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RESUMO

As politicas de avaliacdo da educacdo superior, com énfase na qualidade, sdo
objeto dessa tese de doutorado. A discussao problematiza a relacdo entre a
avaliacao e a qualidade, de acordo com a finalidade proposta pelo Sistema Nacional
de Avaliagcao da Educagao Superior (SINAES), aprovado pela Lei n.° 10.861/2004 e
se orienta no seguinte problema de pesquisa: Os processos de avaliagdo das
instituicdes de educacao superior desencadeiam a melhora da qualidade da
educacao, considerando os contextos que os influenciam? A elucidacdo do
problema proposto se faz a partir do objetivo geral: Analisar os processos de
avaliacdo das instituicbes de educacado superior na melhoria da qualidade da
educacao, considerando os contextos que os influenciam. As categorias de analise
sdo a avaliacdo e a qualidade da educacao superior. Considerando o objeto de
estudo e a analise das categorias, avaliacdo e qualidade, este trabalho se orienta na
abordagem qualitativa, tendo como referencial tedrico-metodoloégico, o método do
ciclo de politicas de Bowe, Ball e Gold (1992), compreendendo o estudo das
politicas nos contextos da influéncia na formulagdo de politicas, o contexto da
producao do texto politico e o contexto da pratica e dos resultados dessas politicas.
Para referenciar a analise sobre a avaliagao foram utilizados os escritos de Afonso
(2014, 2005); Belloni (2000, 1995); Brasil (2014, 2012, 2004); Dias Sobrinho (2012,
2010, 2005a, 2005b, 2003, 2002a, 2002b, 2000, 1997a, 1997b, 1996, 1995); Eyng
(2004a, 2004b, 2003); Leite (2006, 2005, 2002, 1998, 1997); Ristoff (2011, 2003,
1995) e Zainko (2008, 2004, 2003a, 2003b, 1998). Para discorrer sobre qualidade,
utilizaram-se os estudos de Davok (2007), Demo (2001, 1994, 1985), Garcia (2000),
Morosini (2014a, 2014b, 2012, 2009, 2008, 2001), Sander (2007, 1995), Silva
(2009). O referencial tedrico sobre as politicas de avaliagdao e a qualidade social
subsidia a analise de dados do contexto das praticas e dos resultados obtidos
mediante estudo empirico. Os dados empiricos foram obtidos por meio de entrevista
estruturada com 22 gestores de 11 instituicdes das 20 existentes na regido Sudoeste
do Parana. Foram pesquisados também, dados oficiais, referentes aos indices
obtidos da educacao superior do pais, divulgados pelo INEP/MEC. Os resultados da
analise dos dados e dos argumentos obtidos ao longo da pesquisa reforcam o
pressuposto de que a finalidade da avaliacdo é a melhoria da qualidade da
educagao, por meio da valorizagdo de sua missao publica, da promogao dos valores
democraticos, do respeito a diferenga e a diversidade, da afirmagao da autonomia e
da identidade institucional. Tais elementos subsidiam a tese que se desenvolveu
neste estudo. A avaliacdo proposta pelo SINAES, na sua formulagcdo original
concebe a avaliagdo numa perspectiva democratica e emancipatéria, que objetiva a
melhora da qualidade da Educacdo Superior e o fortalecimento da identidade
institucional das IES. Entretanto, a avaliagdo aplicada na educagao superior, no
contexto atual, compromete a possibilidade de melhora da qualidade da educacéo,
pois subordina as |IES a padronizagdo dos indices, numa perspectiva
liberal/quantitativa.

Palavras-Chave: Politicas Educacionais. Politicas de Avaliacdo. Qualidade da
Educacao Superior. Educagao Superior. SINAES.



