfes das tabelas 16 até 19 foram levantadas durante a realizacao
das entrevistas. Na composicdo dos elementos da CPA esta assegurada a
participacdo de todos os segmentos da comunidade universitaria e da sociedade
civil organizada. O numero de integrantes em cada segmento nas IES estudadas

esta descrito na tabela 16.

TABELA 16: NUMERO DE REPRESENTANTES POR SEGMENTO DA S CPA ESTUDADAS

PROFESSORES ALUNOS TECNICOS-ADM. EXTERNO
A 2 2 2 1
B 2 2 2 1
C 3 2 1 1
D* 3 1 1 1
E 1 1 1 1
F 2 2 2 2
G 21 4 7 6
H 2 1 2 1
I 2 2 2 2
J 3 2 3 2
K 3 2 3 1

* trata-se da CPA instalada no periodo de 2006-2007; os outros referem-se a composicao de 2008-
20009.
FONTE: Elaborado pelo préprio autor.

A seguinte tabela informa o numero de anos que o0s integrantes estao
atuando na educacéo superior, na IES estudada e exercendo atividades na CPA.
Observa-se que os géneros dos entrevistados se distinguiram em: 64% de homens e

36% de mulheres.

% 0 IBGE, no ano de 2004, divulgou que o nimero de alunos cursando pés-graduagédo em
todo o Brasil chegava a 304 mil, porém a CAPES registrou e avaliou a existéncia de somente 111 mil
nesta mesma categoria. O Brasil possui um nimero elevado de alunos em cursos de pés-graduacao
que ndo sdo avaliados. Esta diferenca nos leva a refletir sobre a forma de avaliagdo dos cursos de
poés-graduacdo em que estes estudantes estdo matriculados e como o Estado esta monitorando a
gualidade dos programas de pés-graduacéo lato sensu e se as IES estdo cumprindo a legislagdo em
vigor, pois a CAPES avalia somente 0os programas stricto sensu, notadamente o mestrado e o
doutorado (SILVA, EYNG. 2007).
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IES NA EDUCAGAO SUPERIOR NA IES NA CPA
A 10 10 ™
B 25 5 3
C 9 9 6*
D 12 12 2
E 12 4 2
F 2 1 1
G 15 15 8*
H 9 6 6

I 8 8 1
J 6 1 1
K 4 1 1

FONTE: Elaborado pelo proprio autor.
* considerando que ja existiam comiss@es responsaveis pela avaliagdo na IES antes da implantagéo
do SINAES

experiéncia na educagao superior,

Todos os entrevistados eram docentes e possuiam mais de dois anos de

porém atuantes na tarefa de avaliagdo

institucional: 36% tinham um ano de experiéncia, 18% tinham dois anos e os demais

integram a CPA mais de trés anos. Ainda referente aos entrevistados perguntou-se a

formacdo da graduacdo, o ano de conclusdo e a titulagdo méxima. Estas

informagdes estéo relacionadas na tabela 18.

TABELA 18: GRADUACAO DOS ENTREVISTADOS

IES GRADUACAO CONCLUSAO TITULACAO MAXIMA
A |CIENCIAS DA COMPUTACAO 1996 MESTRADO
B FISIOTERAPIA/ADMINISTRAQAO 1983/1984 DOUTORADO
C |ENGENHARIA CIVIL/IMATEMATICA 1987/2000 DOUTORADO
D |ENGENHARIA CIVIL 1982 MESTRADO
E |FARMACIA 1995 DOUTORADO
F |HISTORIA 1992 BACHARELADO/LICENCIATURA
G |LETRAS 1977 BACHARELADO/LICENCIATURA
H | PEDAGOGIA 2003 MESTRADO
| ADMINISTRAQAO 2000 MESTRADO
J | PEDAGOGIA 1998 MESTRADO
K |LETRAS 1994 MESTRADO

FONTE: Elaborado pelo préprio autor.
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A titulacdo maxima dos entrevistados distribuiu-se proporcionalmente em:

18% graduados, 55% mestres e 27% doutores. A producdo académica dos ultimos

trés anos (2006-2008) dos entrevistados foi questionada e os nuameros foram

expostos na seguinte tabela:

TABELA 19: PRODUCAO ACADEMICA NOS ULTIMOS TRES ANOS DOS ENTREVISTADOS

IES ARTIGO CONGRESSO
A 0 0
B 2 3
C 0 1
D 2 2
E 7 6
F 0 0
G 0 8
H 2 2

I 1 1
J 0 0
K 0 0

FONTE: Elaborado pelo proprio autor.

ultimos trés anos.

TABELA 20: REGIME DE TRABALHO DOS ENTREVISTADOS

Nenhum entrevistado relatou ter publicado livros ou capitulos de livros nos

IES

REGIME DE TRABALHO

HORAS

INTEGRAL

HORISTA

INTEGRAL

INTEGRAL

INTEGRAL

INTEGRAL

INTEGRAL (DEDICAGAO EXCLUSIVA)

INTEGRAL

HORISTA

32

T IZI|IOMMmMoOO|m|>

HORISTA

20

A

HORISTA

28

FONTE:

Elaborado pelo proprio autor.
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Por fim a udltima caracteristica dos entrevistados diz respeito ao regime de
trabalho na IES, sendo o entrevistado G o Unico em regime de dedicacdo exclusiva.
Os demais sédo contratados da seguinte forma: seis (64%) em regime integral e

quatro (36%) sao horistas.

TABELA 21: ATRIBUICOES DOS ENTREVISTADOS NA CPA

Entrevistado REPRESENTACAO FUNGAO
A DOCENTE INTEGRANTE
B DOCENTE PRESIDENTE
C DOCENTE PRESIDENTE
D DOCENTE PRESIDENTE
E DOCENTE INTEGRANTE
F DOCENTE PRESIDENTE
G DOCENTE PRESIDENTE
H DOCENTE PRESIDENTE
| DOCENTE PRESIDENTE
J DOCENTE PRESIDENTE
K DOCENTE PRESIDENTE

FONTE: Elaborado pelo préprio autor.

Percebe-se que todos integrantes das CPA sdo docentes e que 82% dos

entrevistados desempenham a funcao de presidente da comisséo.

53 O POSICIONAMENTO DOS INTEGRANTES DA CPA E INDICIOS DA
PESQUISA

Metodologicamente, a apresentacdo do posicionamento dos onze
entrevistados que integram a CPA de distintas IES como representantes do corpo
docente estruturou-se da seguinte maneira: 1) descricao do processo de constituicdo
das CPA; 2) procedimentos da auto-avaliacdo institucional elaborados na IES pela
CPA; 3) verificagcdo do acompanhamento dos resultados divulgados pela politica de
avaliacdo da educacado superior por parte dos membros da CPA; 4) descricdo do
entendimento dos conceitos de avaliagdo pelos membros da CPA entrevistados; e
finalmente, 5) apresentacdo do posicionamento dos integrantes da CPA em relacéo
a efetividade da auto-avaliacdo para a melhoria da qualidade da educacéao superior
e da IES.
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5.3.1 A Constituicdo das Comissdes Proprias de Avaliagéo Institucional

Neste momento da entrevista tomou-se como objeto de investigacdo as
comissodes proprias de avaliacdo (CPA), instituidas no ambito interno das IES de
maneira compulsodria. Esta etapa da pesquisa levantou as seguintes questdes: 1)
Em qual ano foi criado a primeira CPA em sua IES?; 2) Existem atas que registram a
implantacdo da CPA na IES?; 3) Existiram dificuldades para encontrar integrantes de
algum segmento da CPA?; 4) Qual foi o segmento que VvOcé encontrou
dificuldades?; 5) Como esta composta a CPA e qual € o nUumero de membros para
cada segmento? (Tabela 16); 6) Como foi realizada a escolha dos membros da CPA
e quantas ja foram compostas em sua IES?

Tratando-se da participacdo a CEA destaca na proposta do SINAES que é
um elemento fundamental para a “construgéo de um sistema de avaliacdo capaz de
aprofundar os compromissos e responsabilidades sociais das instituicdes, bem como
promover os valores democraticos, o respeito a diversidade, a busca da autonomia e
a afirmacéo da identidade” (2007, p. 87). O interesse pelo processo de constituicdo
da CPA parte do entendimento que a obrigatoriedade formalizada na norma (dever
ser) ndo garante uma efetiva participacao de toda a comunidade académica para o
aprimoramento da qualidade da IES e da educacdo superior. Pois € deste modo

que:

ressaltamos a importancia do respeito a pluralidade, a perspectiva de
complexidade, negociacéo e a participacdo como novas atitudes diante da
avaliagdo, que alias, ressaltam os paradigmas emergentes na sociedade
neste periodo. Essa atitude €é central nas praticas de avaliacdes
democréticas e formativas, que julgamos essenciais para a educacdo. A
compreensao de um fendmeno educativo requer a combinacdo de diversas
perspectivas de analise. Por outro lado, a educacdo tem profundo interesse
social e, portanto, as acfes educativas devem acatar os valores
democraticos do respeito a alteridade (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 166).

De maneira inicial a entrevista atentou-se em perceber a metodologia
utilizada na IES para a nomeacéo dos elementos representantes dos segmentos na
CPA. Embasado nos documentos regulamentares (principalmente no artigo 11 da
Lei n° 10.861 e no artigo 7° da Portaria n°® 2.051, de 9 de julho de 2004) verificou-se

a composicdo da comissdo. Unanimemente as IES cumpriam formalmente com os
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guesitos expostos nas instrucdes legais que implicam a participagao de todos os
segmentos da comunidade universitaria e da sociedade civil organizada. Neste
sentido o CONAES destaca que mediante a participacdo de todos no processo de
avaliacdo, os sujeitos passam a ficar comprometidos com as transformacfes e
mudancas em prol da qualidade da educagdo (CONAES, 2004, p. 7). O numero de
elementos em cada segmento das CPA estudadas esta exposto na tabela 17.