ABSTRACT

The evaluation policies of higher education focusing on quality are the theme of this
doctorate thesis. The discussion problematizes the relationship between the
evaluation and quality, according to the result proposed by the National System of
Higher Education Evaluation — SINAES (in Portuguese), approved by law
10,861/2004. The discussion of this thesis is lead in the light of the following research
problem: Do the processes of evaluation of higher education institutions encourage
the improvement of education quality, considering the contexts that influence them?
The elucidation of the problem proposed is done through the general objective: to
analyse the evaluation processes of the high education institutions in the
improvement of education quality, considering the context that influence them. The
categories of analysis are the evaluation and the quality of higher education.
Regarding the objective of the study and the analysis of categories, which are
evaluation and quality, this work is oriented on the qualitative approach. It applies the
analysis of the cycle of policies of Bowe and Ball (1992) as theoretical methodology,
and comprehends the contexts of influence in the formulation policy, the context of
the production of political text, and the context of practice and results of those
policies. The following sources are used to reference the analysis about the
evaluation: Afonso (2014, 2005), Belloni (2000, 1995), Brasil (2014, 2012, 2004),
Dias Sobrinho (2012, 2010, 2005a, 2005b, 2003, 2002a, 2002b, 2000, 1997a, 1997b,
1996, 1995), Eyng (2004a, 2004b, 2003), Leite (2006, 2005, 2002, 1998, 1997), and
Zainko (2008, 2004 2003a, 2003b, 1998). To discourse about quality, we used
studies of Davok (2007), Demo (2001, 1994, 1985), Garcia (2000), Morosini (2014a,
2014b, 2012, 2009, 2008, 2001), Sander (2007, 1995), and Silva (2009). The
theoretical reference about the evaluation policies and social quality subsidises the
data analysis of the Results and Practices Context obtained through empirical study.
Empirical data were collected through structured interview with 22 managers from 11
out of 20 existing institutions in the South West of Parana. Official data referring to
higher education indexes obtained in the country released by INEP/MEC were also
analyzed. The results from the data analysis and arguments obtained during the
research reinforce the assumption that the purpose of the evaluation is to improve
the quality of education through enhancement of its public mission, promotion of
democratic values, respect for difference and diversity, and affirmation of autonomy
and institutional identity. Such elements subsidize the thesis we have developed in
this study. The evaluation proposed by SINAES in its original formulation conceives
the assessment in a democratic and emancipatory perspective that focuses on
improving the quality of higher education and strengthening the institutional identity of
IES. Nevertheless, in the current context, the evaluation applied in higher education
compromises the possibility of improving quality of education, since it subordinates
the IES to the indices standardization in a liberal/quantitative perspective.

Keywords: Educational Policies. Evaluation Policies. Quality in Higher Education.
Higher Education. SINAES.
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1 INTRODUGAO

A LDB 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996, reafirma o direito a
educagao, garantido pela Constituicdo Federal (1988). Estabelece os principios da
educacao e os deveres do Estado em relacdo a educacéao escolar publica, definindo
as responsabilidades, em regime de colaboragdo, entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios. De acordo com essa Lei, a educagao brasileira &€
dividida em dois niveis: a educagao basica e o ensino superior (BRASIL, 1996).

A educacao superior no Brasil compde a educagao escolar e dentre as suas
finalidades destaca-se a de formar diplomados nas diferentes areas do
conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participagao
no desenvolvimento da sociedade brasileira.

A Lei n.° 9.394/96 delibera que a educagao superior abrange os seguintes
cursos e programas: |) cursos sequenciais por campo do saber, de diferentes niveis
de abrangéncia, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos
pelas instituicbes de ensino, desde que tenham concluido o ensino médio ou
equivalente; Il - de graduacao, abertos a candidatos que tenham concluido o ensino
médio ou equivalente e tenham sido classificados em processo seletivo; Il - de pés-
graduacao, compreendendo programas de mestrado e doutorado, cursos de
especializacdo, aperfeigoamento e outros, abertos a candidatos diplomados em
cursos de graduacgao e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino; IV -
de extensdo, abertos a candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em
cada caso pelas instituicbes de ensino.

No art. 9°, inciso VI, esta definido que sera incumbéncia da Unido: assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
medio e superior, em colaboragdo com os sistemas de ensino, objetivando a
definicao de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino (BRASIL, 1996).

A referida lei prevé também, a autorizagao e o reconhecimento de cursos, bem como
o credenciamento de Instituicbes de Educacao Superior (IES), os quais tém prazos
limitados e passam por renovagao periddica mediante processo regular de
avaliacdo. Sendo incumbida a Unido, a avaliacdo dos cursos das IES e o
estabelecimento dos sistemas de ensino, assegurando o processo nacional de

avaliacao (BRASIL, 1996). A educacgao superior no Brasil, em sua forma atual,
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desenvolveu-se desde a primeira década do século XIX, com o surgimento das
instituicbes isoladas deste nivel de ensino e com a criagdo das universidades, a
partir da juncao de faculdades, tanto publicas, quanto privadas, constituindo assim, o
sistema de educacao superior.

A educacao superior traz na sua concepcao e finalidade a formagao de
cidadaos envolvidos “com o compromisso social, com a luta pela diminuicdo das
desigualdades, com a criacdo de oportunidades para todos, com 0 compromisso do
desenvolvimento econbémico e social e com a construcdo e manutengdo de
identidades culturais” (STALLIVIERI, 2007, p. 2). O art. 43, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo, n.° 9.394/96 (BRASIL, 1996, p. 13), determina que a educacéao
superior no Brasil tenha por finalidade:

| - estimular a criagcéo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insergdo em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagéao continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigagcéo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive;

IV - promover a divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e
técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de comunicagao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeigoamento cultural e profissional
e possibilitar a correspondente concretizagao, integrando os conhecimentos
que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geragao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servigos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relagéo de reciprocidade;

VIl - promover a extensao, aberta a participagdo da populagéo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicdo (BRASIL, 1996, p.
13).