Apesar das IES deterem total liberdade para determinar a composicao, a
duracdo do mandato de seus componentes, assim como para decidir sobre a
dindmica de funcionamento e as especificacbes gerais da CPA, observam-se
avancos na implementacdo das politicas de avaliagdo educacional no interior da
IES, mediante o desenvolvimento de metodologias democraticas para a composi¢ao
das representacbes dos segmentos docente e discente, obtendo a freqiéncia de
92% das IES estudadas.

A Unica IES que ndo assentiu aos principios democraticos de representacéo
foi o centro universitario estudado (A). Neste caso o presidente da CPA foi nomeado
pelo reitor da IES, que posteriormente indicou 0s outros integrantes da comissao. O
segmento técnico-administrativo também sofre com a auséncia deste tipo de método
de representacédo, pois em 72% das IES estudadas o individuo € indicado por uma
instancia superior. A IES E possui um presidente de CPA permanente e os demais
integrantes sdo eleitos. Por fim, 100% dos representantes da sociedade civil que
integram as CPA estudadas foram convidados para participar mediante ao convite
da IES.

Entretanto, 0 mero dever ser nao efetiva o real ser. No momento em que 0s
entrevistados foram inquiridos sobre a existéncia de dificuldades para encontrar
pessoas disponiveis em participar na CPA todas as IES apresentaram algum tipo
problema. O segmento citado com maior frequéncia entre os entrevistados foi a
representacdo do corpo discente, em 100% dos casos. O entrevistado E discorre

que:

existe muita dificuldade, e por incrivel que pareca a nossa dificuldade é de
encontrar membros no segmento que deveria estar mais interessado em
participar, pois eles sdo os mais afetados pela qualidade da instituicdo, os
nossos alunos; é preciso muita conversa e convencimento para eles
entenderem a importdncia e assim conseguir a sua participacdo
(Entrevistado E).
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Em segundo lugar esta o representante do segmento sociedade civil que foi
lembrado por 82% dos entrevistados, e depois, o corpo docente com 54%. Aponta-
se gue alguns dos integrantes docentes da IES G deixaram de participar da CPA,
guando aderiram ao movimento do sindicato e passaram a promover boicote ao
SINAES por ndo concordar com a atual politica de avaliacdo. Destaca-se o
comentario do entrevistado B que encontrou dificuldades em todos os segmentos da
CPA:

No caso dos professores e dos técnicos, um jogava a responsabilidade para
0 outro, pois ndo queriam ficar trabalhando de graca; os alunos néo se
importavam com a avaliagdo, s6 conseguimos um representante do centro
académico que participava de algumas reunides; e o da comunidade
externa s aceitou o convite porque era amigo do dono da faculdade
(Entrevistado B).

Ainda se levantou o0 ano que iniciaram as atividades e a quantidade de CPA
instauradas na IES. Duas IES, notadamente a universidade (G) e o centro
universitario (A), tinham aderido a antiga politica proposta pelo PAIUB e, apds o
enceramento do programa mantiveram o projeto de avaliacdo internamente. Assim
sendo, representativamente 18% da amostra estudada possuiam procedimentos
avaliativos anteriormente ao SINAES.

No entanto a maioria (82%) das CPA soé iniciaram as atividades apos a
determinacao legal. No ano de 2004 foram instauradas as CPA em 55% das IES; em
2005 a H; em 2006 as D e F. Nas instituicdes B e | ja instituiram trés comissdes, na
F foram duas e, nas C, D, E, H, J e K foram montadas apenas uma CPA.

Um importante fato observado na pesquisa trata-se da irregularidade da
faculdade publica (D) em relacdo ao SINAES. Esta IES ndo possui atualmente uma
CPA, pois apos o encerramento da avaliacao no inicio de 2007 nenhuma atividade
com este objetivo foi retomada por uma comisséo. Isso significa que nem o dever
ser legal garantiu a permanéncia da CPA nesta IES. Por fim ressalva-se que todos
os elementos entrevistados disseram que a CPA mantém registro completo as acdes

desenvolvidas na IES.
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5.3.2 A auto-avaliagdo instituida nas Instituicdes de Educacao Superior

Na seqiéncia se tomou como objeto de andlise o processo de auto-
avaliacdo instituido pela CPA na IES. Para perceber o processo foram elaborados os
seguintes questionamentos: 1) Qual é a periodicidade das avaliagGes realizadas
internamente na IES? 2) Existe uma equipe de apoio, espaco fisico e a infra-
estrutura para a realizacédo dos trabalhos? 3) Quem participa como avaliador? 4) O
gue é avaliado ou quais sdo os segmentos avaliados? 5) Quais 0os procedimentos
e/ou instrumentos para coletas de dados? 6) Como sao organizadas as informacdes
resultantes das avaliagcdes? 7) Quem possui a responsabilidade e a autoridade
sobre os procedimentos e/ou instrumentos de avaliagcdo? 8) Como séo divulgados os
resultados da avaliacdo? 9) Vocé faz propostas de mudancas embasadas nos
resultados das avaliacdes? 10) Existe algum procedimento de verificacdo quanto a
efetividade das acdes para melhoria realizadas ap0ds a avaliacao?

Quanto perguntado sobre a periodicidade das avaliacdes percebeu-se que 0
processo se distingue basicamente em duas dimensdes: a) o corpo docente e b) os
servicos e as instalacdes da IES. Em regra ocorre semestralmente uma pesquisa
referente ao corpo docente e, muitas vezes, esta relacionada a satisfacdo do aluno
de uma disciplina especifica do curso, fato apresentado em 82% das IES.

A avaliacao relativa aos servicos e instalacdes das instituicdes ocorre com a
frequéncia anual em 54% das IES. Observa-se que a CPA D realizou apenas uma
auto-avaliacéo institucional e a faculdade do individuo B faz avaliagbes anuais para
os professores, apesar da oferta de cursos obedecerem ao calendario semestral. A
tabela 22 descreve o periodo de ocorréncia das avaliacbes promovidas nas IES
estudadas conforme as duas dimensdes relatadas pelos integrantes da CPA

entrevistados.
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IES DOCENTES SERVIGOS E INSTALAGOES DA IES
A SEMESTRAL ANUAL

B ANUAL ANUAL

C SEMESTRAL SEMESTRAL
D - -

E SEMESTRAL ANUAL

F SEMESTRAL ANUAL

G SEMESTRAL SEMESTRAL
H SEMESTRAL SEMESTRAL
I SEMESTRAL SEMESTRAL
J SEMESTRAL ANUAL

K SEMESTRAL ANUAL

FONTE: Elaborado pelo proprio autor.

Todos os entrevistados dizem possuir 0 aparato necessario para o bom

funcionamento das atividades desempenhadas pela CPA. Percebe-se que em 100%

das IES os discentes sdo avaliados pelos docentes e, ainda, que em uma das

faculdades (1) os docentes avaliam as turmas que desenvolveram aula no semestre.

A tabela 23 relaciona os segmentos que participam das avaliacbes

institucionais promovidas nas IES estudadas referente aos seus servigcos e

instalacdes.

TABELA 23: SEGMENTOS QUE PARTICIPAM COMO AVALIADORE S DAS IES ESTUDADAS

AVALIDOR

IS DOCENTE DISCENTE TECNICO-ADMINISTRATIVO COMUNIDADE
A SIM SIM SIM NAO
B SIM SIM NAO NAO
C SIM SIM SIM SIM
D SIM SIM SIM SIM
E SIM SIM SIM SIM
F SIM SIM SIM SIM
G SIM SIM SIM SIM
H SIM SIM NAO NAO

| SIM SIM NAO NAO
J SIM SIM NAO NAO
K SIM SIM NAO NAO

FONTE: Elaborado pelo préprio autor.
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Observa-se, porém que em algumas IES os representantes da comunidade
civil e dos técnico-administrativos ndo participam da auto-avaliacdo institucional
promovida pela CPA. Respectivamente 54% e 45% das IES ndo aplicam
guestionarios avaliativos a esses segmentos.

As demais respostas seguiram caracteristicas uniformes, ou seja, todos o0s
entrevistados relataram: a adocdo dos segmentos avaliativos e etapas de realizagéo
determinadas pelo MEC; a utilizacdo de questionarios de multipla escolha com
espaco para sugestbes e opinides descritivas; a realizacdo de propostas de
melhorias apds as avaliagbes (exclui-se apenas a CPA B que se limita a administrar
0 processo de avaliacdo e ndo opina nos seus resultados). No entanto, apartando a
IES do entrevistado G que possui ferramentas da administracdo para resolucédo de
problemas, todas as CPA relataram algum tipo de dificuldade neste tipo de acéo e
nao criaram um procedimento de verificagcdo da efetividade das acdes tomadas a
partir da avaliacdo. Referindo-se a propostas de melhoria 0s entrevistados

relataram:

sim fazemos propostas por relatérios, mas as vezes ndo € acatado; ainda
ndo possuimos procedimentos para a verificagcdo de nossas acdes; isso é
algo a se pensar (Entrevistado A).

N&o é feito, s6 executamos o procedimento de avaliacao (Entrevistado B).

sim, é feito nos relatérios anuais; ndo existe procedimento de verificagcao
(Entrevistado C).

Ressalta-se que o entrevistado D diz que o resultado da uUnica avaliacéo
realizada propiciou que diversas melhorias fossem implantadas, mas ao mesmo

tempo relatou que a auto-avaliagdo institucional gerou muita polémica.

houve muita dificuldade na avaliacdo, mais foram feitas muitas indicacfes
de melhoria, muitas fragilidades na infra-estrutura e comunicacdo foram
implantadas; muitas mudancas foram feitas: reestruturamos o site,
contratamos uma assessoria de comunicacdo e estamos reformulando a
parte da infra-estrutura; mas o que mais levantou polémica foi porque o
corpo docente nao foi avaliado; ndo fizemos verificacdo da efetividade
destas ac¢Bes (Entrevistado D).

Os entrevistados da CPA D e K relataram que a avaliacdo esta resultando

em mudancas institucionais de organizacao pratica.
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sim, ja temos varios casos, por exemplo, ja alteramos a data da avaliagao,
acatando as sugestbes; muitas mudancas foram feitas com base na
avaliagdo; a verificagdo da efetividade das agbes € percebida por uma
caixinha de sugestdes que temos nas salas de aula; foi colocada pelo
marketing apés sugestéo da CPA; geralmente as reclamac¢des acabam néo
aparecendo mais la (Entrevistado E).

Diversas mudancas ja foram realizadas principalmente nos procedimentos
da secretaria (Entrevistado K).

O entrevistado G resgatou a idéia de transformagfes e aperfeicoamento
continuo por meio da melhoria da qualidade.

forneceram subsidios para a melhoria do perfil e da atuacdo dos docentes,
fazemos uma analise do antes no depois dos processos avaliativos e
percebemos que conduzem a uma transformacdo e aperfeicoamento
continuos e melhora da qualidade (Entrevistado G).

Nas IES F, H, | e J foi relatada a existéncia de inércia em relacdo a
resolucdo dos problemas apontada pelas avaliacfes. Destacam-se as seguintes

respostas:

Fazemos muitas propostas, mas muitas vezes nao é interessante para a
instituicdo acata-las, isso gera uma grande desmotivacdo no trabalho dos
integrantes da CPA (Entrevistado H).

As vezes as propostas de melhoria esbarram em custos por isso ndo sao
levadas para frente (Entrevistado I).

Os relatérios sdo encaminhados para a direcdo e mantenedora da IES, que
atua no problema que é necessario sanar (Entrevistado J).

As IES A, E, F, G e | contam com o apoio da informatica nas etapas de
coleta e analise de dados, por isso os calculos e geracdo de graficos sao
automéaticos. Destaca-se que é perceptivel que a informatizacdo do processo é
muito importante para que a comissao possa trabalhar de forma rapida e segura.
Trés entrevistados ou representantes de 45% das CPA estudadas mencionaram
dificuldades técnicas devido ao processo manual de contagem e compilacdo dos
dados apos a realizagdo das auto-avaliagdes institucionais.
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A maioria dos entrevistados (92%) afirmou ser a CPA a detentora da
autoridade sobre os instrumentos de avaliacdo. Mas sO6 64% dos integrantes
pesquisados disseram que a CPA s6 é a responsavel pelos instrumentos de
avaliacao institucional; duas (18%) IES relataram ser a IES a responsavel pelos
instrumentos de auto-avaliacdo. Uma exce¢do chama a atencao; trata-se de uma
faculdade privada que afirma ser do departamento de marketing responsabilidade
pela elaboracdo dos instrumentos de avaliacdo aplicados na IES. Fato que pode
denotar uma visdo avaliativa restritiva, longe de uma perspectiva pedagogica e
proxima de uma noc¢ao econdémica ou mercantilista da educacéo. Esse é um indicio
de que talvez este o processo de avaliagédo se relacione diretamente por uma nogao

de satisfacdo das necessidades do cliente.

TABELA 24: RESPONSABILIDADE E AUTORIDADE SOBRE AVAL IACOES

IES ELABORAGAO DA AVALIACAO
RESPONSABILIDADE AUTORIDADE
A CPA CPA
B IES CPA
C DEP. DE MARKETING DA IES PRESIDENCIA DA IES
D CPA CPA
E PRESIDENTE CPA
F CPA CPA
G IES CPA
H CPA CPA
I CPA CPA
J CPA CPA
K CPA CPA

FONTE: Elaborado pelo préprio autor.

A divulgacéo, que é essencial para transparéncia do processo e apreciacao
de um resultado global por todos os segmentos que compdem a instituicdo, é feita
por todas as CPA pesquisadas. A divulgacdo é ampla e diferenciada, utilizando-se
de diversos canais de comunicagdo (murais, internet, jornais institucionais, etc.).
Novamente, foi peculiar a resposta do entrevistado C: “0 marketing encaminha um
relatorio com os dados brutos e a sintese, com graficos e tabelas para a CPA; a

coordenacdes e a direcdo também recebem”.
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A tabela 25 descreve a metodologia para a disponibilizagdo dos resultados
das avaliagbes encaminhados pelas CPA. Observa-se que 63% das IES néo
possuem um método de comunicacdo dos resultados da auto-avaliacéo institucional
com a sociedade e 72% nao disponibilizam os resultados para o segmento dos

técnico-administrativos.

TABELA 25: EXPOSICAO DOS RESULTADOS DAS AVALIACOES

IES DISCENTES DOCENTES COMUNIDADE TECNICO DIREQAO E COORD.
A MURAL RELATORIO SITE RELATORIO RELATORIO
B - RELATORIO - - RELATORIO
C SITE RELATORIO SITE - RELATORIO
D REUNIAO RELATORIO - - RELATORIO
E JORNAL RELATORIO SITE RELATORIO RELATORIO
F SITE RELATORIO - - RELATORIO
G SITE SITE SITE SITE RELATORIO
H SEMINARIOS | RELATORIO - - RELATORIO
| SITE RELATORIO - - RELATORIO
J SITE SITE - - RELATORIO
K SITE SITE - - RELATORIO

FONTE: Elaborado pelo préprio autor.

Lembra-se que no inicio da pesquisa se verificou os sites das 41 IES
existentes em Curitiba em 2007, e que: 48% das IES ndo possuem uma pagina
especifica da CPA no site da IES; 68% ndo apontam os integrantes da CPA
instituida na IES; 62% dos sites ndo informam uma forma de contato com a CPA,;
85% das CPA néao disponibilizam o regimento no site; 88% nédo disponibilizam
relatorios da avaliacdo para a comunidade no site; 95% as atas de reunido e projeto
de auto-avaliacao institucional.

Por fim observa-se o baixo niumero de IES que disponibilizam os resultados
de avaliacdo para a sociedade por meio do site institucional. Os relatorios e as
CPA séo

demasiadamente simples, como a mudanc¢a da data de uma prova, mas muitos

recomendacdes da acatados para decisbes corriqueiras e
(72%) afirmam que as suas indicacbes nao foram acatadas. Outro assunto que
chama atencédo é o fato de que a maioria das comissdes (81%) ndo possuem
qualquer procedimento de verificacdo de efetividade das acdes implementadas apos

a avaliacdo institucional. Considera-se que esta seja uma caracteristica muito
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7

importante, pois € necessaria para a légica do processo avaliativo. Ademais a
verificagdo da efetividade das acdes se constitui como resposta proativa a
comunidade académica que é chamada para participar e merece perceber os

resultados uma gestao democratica no interior das IES.

5.3.3 A politica publica de avaliacdo da educacéo superior

A pesquisa tem como um de seus objetivos perceber o acompanhamento da
implantacéo da politica de avaliacdo do SINAES por parte dos elementos integrantes
das CPA estudadas. Desenvolveu-se mediante a coleta de dados referente ao
posicionamento dos entrevistados quanto ao mais recente indicador instituido para a
viabilizacdo da politica de avaliacdo da educacdo superior no Brasil. As perguntas
realizadas foram as seguintes: 1) A CPA acompanha os processos e resultados da
avaliacdo externa? 2) Vocé possui conhecimento sobre o conceito preliminar de
curso (CPC)? 3) Como foi a repercusséo apos a divulgacdo do CPC em sua IES? 4)
Qual é o seu posicionamento sobre o CPC? 5) Como vocé percebe a “énfase” nos
resultados dos exames dos alunos (ENADE) que a politica de avaliacdo tem
realizado?

Lembra-se que no momento (a partir do dia 6 de agosto de 2008) houve
muita divulgacéo e debate por parte da imprensa e pelos meios de publicidade sobre
0 CPC e IGC, indicadores apresentados pelo INEP no ambito do SINAES. Indica-se
gue as entrevistas desta pesquisa realizam-se com os integrantes da CPA entre o0s
meses de outubro de 2008 e janeiro de 2009.

Surpreendentemente, 36% dos entrevistados dizem ndo acompanhar 0s
processos de avaliacdo externa. Estes individuos justificam relatando que a direcdo
académica ou a reitoria delegaram esta funcdo para uma pessoa especifica mais
habilitada e com maiores conhecimentos sobre os procedimentos do MEC. Nao
obstante, destaca-se a existéncia de uma relacdo de complementaridade entre o
processo de avaliagdo interna e o externa ja reconhecida na teoria, porém negado

na pratica destas IES.
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E ainda, 54% dos integrantes da CPA disseram que nao possuiam
conhecimento a respeito do CPC. Lembra-se que este € um conceito novo, criado
pelo MEC e divulgado a partir de 2008, apesar disso, as comissdes deveriam ter o
dominio deste componente, pois se trata de um indicador especifico da qualidade
dos cursos e das IES e considera-se que as discussdes advindas deste elemento
fazem parte do universo da avaliagdo da educacgao superior mas principalmente de
cada IES.