O verdadeiro sentido da educagao superior precisa ser reavaliado a partir das
possibilidades que ela possui para atender os anseios da sociedade e também o que
as IES fazem. Entende-se que a Educacao Superior ndo pode deixar de cumprir
com seu papel de prestadora de servicos a sociedade, além disso, deve contribuir

para o desenvolvimento de toda a estrutura educacional brasileira, proporcionando
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mecanismos de capacitagdo e formacdo de docentes em todos os niveis. Assim,
entende-se que, a maneira de se perceber se as Instituicbes de Educacédo Superior
estdo no caminho certo para cumprir com este importante papel, € por meio da
avaliagao.

As atividades que se desenvolvem em uma Instituicdo de Educacgao Superior
refletem, com maior ou menor relevancia, na formacao do cidadao e no que
concerne as suas agdes na sociedade. Por esse motivo, a avaliagdo da educacéao
superior ndo € um campo de dialogo apenas dos 6érgdos governamentais, mas
também de toda a sociedade, dirigentes, professores e estudantes.

Os dados obtidos dos resultados da avaliagao dao suporte a todas as agdes
da instituicdo, as quais subsidiardo a qualidade no ensino, consequentemente a
formacao de seus estudantes; ou seja, a andlise dos resultados é que norteara os
caminhos da ag¢ao educativa. Por isso € que a avaliagao nunca € a ultima etapa, pois
a partir dela é que se sabe qual parte dos objetivos nao foi alcangcada ou quais
resultados foram atingidos além do esperado.

A avaliacdo da educagao superior tem marcado presenga nas discussdes da
agenda das politicas desta modalidade de ensino nas ultimas décadas, no entanto,
‘@ importante reconhecer que esta dinamica € recente, principalmente, em se
tratando de Brasil, quando se verifica que foi a partir da década de 1990 que este
processo teve o seu impulso” (POLIDORI; FONSECA; LARROSA, 2007, p. 334), ha
ainda que considera-lo como um amplo sistema que abrange uma série de
procedimentos avaliativos e visando a qualificagdao do processo educacional no pais.

Na busca desse processo, compreende-se que a avaliagdo incorpora um
aspecto educativo capaz de examinar as praticas académicas no ambito do ensino,
pesquisa, extensao e gestdo administrativa, a partir dos diagnosticos percebidos
pelas praticas avaliativas nas IES.

Embora exista o entendimento que a avaliagdo seja um valioso processo para
as instituicbes se perceberem ou se conhecerem, concorda-se com House (1995
apud RASCO, 2000, p. 88), quando afirma

que esperar que a avaliagado lance conclusdes definitivas e necessarias é
pedir mais do que a avaliagdo pode dar. Sobretudo na sociedade
pluralista, a avaliagdo pode nao levar a proposi¢cdes necessarias. Porém,
ainda que nao possa acabar em conclusdes definitivas, pode sim levar ao
crivel, ao plausivel e ao provavel (grifo do autor).
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Nessa direcdo, a diversidade de tipologias de instituicbes de educagao
superior passa a constituir um critério na definicdo e adequagado dos processos
avaliativos as caracteristicas de cada IES, conforme prevé a LDB n.° 9.394/96, no
art. 45: “A educacdo superior sera ministrada em instituicbes de ensino superior,
publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou especializagado.”
(grifo do autor). A diferenciagao entre os tipos de instituicdes esta regulamentada
pelo Decreto n.° 5.773/2006, que dispbe sobre o exercicio das funcbes de
regulacdo, supervisdo e avaliacdo de instituicdes de educagao superior e cursos
superiores de graduacao e sequenciais no sistema federal de ensino; onde consta
em seu art. 12: “As instituigdes de educacdo superior, de acordo com sua
organizacgao e respectivas prerrogativas académicas, serdo credenciadas como: | —
faculdades; Il — centros universitarios; e Ill — universidades” (BRASIL, 2006).

Portanto, a diversidade se torna um dos alicerces, que esta atrelado as
politicas do sistema de avaliagcdo da educagao superior e as praticas de avaliagao
adotadas pelas IES. Dessa forma, de acordo com Eyng (2004, p. 33), “a avaliagao
institucional se configura como estratégia primordial na construcdo da identidade
institucional”. Segundo a mesma autora, a identidade institucional é definida a partir
da “compreensdo clara da finalidade formativa da instituicdo educativa que se
consubstancia mediante acgdes intencionais e integradas de ensino, pesquisa e
extensdo, definidas e operacionalizadas no seu projeto educativo institucional (p.
48)”, as quais sao acompanhadas e aperfeicoadas por meio da avaliagao.