Este € um indicador polémico que sem duvida contraria 0s principios do
SINAES. Aparentemente esta foi uma saida pragmatica e que reduziu 75% do
namero de cursos que deveriam ser avaliados in loco pela MEC. Novamente o foco
da avaliacdo volta-se essencialmente para o aluno, conforme foi explicado
anteriormente, pois o indicador esta constituido essencialmente (com peso de 80%
do valor total da nota) com dados relacionados exclusivamente ao discente.

Apesar de ser uma metodologia diferenciada, que busca agregar a formacao
e o0 crescimento intelectual do aluno, ndo deixa de ser similar ao ENC, pois
permanece a caracteristica da avaliacdo concentra no “resultado” ou no “produto
final” da educagéo formal. Do mesmo modo, a manutengdo dos conceitos expressos
em numeros retoma a classificacédo e a elaboragéo de ranking das IES, assim como
dos cursos. No atual processo de competicdo vivenciado pelas IES o resultado da
avaliacdo acaba em infinitas campanhas de publicidade, visando melhorar o
posicionamento da IES na disputa por uma maior quantidade de alunos no mercado.
Muitas das IES conseguem “maquiar” seus indicadores e registram uma qualidade
iluséria que ndo se comprova na educacéo fornecida. A respeito do posicionamento
dos integrantes que tinham o conhecimento do indicador (CPC) as respostas foram

as seguintes:

€ um mal mais que necessario. Acredito que o MEC esta criando um
método para priorizar as avaliages e isso deve ser feito; acho que devem
ser priorizadas as instituicdes com as piores notas, sem davida as primeiras
a serem avaliadas devem ser estas; ndo sei se é justo esta metodologia,
mas até entendo a necessidade do MEC; acho um erro eles deixarem de
avaliar as instituicbes com notas altas, pois tem muita instituicido de
gualidade duvidosa com notas altas e, pior, iSso ndo vai ser visto e nem
divulgado; é necessaria uma profunda avaliacdo do MEC em todas as
instituicbes, até mesmo para ver se os métodos, indicadores e conceitos
gue estdo sendo formulados por eles estdo realmente medindo as reais
condi¢cdes das instituicbes de ensino; acho que tornar a avaliagdo opcional
ou ndo obrigatéria € um erro (Entrevistado B).
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Sem uma posicdo definitiva sobre o CPC o entrevistado C relatou que o0s
resultados séo utilizados em prol da proépria IES:

ndo tenho uma posicdo definitiva a respeito do assunto. Sei que esses
indices e calculos sdo incompreensiveis; mas generalizando posso dizer
gue todas as faculdades trabalham com essas informacfes para seu
favorecimento, por exemplo, se levar em consideracéo os cursos que tenho
aqui, na faculdade e confrontar com as outras que oferecem o0 mesmo
curso, concluo que a minha faculdade é a melhor de Curitiba; nés criamos a
condicdo para isso, assim todas fazem, podem afirmar com isso que
segundo o MEC a instituigdo tal € a melhor de Curitiba, do Parana; tudo
depende de como se analisa os indicadores (Entrevistado C).

Os Entrevistados B e C responderam a questdo de forma consistente e
demonstraram grande preocupacdo com o processo de construcdo do célculo e da
selecdo dos indicadores de qualidade na educagcdo. As preocupacfes se
concentram em torno da possibilidade de manipulacdo dos dados para beneficiar a
avaliacdo de determinada IES. O entrevistado E disse: “é importante, se tivermos um
curso 1 e 2 tem que receber a avaliagdo sim” (Entrevistado E); O aspecto
classificativo da avaliacdo foi observado pelo entrevistado G: “Acho que houve uma
precipitacédo, acredito que ndo era a intencao do MEC classificar as instituicbes com
cinco notas” (Entrevistado G).

A maioria das respostas sobre a repercussao apés a divulgacdo do CPC
registra uma recepcao fraca pela IES e entre os alunos. Este fato evidencia a falta
de acompanhamento da politica por parte das IES e dos integrantes da CPA que em
63% dos casos estudados nao se manifestaram sobre a énfase dada ao ENADE no
aluno. E um siléncio significativo. Porém trés respostas foram muito interessantes. O
entrevistado C ndo acredita que a énfase se concentre no aluno; o entrevistado E
acha que € o aluno que realmente deve ser avaliado, pois € o principal “resultado”
da IES. Mas a resposta que permite uma reflexdo mais interessante é a do
entrevistado B, que é categorico ao afirmar que este instrumento de avaliacdo sela o

pacto da mediocridade entre o MEC e as IES. Assim descreve:

€ evidente que as instituicbes convencem os seus alunos a avaliarem bem
em troca de miltiplas vantagens, ou ainda, amedrontam falando que se eles
ndo avaliarem bem conseqiientemente a instituicdo, o curso e o aluno com
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o diploma vai ser mal visto pelo mercado, pode até fechar; o
amedrontamento faz que seus alunos s6 coloquem notas altas na avaliacao;
acho que tem muita instituicdo com qualidade com notas baixas e muitas
outras sem qualidade com notas altissimas (Entrevistado B)

Esta é uma declaragdo muito importante, pois exemplifica procedimentos
das IES que estdo distorcendo a proposta inicial do ENADE. Os meios de
comunicacao divulgam casos de académicos recebendo dinheiro ou outros tipos de
incentivos para tirar uma boa nota no exame. Isso acontece e a reciproca também é
verdadeira. Muitos alunos propdem uma “negociacdo” com a IES para se

comprometer com o ENADE.

5.3.4 O conceito de avaliacdo para os entrevistados

O campo conceitual da avaliacdo ndo possui uma delimitacdo muito precisa,
pois o0 termo construiu seu significado no decorrer da historia, “e como tal se
transforma de acordo com os movimentos e as mudancas dos fenbmenos sociais”
(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 14). Essencialmente advindo do fendmeno histérico
denominado como liberalismo, que pregava a liberdade de escolha, o individualismo
e 0 empirismo, a avaliacdo encontrou emprego em diferentes espacos e atualmente
€ objeto de estudo de varias areas da ciéncia apresentando distintos enfoques e
servindo a multiplos interesses (DIAS SOBRINHO, 2002a, p. 17).

Este item tem como objetivo ponderar sobre o conceito de avaliacdo e
descrever os posicionamentos que os integrantes das CPA relataram na entrevista,
especificamente para a esfera da educacao superior. Esta é uma area que detém
um consideravel namero de estudos sobre a tematica e basicamente esta
influenciada por dois paradigmas vigentes, “que ndo pertencem exclusivamente ao
campo da avaliacdo, e sim da ciéncia, da politica, da ideologia, em sintese, da vida
em geral” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 85).

Na avaliacdo da educacéo superior no Brasil € possivel identificar estes dois
paradigmas derivados da perspectiva positivista e da holistica. A primeira atenta-se
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em medir, qualificar, comparar, classificar, selecionar, hierarquizar, atemorizar,
sancionar, acreditar (de acreditacdo), julgar, exigir, promover e controlar. J4 a
segunda desenvolve uma avaliacdo com a finalidade de aprender, dialogar,
diagnosticar, compreender, comprovar, explicar, emancipar, melhorar, reorientar,
motivar, retificar, contrastar, refletir e libertar.

E importante ressaltar que apesar das concepgdes possuirem caracteristicas
distintas, um paradigma néo prevalece sobre o outro, assim como, ndo apresentam

incompatibilidade, mas contradicées em relacéo a sua funcao:

Para uns, tem funcéo proativa, é formativa e tem como objetivo melhorar e
desenvolver o objeto em foco, seja um individuo, grupo, programa,
instituicdo, sistema e assim por diante. Por outro lado, a avaliacdo retroativa
€ somativa e vem sendo praticada com funcdo de prestacdo de contas
(accountability). Aqui se enquadram os contratos de gestdo, as analises de
custo-beneficio, a gestdo por objetivos, as provas de competéncia minima e
outros instrumentos de classificacdo, selecdo e medida (DIAS SOBRINHO,
2003, p. 45).

Na verdade, estas duas concepcdes, grosseiramente chamadas de
avaliacdo quantitativa ou qualitativa, se combinam por meio de uma multiplicidade
de recursos, procedimentos, metodologias e enfoques desenvolvidos em diversas
areas da ciéncia que buscam dar conta do objeto investigado na educacédo. A CEA
destaca na proposta do SINAES que os procedimentos metodoldgicos de avaliacéo

contemplam as duas perspectivas:

Para atingir esses propdsitos, € necessario lancar mao de varios recursos
metodolégicos, muitas vezes de forma combinada. Simplificando, os
procedimentos quantitativos sdo importantissimos, mas, se Unicos, séo
insuficientes. E imprescindivel fazer uso também de metodologias
qualitativas. (...) Dessa maneira, a avaliagdo podera ajudar a instituicdo a
identificar seus aspectos mais fortes, suas caréncias setoriais e
necessidades gerais, definir as prioridades institucionais mais importantes, e
elaborar as acdes para o efetivo desenvolvimento institucional (CEA, 2007,
p. 106).

Deste modo, restringindo-se ao SINAES, lembra-se que a politica de
avaliacdo da educacédo superior brasileira € composta por trés etapas: a avaliacdo
interna, a avaliagcao externa e o ENADE. Todavia, para a entrevista foi composto um

conjunto de questdes para coleta dos posicionamentos dos integrantes da CPA.



132

z 7z

Esquematicamente se perguntou: 1) O que é avaliacdo? 2) O que é avaliagao
institucional? 3) Qual é a funcdo da avaliacdo institucional? 4) O que € auto-
avaliacao institucional? 5) Qual é a funcdo da auto-avaliacao institucional? 6) Qual é
a relacdo entre a avaliacao interna e externa?

Os posicionamentos expressos apontam uma compreensao limitada e
conservadora de avaliagao pelos componentes da CPA entrevistados, muitas vezes
envolvidos por uma racionalidade técnica administrativa de carater instrumental.
Uma maior afinidade com o paradigma positivista pode ser evidenciada com
frequéncia de 82% dos posicionamentos explicitados na primeira questao.

No sentido positivista, enfatiza-se o posicionamento sobre o que é avaliacdo

pelos seguintes entrevistados: entrevistado A: “mensurar a produtividade ou o
aproveitamento dos alunos”; entrevistado C: “instrumento de verificacdo”;
entrevistado D: “sistemética de classificar o que esta bom e o que estd ruim”;
entrevistado E: “medir a situagdo daguele momento”; entrevistado F: “maneira o
MEC encontrou de selecionar as instituicbes que tém condi¢cdes de se manter das
que nao tém”; entrevistado G: “verificar cumprimento do resultado esperado”.
entrevistado J: “verificar o previsto com o realizado”; entrevistado K: “verificacdo dos
pontos fracos e fortes”. O integrante da CPA | também possui uma concepcgao
positivista, classificada como uma avaliagao criterial, compreendida como uma
modalidade de avaliacdo que prova a aquisicdo dos conhecimentos transmitidos
(AFONSO, 2005, p. 35).

Somente o0 posicionamento do integrante H tende a compreensao do sentido
holistico da avaliacao:

€ um momento intencionalmente pedagdgico, que traz as diretrizes para
mudancas que contribuem para o seu aperfeicoamento, desenhando
politicas, planejamentos, redimensionando recursos e outras acdes que
incrementam o avanco da instituicdo (Entrevistado H).

O posicionamento do integrante da CPA B limitou-se ao sentido semantico
da avaliacdo: “dar valor a algo”. Ainda h& que considerar a visdo simplista do papel
do MEC no conceito de avaliagdo presente na opinido do entrevistado F: “maneira
gue o MEC encontrou de selecionar as instituicdes que tém condicdes de se manter

das que ndo tém”. Opinido que nao conceitua a avaliacdo e denota uma falta de
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conhecimento sobre os fundamentos tedricos da avaliagéo, pois somente relaciona o
processo com um procedimento normatizado.
O segundo questionamento direcionou-se ao posicionamento 0sS

representantes da CPA em relacéo ao o que é a avaliacdo institucional. Lembra que

limitado ao ambito

do SINAES, a avaliacdo das instituicbes de educacdo superior dar-se-a nas
duas modalidades previstas nesse documento: 1) a auto-avaliacao,
coordenada pela Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) de cada instituicao
e orientada pelas diretrizes e pelo roteiro da auto-avaliacéo institucional da
CONAES; 2) a avaliacdo externa, realizada por comissdes designadas pelo
INEP, tendo como referéncia os padrbes de qualidade para a educagéo
superior expressos nos instrumentos de avaliagdo e os relatérios das auto-
avaliacées (CONAES, 2004, p30).

Fugindo da visdo normativa e associando a avaliacéo aos fins de melhora da
gualidade observa-se que ndo abandonam o viés positivista 55% dos entrevistados.
Destaca-sem as seguintes respostas: “é a medida de todos os servigos ou partes da
instituicdo” (Entrevistado E); “é verificar o cumprimento das metas estabelecidas”
(Entrevistado K). A visao formalista ndo desaparece dos posicionamentos do
presidente da CPA F que discorre: “é procedimento do MEC que todas as
instituicbes passam para credenciamento e recredenciamento” (Entrevistado F).
Percebe-se que nenhum posicionamento mencionou a missdo ou o PPl com o
projeto de avaliacdo institucional. As respostas dos integrantes da CPA mantém as
caracteristicas da racionalidade técnica administrativa, avaliacdo para a gestdo. Os
entrevistados A e C concebem um entendimento ligado a tomada de decisGes. Os
entrevistados B, D e K conceituam avaliacdo institucional como uma analise
comparativa, implicando em cumprimento de metas previamente estipuladas e por
esta razao pressupdem planejamento.

Ao serem questionados sobre qual seria a funcéo da avaliacdo institucional a

maioria dos integrantes da CPA entrevistados concebe um procedimento com
funcdo administrativa positivista (82%) e poucos como pedagdgica ou holistica
(18%). Neste sentido destaca-se a resposta do entrevistado H:
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a maior fungdo da avaliagdo institucional é promover um continuo
aperfeicoamento do desempenho e de prestacao de contas a sociedade,
sendo instrumento para o planejamento da gestdo e o desenvolvimento da
faculdade. Sabe-se que as funcbes da avaliacdo institucional sdo muitas,
porém, na nossa instituicdo supera a visdo da avaliacdo reguladora e
percebe a importdncia do processo avaliativo para uma dimensao
emancipatéria compromissada aos ideais do projeto institucional
(Entrevistado H).

Na compreensao dos entrevistados esta presente principalmente a nocao de
funcdes ligadas ao ambiente administrativo para planejamento e gestdo da IES.

Também foi perguntado aos entrevistados 0 que é auto-avaliacdo
institucional. No documento da proposta do SINAES, a CEA (2007, p. 108-109)

descreve a auto-avaliacdo da seguinte maneira:

A auto-avaliagdo sera realizada pela comunidade académica interna, com a
colaboracdo da comunidade externa, tanto de outras IES quanto de setores
da sociedade organizada. Deve contar com ampla participacdo da
comunidade interna, a quem, segundo decisdes e normas estabelecidas
institucionalmente, cabe definir o objeto, procedimentos, objetivos e usos do
processo avaliativo, para compreensdo e aprofundamento dos
compromissos fundamentais da IES, levando em conta os lineamentos
gerais e o roteiro basico elaborado pela CONAES. Dessas ac¢fes resultara
um conjunto estruturado de informagBes que permita uma imagem global
dos processos sociais, pedagoégicos e cientificos da instituicdo e, sobretudo,
identifique as causalidades dos problemas, as possibilidades e as
potencialidades para melhorar e fortalecer a instituicdo. A énfase deve ser
dada aos processos de ensino, pesquisa e extensao, sempre que possivel
de forma integrada, mas tendo em vista a concepcao de formacdo e de
responsabilidade social nos termos definidos pelo Projeto Pedagdgico
Institucional (PPI). Também em funcédo da formacéo e da responsabilidade
publica é que devem ser avaliadas a gestéo e a infra-estrutura.

A auto-avaliacdo institucional deve ter, portanto, um carater educativo, de
melhora e de auto-regulacdo. Deve buscar compreender a cultura e a vida
de cada instituicdo em suas miltiplas manifestagfes. As comparacoes
devem ser, sobretudo, internas, devendo ser evitados o0s rankings e
classificagcbes pelas notas, mengbes e distintos coédigos numéricos,
alfabéticos e outros. Todos os dados essenciais e pertinentes e as
apreciagfes e criticas devem ser consolidados em relatérios, os quais, uma
vez discutidos e aprovados pela comunidade, tornam-se documentos
oficiais e publicos. Esses relatérios devem dar conta do desenvolvimento da
avaliacao institucional em sua vertente interna, combinando levantamento e
organizacdo de dados e apreciacbes valorativas, e constituir uma parte
importante do material a ser examinado na avaliacdo externa, a ser
realizada por comiss@es designadas pela CONAES. Quanto mais ampla e
dedicada a participacdo dos atores universitarios, mais significativo podera
ser o processo de auto-avaliagdo em termos educativos. A auto-avaliagdo é,
dessa forma, um processo social e coletivo de reflexdo, producdo de
conhecimentos sobre a instituicdo e os cursos, compreensdo de conjunto,
interpretacao e trabalho de transformacéao.
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Segundo a CONAES (2004, p. 19-20):

A auto-avaliacdo constitui um processo por meio do qual um curso ou
instituicdo analisa internamente o que é e o0 que deseja ser, 0 que de fato
realiza, como se organiza, administra e age, buscando sistematizar
informacdes para analisa-las e interpreta-las com vistas a identificacdo de
praticas exitosas, bem como a percepgdo de omissdes e equivocos, a fim
de evita-los no futuro. Tem, como eixo central, dois objetivos, respeitadas as
diferentes missdes institucionais:

(1) avaliar a instituicdo como uma totalidade integrada que permite a auto-
analise valorativa da coeréncia entre a missdo e as politicas institucionais
efetivamente realizadas, visando a melhoria da qualidade académica e o
desenvolvimento institucional;

(2) privilegiar 0o conceito da auto-avaliacdo e sua pratica educativa para
gerar, nos membros da comunidade académica, autoconsciéncia de suas
gualidades, problemas e desafios para o presente e o futuro, estabelecendo
mecanismos institucionalizados e participativos para a sua realizagéo.

Em termos praticos, a constru¢éo da informacao e sua analise seréo feitas,
com a participacdo dos segmentos da comunidade académica, a luz da
missdo ou projeto da instituicdo. Concluida esta, avanca-se para a outra
fase: o exame da coeréncia do projeto institucional e sua realizagdo, na
qual, a instituicdo avalia seus niveis de pertinéncia e qualidade, suas
fortalezas e fragilidades, a partir das quais construira uma agenda futura
articulando objetivos, recursos, praticas e resultados.