Indubitavelmente, a avaliagado contribui para qualidade via aprimoramento e
aperfeicoamento da educacao superior € isto acontece a partir do momento em que,
passa a promover ajustes, mudancas e renovagdo dos processos académicos,
pedagogicos, da gestdo e administracdo, permitindo que as IES criem suas
identidades, visando, principalmente, a formacdo dos seus alunos, por meio de
projetos educativos consistentes.

A busca da qualidade desenvolve-se via formulagcdo, aplicacdo e
acompanhamento das politicas de avaliacdo e através da maneira como seus
objetivos tomam corpo em um cenario de melhoria da educacéao nas IES.

Os estudos de Bertolin (2007); De Sordi (2006) e Dias Sobrinho (2000),
apresentam argumentos suficientes para destacar a importancia da avaliagdo, como

promotora de melhorias, quer seja no campo educacional, profissional ou pessoal.
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Segundo De Sordi (2006, p. 88), a avaliagdo se apresenta como
“‘evidenciadora das potencialidades e fragilidades do processo e enaltecem sua
capacidade de produzir movimento e gerar agdes no sentido de transformar a
realidade vigente”.

Além disso, Bertolin (2007, p. 310), afirma que o processo avaliativo “envolve
os elementos principais de um sistema e considera qualidade em educacdo como
um conceito multiplo que nao pode ser avaliado por apenas um indicador”.

Por sua vez, para Dias Sobrinho (2000, p. 212), a qualidade da educacéao é
considerada “[...] um juizo valorativo que se constréi socialmente. E um atributo ou
um conjunto de propriedades que definem uma coisa e a distinguem das demais, de
acordo com julgamentos de valor praticados num determinado meio”.

Evidentemente que os juizos de valor, mencionados pelo autor supracitado,
nao se sustentam isoladamente, uma vez que necessitam de critérios definidos

coletivamente para se verificar a qualidade de uma instituicado na sociedade.

Os juizos de valor da comunidade cientifica devem ser confrontados com a
apreciagcado critica da comunidade externa. Avaliar a qualidade implica
necessariamente uma tomada de posigdo que pressupde uma escolha de
um sistema valorativo, dentre varios outros possiveis, num determinado
meio social (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 212).

Neste sentido, ndo basta apenas um parecer cientifico sobre a verificagao da
qualidade educacional, faz-se necessario também o parecer da comunidade de
maneira geral, pois, verifica-se nas contribuicées de Dias Sobrinho (2009, p.225),
que o “direito social a educacao de qualidade € um aspecto essencial e prioritario da
constru¢cao da sociedade, de consolidacdo da identidade nacional e instrumento de
inclusdo socioecondmica”.

Do mesmo modo, o art. 205, do Cap. lll, da Constituicdo Federal, indica que
“a educacgao tem por finalidade o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

Ja, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU), no seu Artigo XXVI, prevé que “todo ser humano tem direito
a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. [...] A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como, a instrugao superior, esta baseada no mérito” (ONU, 1948).

Para que as indicagbes da Constituicdo Federal e da Declaragdo Universal

dos Direitos Humanos se concretizem é fundamental que as IES estejam atentas as
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questdes da qualidade dos seus processos educacionais. As IES possuem papel
primordial para que os individuos alcancem um nivel de formagado superior que
cumpra com o que esta previsto, nos dois documentos citados. Porém, para verificar
se elas atingem esses objetivos, faz-se necessario um sistema de avaliacdo que dé
conta de identificar ndo s6 as potencialidades, mas até mesmo os limites nas IES,
para que direcionem seus esforcos para aprimorar ou manter o que esta “bom”, e
para melhorar o que for apontado como “ruim” nas instituicdes.

A concepcéao de qualidade deriva dos critérios e contextos que a sustentam;
sendo os critérios: a avaliacdo para a eficiéncia, eficacia, efetividade, relevancia e
equidade, conforme os referenciais nos quais se apoia a concepcgao adotada. Os
estudos de Davok (2007), Demo (2001), Garcia (2000), Morosini (2014a, 2014b,
2012, 2009, 2008, 2001), Sander (2007, 1995) e Silva (2009) contribuem para a
compreensao das diferentes influéncias que incidem nas concepgdes aplicadas a
avaliacao de acordo com os critérios e valores que operam. Portanto, verifica-se que
a definicdo de qualidade decorre de critérios e contextos historicos, politicos,
ideologicos, culturais, ou seja, € definida pelos aspectos individuais.

Segundo Morosini (2001, p. 99), “vivemos a era da qualidade, num pais
caracterizado historicamente pelo controle do Estado sobre a Educacdo Superior”.
Morosini (2014, p. 389) identifica a qualidade da educacao superior, classificando-a
em trés tipos: “a qualidade isomorfica, a qualidade da especificidade e a qualidade
da equidade”. Contudo, percebe-se a necessidade de aprofundamento dessas
perspectivas de avaliacdo, considerando o sistema de avaliagdo da educacéao
superior vigente no pais.