Observa-se que 45% das respostas satisfazem o entendimento da

CONAES. As respostas dos entrevistados da CPA na questdo 0 que € auto-

avaliacdo institucional foram as seguintes:

€ a identificacdo do que funciona e do que nao funciona na organizacao
académica (Entrevistado A).

€ quando os elementos que compdem a instituicdo fazem uma reflexdo de
todas as atividades que a ela pertencem (Entrevistado B).

andlise de todos os pontos da instituicdo com o objetivo de fortalecimento
(Entrevistado C).

€ a voz dos integrantes da instituicdo; maneira de coletar respostas,
perguntas e pareceres de todos. Aqui encontramos o0s integrantes da
instituicdo que se posiciona (Entrevistado D).

momento que todos param para pensar no préprio fazer, enquanto
professor, aluno, prestador de servico, enfim, todos os elementos da
instituicdo (Entrevistado E).

saber o que todos estdo pensando da instituicho em que atuam
(Entrevistado F)

€ vocé olhar para vocé préprio, cada membro tem a maturidade de auto-
avaliar e identificar no que vocé é bom e no que vocé tem que melhorar, na
instituicdo € o mesmo (Entrevistado G).
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é a busca por interpretar os dados levantados, destacando pontos positivos e
pontos negativos, e consolidagdo dos dados, através da organizagdo dos resultados,
sem emitir julgamento de valor. Cada IES tem autonomia para desenvolver sua
auto-avaliagdo, com ajuda de todos os setores da instituicdo e da comunidade
externa, voluntariamente. Seus resultados devem ser divulgados, interpretados e
aproveitados, pois fornecem uma visdo global da IES. Quanto maior for a
participacdo e a comunicacdo para realizar e analisar a avaliacdo, melhor serao
seus resultados (Entrevistado H).

€ 0 exercicio de avaliacao de si mesmo. Para instituicdo cumpre com o
objetivo de saber o que todas as pessoas que integram a IES pensam sobre
ela (Entrevistado I).

€ a avaliacdo conduzida pela prépria EIS sobre os elementos que a
compdem (Entrevistado J).

levantamento das opini6es importantes cara a IES (Entrevistado K).

Neste quesito quase todas as respostas se remetem a uma simples
avaliacao interna das instituicoes.

Nos posicionamentos a respeito de gual seria a funcdo da auto-avaliacdo

institucional foi observada a tendéncia holistica de avaliacdo em 74% das respostas.
Destaca-se 0s seguintes posicionamentos: “momento de pensamento sobre a
instituicdo que nos serve para tragcarmos as estratégias para melhorar" (Entrevistado
E); “é de proporcionar o auto-conhecimento” (Entrevistado F); “tomar acdes para
melhorar” (Entrevistado G). O entrevistado H descreveu a seguinte funcdo na

entrevista:

produzir conhecimento, pbr em questdo os sentidos do conjunto de
atividades e finalidades cumpridas pela instituicao, identificar as causas dos
seus problemas e deficiéncias, aumentar a consciéncia pedagégica e
capacidade profissional do corpo docente e técnico-administrativo, fortalecer
as relacbes de cooperacdo entre os diversos atores institucionais, tornar
mais efetiva a vinculacéo da instituicdo com a comunidade, julgar acerca da
relevancia cientifica de suas atividades e produtos, além de prestar contas a
sociedade (Entrevistado H).

O sentido estritamente formal esteve presente na resposta do entrevistado
C: “é deixar a instituicdo preparada para a avaliacdo externa do MEC”. As respostas
sobre qual a funcdo da auto-avaliacdo na maioria dos casos sdo muito geneéricas,
embora se relacionem com a possibilidade de acbes em prol da melhoria.

Finalizando este item perguntou-se aos entrevistados o posicionamento a

respeito de qual seria _a relacdo entre a avaliacdo interna e a externa. No
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entendimento do CONAES (2006, p. 30) esta afinidade é entendida da seguinte

maneira:

A avaliacdo externa fundamentada no SINAES e pautada no projeto de
auto-avaliacdo da instituicdo e seus relatérios, bem como em instrumentos
comuns a todas as IES, tem por objetivo contribuir para o autoconhecimento
e aperfeicoamento das atividades desenvolvidas pela instituicdo, levando
em consideracdo 0 importante principio do respeito a diversidade e a
identidade institucional.

Nesse sentido, a auto-avaliacdo e a avaliacdo externa devem estar
completamente articuladas, pois ambos os processos sdo concebidos como
subsidios fundamentais para a formulacdo de diretrizes para as politicas
publicas de educacgdo superior e para a gestao das instituicbes, visando a
melhoria da qualidade de suas acfes. Os resultados da auto-avaliacao
serdo cotejados com os resultados da avaliacdo externa.

As respostas que entendem a complementaridade das avaliacées foram as

seguintes:

€ uma relacdo de equilibrio e contraponto entre o olhar de dentro e o de
fora. A interna estd cheia de emoc6es, pois a instituicdo sé quer ver as
coisas positivas; a compensacdo esta na externa que € mais técnica
(Entrevistado B).

a interna é a auto-percepgdo do que eu quero ser; 0 que a comunidade
académica quer da instituicdo. A partir do entendimento interno o MEC
avalia o que nés queremos e tenta perceber o que estamos conseguindo
fazer para nos aproximarmos disso (Entrevistado F).

€ o olhar de dentro e o de fora. Usando o neologismo digo que a auto-
avaliacdo é se avessar, olhar para dentro da instituicdo. E como virar uma
blusa ou um vestido para ver a costura, as partes. A avaliacdo externa € o
olhar de fora, elas se complementam (Entrevistado G).

€ de proporcionar a melhora da qualidade da instituicdo como um todo. A
avaliacdo interna demonstra os principais erros e acertos da instituicdo e
junto com a avaliagdo externa procura fornecer subsidios para a melhoria
em determinado periodo de tempo (Entrevistado H).

a avaliacao externa complementa as avalia¢g@es interna (Entrevistado K).

A relagdo entre as duas é complexa e dindmica, mas os entrevistados néo
subordinam uma forma a outra. O entrevistado | relata que “as avaliagbes internas
sao feitas pela instituicdo e fornece subsidio para a realizacdo da avaliacdo externa
realizada pelo MEC”. Para os entrevistados A, C e J a avaliacdo interna se restringe

a uma preparacdo para a visita do MEC (uma espécie de simulado de avaliacdo
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institucional para a realizacdo de uma prova).

a avaliacdo interna é a preparacdo da avaliacdo externa que é realizada
pelo MEC para fiscalizar o cumprimento das regras pela instituicao
(Entrevistado A).

a relacdo é de preparacdo para a avaliacdo externa. O planejamento e
realizacdo da avaliacdo interna seguem os manuais do MEC e funcionam
como uma preparagao prévia para a avaliacdo externa (Entrevistado C).

a externa é a avaliacdo do MEC e a interna é a auto-avaliacdo (Entrevistado
J).

Problemas decorrentes desta relacdo podem ser percebidos nos seguintes

posicionamentos do entrevistado D e E:

a interna traz o detalhamento, é mais precisa e profunda. A do MEC é muito
ampla, quer ver mais os requisitos burocraticos e por isso é mais superficial;
nao consegue ter a visdo do todo (Entrevistado D).

este ponto é delicado, pois quando falamos em avaliagcdo externa sabemos
gue existem muitas dificuldades nesta situacdo. A interna e externa
deveriam caminhar juntas, de maneira que uma complementaria a outra. E
a CPA que administra as avaliagBes internas e acompanha a avaliacdo
externa, com o objetivo de alinhar as duas para que tenham o mesmo
sentido. O problema é que na prética isso ndo acontece, pois as comissfes
externas ndo possuem preparo € nem o conhecimento que deveriam ter. A
teoria diz que esta relacdo deveria ser mais harménica, mas a nossa
experiéncia com os avaliadores externos nos mostra que isso ndo esta
ocorrendo (Entrevistado E).

5.3.5 A efetividade da auto-avaliacdo para a melhoria da qualidade da educacéo

A entrevista finalizou com o levantamento da seguinte questao: o processo
de auto-avaliacdo desencadeado pelas CPA propicia a melhoria continua da
qualidade educacional ou funciona como instancia de legitimacéo formal da politica
de avaliacdo no interior da IES? A maioria (64%) dos entrevistados disse que a
avaliacdo promovida pela CPA tem melhorado a qualidade da educacdo na IES.
Apenas 18% dos entrevistados dizem que a CPA funciona como uma instancia de
legitimacdo apenas formal da politica (B e H). Os principais relatos foram os

seguintes:
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penso que ainda ndo propicia a melhoria da qualidade institucional, mas
estamos criando uma cultura de avaliacdo. Tenho certeza de que se néo
houvesse esse mecanismo seria muito pior. Logo vai chegar uma hora que
todos vdo compreender a importancia deste processo e irdo participar. E
evidente que ndo podemos generalizar, tem muita coisa boa ai, mas tenho
certeza que tem muita CPA é montada simbolicamente, por isso é
importante a avaliacdo externa; o olhar estrangeiro nos afeta muito e nos
faz crescer; o problema é que a direcdo da instituicdo sempre olha as
opinides da avaliagdo interna como reclamacdes, como se estivéssemos
mendigando de barriga cheia e, ainda, para se justificar se apdia nas
instituicbes que estdo com mais dificuldades que agente falando que aqui
esta muito bom, 1a é que esta ruim (Entrevistado B).