Analisando a classificacao apresentada, tem-se que a qualidade isomorfica
resume-se a “qualidade de modelo unico” (MOROSINI, 2014). Harvey (1999 apud
MOROSINI, 2014, p. 390) propunha cinco tipos de qualidade: exceléncia, perfeicao,
atendimento a objetivo, valor financeiro e transformacgao. Estes tipos de qualidade
eram analisados a partir de padrdes, quais sejam, “padrao académico, padrao de
competéncia, padrdo organizacional e padrao de servigos”. Para a autora, “a
qualidade isomorfica € a voz mais forte em processos avaliativos” (p. 390).

Ao se reportar a categoria da qualidade da especificidade, Morosini (2009, p.
168) diz que ela “é o conceito de qualidade que se encerra nas tendéncias a
diversidade. Traz consigo indicadores de estandardizagdo, paralelamente a

preservacgao das especificidades”.
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Segundo Morosini (2014, p. 392), a qualidade da especificidade “pode ser
sintetizada como a presenga de indicadores estandardizados paralelos a
preservagao do especifico”. Observa-se ainda, que esta concepgao reflete a
realidade da Unidao Europeia, pela necessidade de preservar os estados-membros,
respeitando suas caracteristicas e integrando os paises pelas suas diferencas. Ao
aprofundar esta concepcéao, percebe-se que “ndo ha um unico padrao de qualidade
da educagao superior, mas que a base € o principio de qualidade de melhor
adaptacgao para determinado pais” (MOROSINI, 2014, p. 392).

Continuando a analise dos tipos de qualidade, é necessario observar que o
termo equidade n&o possui uma unica interpretacdo. Segundo Morosini (2014, p.
394) “ela vem associada a ideia de igualdade”, porém, a comunidade educativa é
responsavel pelas politicas educacionais de qualidade com equidade. Formichella
(2014, p. 394), justifica que a equidade “representa a igualdade entre os individuos
em algum atributo. E a capacidade de uma pessoa se define como as distintas
combinagdes de fungdes que esta pode alcancar’.

Neste sentido, Morosini (2014, p. 396), acrescenta,

Os eixos referenciais para avaliar a qualidade com equidade objetivam, no
caso do estudante, detalhar perfil (socioecondmico, incluindo a escolaridade
e formagado publica e/ou privada, identificando a primeira geragdo na
educacao superior, participagdo em programas de agao afirmativa, como o
de cotas e outros); experiéncia internacional, como a mobilidade nacional e
internacional, sul-norte e sul-sul, agdes afirmativas para o acesso e para a
permanéncia (programas de apoio a aprendizagem, a sobrevivéncia fisica,
psiquica e estudantil) e outras dimensdes correlatas. Inclui-se ai exames

estandardizados ao final da graduagdo, bem como, os realizados por
corporagoes profissionais.

O conceito de qualidade com equidade passou a ser defendido pela

UNESCO, durante o Foro Mundial sobre a Educacgao, realizado em Dakar, em abril
de 2000.

Parte-se da aceitagdo que o uso pedagdgico das tecnologias de informagao
e comunicagdo deve ocorrer no marco de um projeto social e educativo
compro- metido com a equidade e com a qualidade. ... ndo podemos
esquecer que a opgao de tornar mais eficientes essas aprendizagens deve
considerar mais as potencialidades das pessoas — e muito particularmente
dos professores — e o respeito as identidades culturais, antes que as
proprias promessas da tecnologia (UNESCO-PRESSE, 2000, p. 4).

Certamente, a qualidade da educacao superior tem se mostrado uma

preocupagao constante do sistema educativo brasileiro, uma vez que a sociedade



20

visualiza a possibilidade de desenvolvimento a partir das acbes desencadeadas
pelas IES.

Ainda que a opinido sobre qualidade na educagdo superior ndo seja de
consenso, o parecer da sociedade, de modo geral, € de que a universidade é
responsavel pelas mudancas da economia e do mercado. Embora esse conceito
tenha algum fundamento, ndo se pode deixar de concordar que a universidade é
responsavel pelas transformacgdes da sociedade, bem como, por atender os anseios
e necessidades visando ao desenvolvimento.

Nesse sentido, fica evidenciada a afirmagao de Dias Sobrinho (2004, p. 4) de
que, “a educagao superior adquire uma enorme importdncia como instancia
produtora das fontes de riqueza, geradora e disseminadora dos conhecimentos, da
capacidade de utilizar os saberes adquiridos e de aprender ao longo de toda a vida”.

Além disso, a universidade deve ser um espaco pluricultural que proporciona
as mais diversas discussodes a respeito de tudo que diz respeito a sociedade, sendo
responsavel por desenvolver e aprofundar os interesses sociais e publicos. Uma
instituicdo de educacao superior existe para produzir conhecimento, para formar
cidadaos, reforcando os principios da solidariedade, da cooperacao, da justica, da
igualdade, do direito a dignidade, pois, segundo Dias Sobrinho (2003, p. 1), “[...] uma
instituicdo de educacgao superior so se realiza plenamente enquanto tal, na medida
em que se constitua como um espacgo publico, ou seja, um espaco plural, permeado
de contradigbes de construcao e aprofundamento dos valores publicos”.

Diante dessas consideragdes percebe-se que a verdadeira razdo de ser da
educacao superior, da universidade, portanto, € a formacao integral dos cidadaos. A
universidade se apresenta, muitas vezes, como oportunidade de ascensao social e
melhoria da qualidade de vida da populagéo e, conforme indica Yarzabal (2002)
sofre pressdes dos estudantes que vislumbram o acesso ao ensino superior, o setor
produtivo também pressiona a universidade para que qualifique seus egressos para
atuarem no mercado. Da mesma forma, 0 governo exige que 0OS parcos recursos
sejam aplicados eficientemente e os organismos financeiros internacionais alegam
que a universidade nao produz o suficiente para que seja prioridade. Isso tudo faz
com que as universidades enfrentem enormes desafios.

Nesse contexto de cobranga e exigéncia de retorno, € que a sociedade
espera da universidade, que a avaliagdo ganhe maiores propor¢des, tornando-se

responsavel pela verificacdo do andamento de todos os seus segmentos. Assim, a
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avaliacao abre espacos para a reflexdo da sua comunidade académica, a fim de n&o
se tornar uma pratica contraditéria entre o que é realizado e o que se diz realizar.

Para tal reflexdo Yarzabal (2002, p. 131) contribui com esclarecimentos sobre
a avaliacao.

A avaliagdo pode ser transformadora em si mesma, constituindo uma
extraordinaria oportunidade de renovacao institucional e profissional para os
corpos docentes, administrativos e estudantis. Para isso, em primeiro lugar,
necessariamente, tem que ser participativa, posto que as pessoas sdo o
objeto de mudanga que buscamos, também devem ser os sujeitos gestores
dessa mudancga.

Percebe-se assim, que a avaliagdo ndo deve ser um processo imposto, e sim,
consciente e democratico, no qual, todos os envolvidos possam ver possibilidades
de mudancga e melhoria.

Ademais, a avaliagédo deve viabilizar a “mudanca de mentalidade, ou seja, a
mudanca de cultura pessoal e organizacional que ira criar a necessaria cultura de
antecipacao nas IES” (EYNG, 2004b, p. 33).

Considerando a avaliagdo da educagao superior, o Ministério da Educagéao
prevé “um sistema de avaliagdo capaz de aprofundar os compromissos e
responsabilidades sociais das instituicbes, bem como, promover os valores
democraticos, o respeito a diversidade, a busca da autonomia e a afirmacéo da
identidade” (BRASIL, 2004, p. 83); defendendo a concepcédo de “avaliagdo como
processo que efetivamente vincule a dimensao formativa a um projeto de sociedade
comprometido com a igualdade e a justica social” (BRASIL, 2004, p. 83). Este
posicionamento se reporta como uma tendéncia a concepgado de qualidade como
compromisso com o desenvolvimento humano e social.

Por meio da pratica avaliativa € possivel perceber a compreensao que a
instituicdo tem de educacao, de ser humano, de sociedade e, que tipo de sujeito
pretende formar (SOBRINHO, 2002). Verdadeiramente, a adocdo de uma
compreensao de avaliagao atribui a instituicdo um compromisso com a sociedade
qgue servira de cenario para orientar sua pratica avaliativa no cotidiano.

Em um sentido amplo, para Dias Sobrinho (2002, p. 17), a avaliagao

[...] € uma atividade que faz parte da vida humana e esta presente no
cotidiano dos individuos. Testes, provas e exames constituem boa parte da
cultura escolar, como se fossem naturalmente ligados aos conhecimentos e
a pedagogia. Nas praticas rotineiras, os educadores ndo costumam pensar
que na avaliagdo como conceito geral pode haver relagdes, sentidos,
intencionalidades que pouco ou nada tém a ver com a questdo das
aprendizagens e da formagao humana, isto é, ndo apresentam uma
intencionalidade educativa.
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Essa afirmacdo evoca que o ritmo das transformacgdes, sobretudo
socioeconOmicas, esta obrigando as instituicbes de educagdo superior a
desencadearem movimentos avaliativos que extrapolem os processos educativos,
de gestdo e administracdo; ao mesmo tempo em que impde para as IES, o desafio
de elaborar um processo de educacdo no qual a base seja a qualidade.

A partir destes pressupostos se torna possivel compreender que o sistema de
avaliacdo da educacéao superior no Brasil pode contribuir para o fortalecimento do
compromisso social das instituigdes.