No Nosso caso a exigéncia legal sé veio confirmar que estavamos certos. A
avaliacdo ja fazia parte da nossa instituicdo; a CPA s6 nos ajuda a fazer
isso; temos ela por exigéncia do MEC. Nao é um organismo fundamental
dentro da nossa instituicdo, pois ja tinhamos este trabalho antes de se
tornar obrigatério e do mesmo modo continua; a avaliacdo ja faz parte da
histéria do grupo. A nossa faculdade é nova, mas herdou uma cultura de
avaliagdo do grupo; porém percebo que no geral a avaliagcdo e a CPA é
para inglés ver; esta para camuflar muitos erros, principalmente nas
grandes instituicdes, pois la a administragdo do processo avaliativo ndo é
simples; nestas grandes instituicbes a avaliagdo fica na briga politica,
principalmente nas publicas, discute-se mais politica do que a atuacéo e
feitos das instituicBes. Acredito que as instituicdes de médio e pequeno
porte serdo as grandes beneficiadas por esta iniciativa (Entrevistado C).

sem ddvida a avaliacdo melhora a instituicdo, pois impulsiona todas as
partes que sdo avaliadas para a reflexdo; gera uma inquietacéo,
proporciona uma auto-percep¢éo. O problema é que é muito trabalhosa e
exige muito tempo para ser feita, pensada e aplicada; fora que ndo pode
gerar nenhum tipo de custos - estes sdo muito limitados. O processo
vivenciado aqui foi bem complicado e traumatizante. Todos possuem a
ciéncia de que é preciso fazer, até mesmo porque agora € uma exigéncia
legal, mas a faculdade n&o possui infra-estrutura e nem pessoal para
gerenciar este processo; estamos esperando para ver no que vai dar
(Entrevistado D).

Avaliar serve principalmente para detectar dificuldades a tempo de sana-las
e poder transforméa-las, ou seja, prevencdo e mudanca. Avaliacdo, com
imposicao, ndo alcanca seus objetivos, ndo promove uma cultura avaliativa,
nao transforma qualitativamente a realidade da instituicdo (Entrevistado H).

depende, encontramos os dois casos, existem instituicdes que so6 legitimam
e outras que efetivamente conseguem proporcionar a melhora. Tudo
depende do grau de autonomia que a CPA trabalha e a aceitagcéo por parte
das dire¢gGes. Acredito que ndo seja possivel generalizar a afirmacao de que
€ uma instancia de legitimacgao, assim como, ndo se pode afirmar que toda
a CPA propicia a melhoria da qualidade (Entrevistado I).

acho que ja consiste em um melhoramento da qualidade de uma IES fundar
a uma CPA preocupada em perseguir este objetivo, porém muitas vezes ela
€ s0 para legitimar a politica (Entrevistado J).
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A concepcao partilhada pelos entrevistados € de que a avaliagdo esta
contribuindo para a melhoria da qualidade da educacédo e das IES. A visdo mais

pessimista do processo foi apontada pelo entrevistado F.

proporciona pouca melhoria, poderia ser bem melhor, a quantidade de
opinides sdo muito pequenas. Também nédo existe uma autonomia da CPA
em relacdo a faculdade e a direcdo; nds precisamos trabalhar também, ndo
SO avaliar; se esta tarefa estivesse em outra instancia administrada seria
diferente; penso que a avaliacdo poderia ficar a cargo dos proprios
estudantes, pelo DCE; la atuariam com total autonomia e poderiam exigir da
faculdade as melhorias necessérias ja percebidas na avaliacdo. Muitas
pessoas que estdo na CPA hoje foram indicadas pela propria direcéo, pois é
obrigatério ter e alguém precisa dar o pontapé inicial. O fato é o seguinte: o
diretor te chama,; fala que vocé vai entrar; pede para chamar um amigo seu
e assim gque comeca; enquanto for assim vocé vai ter uma autonomia
limitada, pois vocé deve satisfacdo ao seu superior; vocé é empregado e
ndo quer perder o emprego; por isso eu acho que é simbolica, acho que
podemos chamar assim, pois quando vocé esbarra em uma situacao
complicada com a dire¢éo nossa autonomia fica limitada (Entrevistado F).

A sua principal consideracdo é com relagdo a falta de autonomia, pois o
processo de organizagdo da CPA, muitas vezes, € iniciado pela propria
mantenedora (principalmente no caso das IES privadas). Indubitavelmente esta &
uma situacdo complexa, pois a nossa cultura ainda néao incorporou de forma
completa a avaliacdo. O processo de andlise das fragilidades pode ser visto de
forma negativa, como se a CPA ndo “vestisse a camisa” da IES. Por ébvio que esta
situacdo € agravada nas instituicbes privadas, mas as publicas também podem ter
problemas com relacdo a este item, pois ndo é possivel afirmar que o espaco da
autonomia quanto a avaliacao institucional ja esta construido.

A visédo otimista, mesmo daqueles que ainda ndo vislumbraram resultados
concretos, esta no processo de discussdo que o estabelecimento da CPA permite
alavancar. Como foi dito anteriormente, a cultura de avaliacdo ainda € carregada,
em nosso pais, das idéias advindas do paradigma positivista, tipico da administracéo
da producdo. O exercicio da liberdade e da construcdo do espagco democratico €
novo no ambito da auto-avaliagdo institucional, pois se viveu poucos periodos
democraticos na historia brasileira e a construcdo dos espacos publicos se faz de

maneira demorada.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral do presente trabalho foi elaborar um estudo tedrico
acompanhado de uma pesquisa de campo a respeito da natureza e das condi¢cdes
gerais de realizagdo da avaliacdo conduzida CPA no ambito da politica publica de
avaliacao da educacéao superior no Brasil, notadamente o SINAES.

Num momento inicial, de carater tedrico-introdutério, foram descritas as
mudancas dos meios de producdo proporcionadas pela incorporacdo da
administrac@o cientifica na industria. Desse modo, foi possivel relacionar as
influéncias do modelo fordista e toyotista no Estado e na Educacdo. O sucesso do
fordismo como modelo de producdo garantiu a expansao do capitalismo na esfera
mundial. Nesse periodo o Estado atuou garantindo as condicbes necessarias a
reproducdo do capital e da forca de trabalho, assumindo a responsabilidade pelo
bem-estar social. JA o contato com as novas tecnologias alavancou a necessidade
de universalizacdo da educacdo na maioria dos Estados modernos. Por
consequéncia, o mercado passou a solicitar uma cada vez maior qualificacdo da
mao-de-obra.

A organizacao da produgé&o econdmica gerou uma concepc¢ao de educacao
e de avaliagédo produtivista. Destaca-se que nesta fase a Teoria do Capital Humano
ganhou bastante espaco entre as politicas publicas. Nesta perspectiva o
investimento em educacdo teria como consequéncia natural o crescimento
econdmico e o fortalecimento do pais. Mesmo assim, o modelo de producéo fordista
comecou a declinar e perder espacgo para o toyotismo. Ocorre que a crise dos anos
1970 abriu espaco para os criticos deste Estado de compromisso ou providéncia, e
também, para o retorno dos ideais liberais na organizacéo das relacdes entre Estado
e sociedade. O chamado neoliberalismo adquiriu for¢ca neste periodo e diretrizes
para América Latina foram sintetizadas no Consenso de Washington. Em sintese,
buscou-se formular uma politica de abertura comercial para os paises latino-
americanos com a sua propria anuéncia. Este processo endividou os Estados latinos
e encerrou o planejamento de politicas para o bem-estar social pleno. Infelizmente,
estas medidas foram encaradas como a melhor ou Unica saida para a crise, sendo

adotadas, em maior ou menor grau, em todos os paises nas décadas subsequentes.



142

E sob essas influéncias que as politicas publicas para a educacdo como
promotora do capital social sdo abandonadas. Num novo contexto a educagao passa
a ser vista de outra maneira. A formacao deixa de ser fonte segura de integracéo e
promocdo das condi¢cbes de trabalho, porém continuou sendo valorizada por sua
perspectiva econdmica na “sociedade do conhecimento”.

Em que pese as peculiaridades locais, em geral, os paises, notadamente
latino-americanos, realizaram reformas que desprestigiaram a educacdo como um
servico publico, ou seja, como atividade tipica de Estado. Essa situacéo acabou por
facilitar a mercantilizacdo da prestacdo do servico e ao enfraquecimento da
reivindicacdo da gratuidade da educacdo como um direito de todos. Politicas
publicas pautadas por esse ideario liberal transferem para o individuo a total
responsabilidade por suas escolhas, tendo a tarefa de se tornar competitivo no
mercado como promessa da empregabilidade.

A escolaridade ndo garante mais o emprego como era no passado com o
Estado de bem-estar, mas sem ela a ascensédo social € quase impossivel. Mesmo
aumentando as condi¢cdes de empregabilidade o individuo ndo tem garantia de
emprego. Afinal, a economia pode crescer com a exclusdo de grandes parcelas da
populacdo do mercado de trabalho. E o resgate da meritocracia liberal como
explicacdo da exclusdo de grande parte dos trabalhadores. Assim, passa a ser
responsabilidade do trabalhador o seu préprio fracasso ou 0 sucesso em conseguir
um emprego e continuar se mantendo empregavel. Por outro lado, frente as
desigualdades e a marginalizacdo a sociedade organizada incrementa suas acoes
na tentativa de inclusdo social - ascende assim o terceiro setor e a valorizacao
concreta dos direitos humanos.