Conforme Gadotti (1999, p. 1), além de permitir que as instituicbes conhegcam
como se desenvolvem seus processos de ensino, pesquisa e extensio, a avaliagcao
“é um processo que qualifica a educagao, como também os servigos prestados pela
instituicao”.

Os processos avaliativos devem ser direcionados para que haja melhoria na
qualidade dos servicos prestados pela instituicdo e, entdo, € preciso compreender
que a avaliacdo “[...] implica uma reflexao critica sobre a pratica, no sentido de
captar seus avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada
de decisao sobre o que fazer para superar os obstaculos” (VASCONCELLOS, 2000,
p. 44). Isso implica em ter uma visao institucional que desenvolva a perspectiva de
uma praxis transformadora.

A interface entre a qualidade e a avaliagcdo se reforca ainda mais pela
afirmacgao de Zainko (2003, p. 5), ao considerar que “na realidade atual, a avaliagao
das instituicbes de educacao superior, universitarias ou nao, se faz indispensavel,
em relacdo a qualidade académica dos processos de formacgao/informagao de
diferentes cidadaos e profissionais”. Esta orientacdo confirma o papel das IES na
formacao profissional do cidaddo e sua responsabilidade na qualidade desta
formacao.

As questdes pertinentes a avaliagdo e a qualidade ndo podem e n&o devem
estar desconectadas. Ambas estdo relacionadas ao processo de ensino e
aprendizagem, assim como aos processos de gestao das instituigdes de ensino.

Esteban (2005, p. 17-18), faz duras criticas a avaliagdao do rendimento dos

estudantes relacionada ao que chama de escola de qualidade.

A pratica da avaliagéo, que pretende medir o conhecimento para classificar
os(as) estudantes, apresenta-se como uma dinamica que isola os sujeitos,
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dificulta o didlogo, reduz os espagos de solidariedade e de cooperacgéo e
estimula a competicéo.

Ao se refletir sobre a observagao de Esteban (2005), é preciso ponderar que
quando a avaliagcdo simplesmente mede o conhecimento dos alunos, ou seu
desempenho, apenas para classifica-los, ndo pode ser considerada como processo
de verificagdo da qualidade, pois avaliar € muito mais que medir &€, segundo Juliatto
(2010, p. 258), “identificar e sanar os pontos fracos e tirar proveito dos pontos
fortes”.

Ainda de acordo com Juliatto (2010, p. 255), as contribuicdes da avaliagcao
para a melhoria da qualidade da educagao evidenciam-se a partir do momento em

que ela incorpora e

[...] esclarece os objetivos educacionais da escola e dos cursos, oferta
subsidios para o planejamento académico, estruturacdo de cursos,
reformulacéo de curriculos e programas, estabelecimento de programas de
melhoria docente e inovacao pedagdgica; enseja intercambios, ajuda muatua
e desenvolvimento de linguagem comum entre os professores e
departamentos; aglutina a comunidade académica em torno de objetivos
educacionais comuns.

Direcionadas de tal modo, as finalidades da avaliacdo estao relacionadas ao
controle e a melhoria da qualidade da educacéao, visando ao aperfeicoamento das
instituicbes de ensino de maneira geral. Nesta perspectiva, Afonso (2005, p.44),

considera que a avaliagao,

[...] deve ter em consideragao todos os aspectos da vida da escola, no que
diz respeito as estruturas, aos 6rgaos de administracéo e gestdo, aos meios
e recursos, as finalidades educativas, aos curriculos, as formas de
participagcdo de todos os atores educativos e suas praticas, aos
constrangimentos, as politicas, as expectativas e necessidades, aos valores
e representagdes, as dimensdes materiais e simbdlicas, as relagoes
interpessoais e as interagdes com o Estado, com a sociedade e com o meio
local, aos sucessos e insucessos, aos percursos realizados e aos projetos
do futuro.

Sendo assim, o processo avaliativo deve contemplar agbes e intervencdes
que deem conta de atingir tais objetivos e possibilitar a busca da qualidade da
formagao académica ofertada.

Os processos avaliativos que envolvem a educagao superior no Brasil sao
marcos significativos nas politicas implantadas para este nivel de ensino e sao
utilizados como referéncia para as determinagdes do governo federal. A partir dos
resultados, ou dos conceitos da avaliagcdo, o MEC determinou que as IES poderao

expandir seus cursos, ou até mesmo descontinua-los, tal fato dependera do conceito
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atribuido ao curso ou a instituicdo avaliados, numa perspectiva evidente da
avaliacdo com caracteristicas de regulagao, punicdo e mérito.

Esta perspectiva caminha na contramao do entendimento de Dias Sobrinho
(2000, p. 121), que acredita

[...] que o objeto da avaliagdo é o resultado de um processo socialmente
produzido e que relaciona e organiza indicadores ou indices da realidade,
no caso, dados indicativos da universidade, relevantes para compreendé-la
e adequados para orientar as operagoes de transformacédo de acordo com
objetivos claramente definidos.