No segundo momento da dissertacdo buscou-se apresentar o cenario da
educacgdo superior no Brasil. Nesta parte, uma especial atencdo foi atribuida a
organizacdo formal da educagcdo e ao processo de expanséo e diversificacdo de
cursos e IES. A estruturacdo da educacédo superior no Brasil foi demasiadamente
tardia e estreitamente assistida pelo Estado. Apenas no século XIX é que surgem 0s
primeiros cursos de formagé&o superior, com a funcdo essencial de prover e apoiar a
administracdo publica. Mesmo ap06s o surgimento das universidades, essa tradicdo

nunca foi totalmente abandonada, assim sendo, a educacdo superior brasileira
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cresceu sob a tutela do Estado e os processos de modernizacao das IES ocorreram
de acordo com as suas orientacoes.

O Brasil € um dos paises que implementaram as reformas pregadas no
projeto neocapitalista, mediante o investimento publico na educacdo acompanhado
do incentivo a abertura de instituicdes privadas — tendéncia essa fortalecida nas
ultimas duas décadas. O Estado provedor e promotor de politicas sociais d& espaco
ao Estado fiscalizador e regulador. Por conseqiiéncia, cada vez mais a educacéo &
vista como bem econdmico individual e ndo como um direito social coletivo. Retorna,
assim, a tese da defesa da educacao paga, pois ela seria um produto que causaria
beneficio individual ao aluno e ndo a sociedade.

A andlise da série de censos realizados pelo INEP aponta o ano de 1996
como inicio de uma fase de grande crescimento da educacéao superior no Brasil. Os
indices quantitativos foram mais que dobrados, o numero de cursos, IES e alunos
cresceu 260%, 152% e 140% respectivamente, entre 1997-2006. Atualmente 90%
das vagas séo ofertadas por instituicdes privadas. O setor privado detém 74% dos
alunos matriculados e 89% das IES.

Nesse contexto, as politicas publicas do Estado para a educacdo passaram
a enfatizar, cada vez de forma mais marcante, a formagdo de uma cultura de
competicdo, auxiliada por diferenciados procedimentos de avaliagOes
regulamentadas e apresentacdo de indicadores de qualidade. Destaca-se que o
pressuposto presente neste raciocinio consiste em que a légica mercantil € capaz de
melhorar o desempenho do setor educacional. Acredita-se na competicdo entre as
instituicdes para alcangar indices e metas. Tal situacdo “naturalmente” melhoraria o
desempenho dos alunos e resolveria o problema da ma qualidade da educacéao.

Este € um fundamento que se mostra equivocado. O mercado nao detém
este poder magico. Em setores sociais em que a sua metodologia foi implementada,
geralmente, os mais fracos foram prejudicados. Isto porque o neoliberalismo, com
seu principio de competitividade, se ampara no pressuposto de que todos nascem
possuindo condicfes iguais para competir no decurso de suas vidas. Deste modo,
se tornam vencedores segundo 0s seus méritos individuais. Esta regra pretende
ignorar (ou simplesmente ndo se importa) que quando pessoas com diferentes
condi¢cbes sdo tratadas de forma idéntica, sdo beneficiados os que tém melhores

condi¢bes sociais, os mais “fortes”.
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A “massificacdo” j& aconteceu no ensino fundamental, mas ela n&o significou
a real democratizacdo da educacédo, pois a qualidade ainda n&o foi conquistada.
Segundo a pesquisa do SAEB, feita em 2003, 64% dos alunos que freqiientavam a
quinta série ndo sabiam ler e nem escrever. Um dado que comprova que a reforma
da educacédo superior ndo pode ser pensada de forma isolada e também néo deve
se pautar por critérios puramente quantitativos.

A politica de avaliacdo da educacéo superior no Brasil foi 0 objeto de estudo
da terceira parte do trabalho. Mediante o levantamento dos principais aspectos
histéricos da politica de avaliacdo implantada no Brasil foi possivel perceber que a
matéria ndo se apresenta como novidade no ambito académico e governamental.
Historicamente, é possivel perceber que as politicas de avaliacdo conduzidas pelo
Estado sempre se fundamentaram na necessidade de expansdo e melhoria da
qualidade da educacgédo. Diversos grupos, comissdes e programas foram construidos
por projetos de governos. Destacam-se o Plano Atcom, o GTRU, o PARU, a
CNRES, o GERES, a CINAEM, o PAIUB, o0 ENC e, principalmente, o SINAES.

Apesar da uma curta experiéncia positiva com o PAIUB, o modelo oficial de
avaliagdo implantado na década de 1990 no Brasil estava essencialmente voltado
para o controle do produto final e a regulacdo de mercado. Somente em 2004 esta
proposta foi substituida pelo SINAES. Mediante a analise, foram percebidas
importantes diferencas entre a proposta da CEA e a Lei que institui o SINAES,
sendo possivel identificar uma grande discrepancia, principalmente no sentido
emancipatério presente na proposta com a regulamentacao efetivada.

Importantes questbes vém sendo levantadas sobre os indicadores do
ENADE, principalmente ap6s a criagdo do CPC; um indicador que reduziu
significativamente a quantidade e possibilitou a realizacdo das avaliagbes in loco.
Situagcdo esta que coloca em xeque as diretrizes estabelecidas pela CONAES e,
ainda, a propria eficicia da politica estabelecida. O principal problema esta entorno
do CPC, considerando que ele se tornou o principal indicador regulatorio, ou seja,
um critério que pode determinar ou ndo o funcionamento do curso, mesmo que sua
composicao tenha sido realizada de maneira arbitraria.

Deve ser ressaltado que ndo existe uma razao plausivel na determinacao das
porcentagens peso das variaveis elencadas como base de calculo do CPC. Outro

fator passivel de critica € o motivo da consideracdo quase que exclusiva do item
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referente ao académico (seu desempenho e sua opinido chegam a pesar 80% da
nota, os 20% restante do peso correspondem ao corpo docente do curso). Esta
situacao regulatoria esta em desacordo com o SINAES (artigo 2° da Lei n® 10.861).
Na pratica, a politica de avaliacdo da qualidade educacional vem tomando o ENADE
como unico referencial para o processo de regulacdo e supervisdo da educacdo
superior, esquecendo-se da sua caracteristica principal, que é a de possuir um
carater sistémico. A implantacdo da politica desconsidera a visao estrutural da
avaliacdo e implanta trés avaliacOes distintas, de curso, da IES, e, principalmente, a
dos alunos.

A Ultima parte do estudo se desenvolveu mediante a analise da pesquisa de
campo que fundamenta as inferéncias sobre a efetividade da avaliacdo institucional.
O exame se realizou por uma abordagem qualitativa mediante a realizacdo de
entrevista e levantamento do posicionamento dos integrantes das CPA sobre a
politica de avaliacdo proposta pelo SINAES.

Os resultados da investigacao possibilitaram as seguintes conclusdes: a)
apesar de todas as IES possuirem individuos representantes de toda a comunidade
académica, na CPA, sao relatados problemas de efetiva participagédo na maioria dos
segmentos; b) a eleicdo dos integrantes da CPA ndo ocorre de maneira
democrética; c) a instituicdo do processo de avaliacdo sé foi realizada apds a
determinacao normativa (em 82% das IES); d) as dimensdes avaliadas concentram-
se em dois tipos: em relacdo ao professor e dos servicos e instalacdes, o que denota
a visao clientelista; e) a avaliacdo néo levanta a opinido da comunidade externa em
55% das IES, do mesmo modo ocorre com 0s técnico-administrativos (45%); na
maioria somente o aluno e professor participam da avaliacdo; f) 36% dizem nao
acompanhar os resultados da avaliacao externa; 54% desconheciam o CPC (recente
indicador de regulacao). Destaca-se que todos os entrevistados sado docentes e que
82% sdo mestres ou doutores, assim como 82% sao presidentes, porém as funcdes
da avaliacédo definidas pelos entrevistados aproximaram-se da concepc¢ao positivista
(82%).

Percebe-se que na realizagdo das entrevistas diferentes tipos de problemas
foram identificados e apontados pelos participantes da pesquisa. Notadamente pode

ser observada uma grande falta de conhecimento referente aos resultados das
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politicas de avaliagdo e aos conceitos basicos para a gestdo do processo avaliativo
na educacao.

Os posicionamentos acerca da avaliacao institucional direcionam-se por uma
concepcao bastante conservadora. E em linhas gerais, a visdo dos componentes da
CPA entrevistados demonstra a incorporacdo da pratica avaliativa na cultura e
gestdo académica, porém de forma acentuadamente acritica. A avaliagdo promovida
pela CPA tem melhorado a qualidade da educacdo na IES, pois parte dos
entrevistados diz que a CPA funciona como uma instancia formal, de legitimacéo
meramente simbolica, da politica imposta para a IES.

Apesar destes resultados ndo muito animadores, o fato é que a CPA é uma
realidade recente e que tende a ser aprimorada. Mesmo na perspectiva positivista a
avaliacdo é compreendida como um importante mecanismo para a conducdo da
melhoria da qualidade institucional. E neste sentido que a CPA, apesar de todos os
obstaculos descritos, pode ser apontada como um espago para a construcdo da
democracia na educacdo superior, pois promove discussdes e reflexdes sobre a
qualidade da IES. Ainda que, no caso, seja mediante uma imposi¢cdo normativa do
MEC. Em grande parte das IES, o primeiro passo ja esta dado no longo caminho
rumo a melhoria da qualidade da educagdo no Brasil e os principais ensinamentos
sdo os proprios percalcos encontrados, pois “o caminho se faz caminhado”.
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