Indo além, para reforcar que a avaliagdo ndao se esgota apdés um conceito
alcancado, Dias Sobrinho (1996, p. 21), defende que ela “ndo é a soma de
pequenas analises isoladas ou a justaposicao de avaliagdes episddicas e pontuais”.

Importa acrescentar, que a avaliagao engloba todas as agdes desenvolvidas
pela IES, abordando suas dimensdes e processos, envolvendo a propria instituigao,
seus professores, estudantes e os seus funcionarios técnicos-administrativos, no

sentido da expresséo, uma “avaliagao participativa”.

A avaliagao institucional € uma construgdo coletiva de questionamentos, é
uma resposta ao desejo de ruptura das inércias, € um pér em movimento
um conjunto articulado de estudos, analises, reflexdes e juizos de valor que
tenham alguma forga de transformagéo qualitativa da instituicao e de seu
contexto, através da melhoria dos seus processos e das relagoes
psicossociais (DIAS SOBRINHO, 1996, p. 21).

Assim, o tema deste estudo de tese esta centrado nas politicas de avaliagéao
da educacao superior, com énfase na qualidade da educagao superior no Sudoeste
do Estado do Parana. Considera-se, portanto, a relacéo entre avaliacao e qualidade
tendo por base a finalidade proposta pelo atual Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (SINAES).

O SINAES foi criado a partir de proposta apresentada ao Ministro da
Educacdo, em 27 de agosto de 2003, pela Comissao Especial de Avaliacdo (CEA)'.
Em sua proposta, a comissao destacou a necessidade de implantar uma politica que
se aprofunde na missao publica do sistema de educacgao brasileiro, “respeitando sua
diversidade, mas tornando-o compativel com as exigéncias de qualidade, relevancia
social e autonomia” (BRASIL, 2004).

1 A CEA foi designada pelas Portarias/SESu n.° 11, de 28 de abril de 2003, e n.° 19, de 27 de maio de
2003, “com a finalidade de analisar, oferecer subsidios, fazer recomendagdes, propor critérios e
estratégias para a reformulagdo dos processos e politicas de avaliagdo da Educagao Superior e
elaborar a revisao critica dos seus instrumentos, metodologias e critérios utilizados” (BRASIL, 2004).
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A Lei n° 10.861/2004 que instituiu o SINAES, no seu artigo 1° apresenta
como objetivo, assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicbes de
educacgao superior, dos cursos de graduacao e do desempenho académico de seus
estudantes, nos termos do artigo 9° VI, VIIl e IX, da Lei n°. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

§ 1° O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educagao
superior, a orientagdo da expansao da sua oferta, o aumento permanente da
sua eficacia institucional e efetividade académica e social e, especialmente, a
promogao do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais
das instituicdes de educagao superior, por meio da valorizagdo de sua
missao publica, da promoc¢ao dos valores democraticos, do respeito a
diferenca e a diversidade, da afirmacao da autonomia e da identidade
institucional (grifos nossos) (BRASIL, 2004).

O SINAES garante a avaliagao das instituicées, atendendo as dimensdes da
avaliagao interna e externa, amparado pelo art. 2.° da Lei n.° 10.861/2004, (BRASIL,

2004, p.136) a qual indica que a avaliagao ira assegurar:

| - avaliacao institucional, interna e externa, contemplando a analise global e
integrada das dimensdes, estruturas, relagbes, compromisso social,
atividades, finalidades e responsabilidades sociais das instituicoes de
educacao 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 participagdo do corpo discente, docente e técnico-administrativo das
instituicbes de educagao superior, e da sociedade civil, por meio de suas
representacgdes.

Paragrafo unico. Os resultados da avaliagao referida no caput deste artigo
constituirdo referencial basico dos processos de regulagao e supervisdo da
educacao superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovagao
de credenciamento de instituigdes de educagéo superior, a autorizagado, o
reconhecimento e a renovagao de reconhecimento de cursos de graduagao
(BRASIL, 2004, p.136).

Realizando-se analise do SINAES, observa-se que sua proposta se baseia
numa “concepgao global e integradora e a avaliagéo e educacgao, estruturada a partir
da integracao entre diversos instrumentos e momentos de aplicagao” (PEIXOTO,
2011, p. 15).

A Comissdao Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES)
instituida pela mesma Lei n.° 10.861, de 14 de abril de 2004, atua como
coordenadora do SINAES; estabeleceu diretrizes para a elaboracdo dos

instrumentos avaliativos pelo INEP, bem como, a estruturagao do funcionamento do
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atual sistema de avaliagdo. De acordo com Hélgio Trindade (2007, p. 24), a
CONAES ressalta que,

[...] o SINAES é descrito por meio de trés instrumentos previstos na lei,
destacando-se a importancia de serem articulados entre si, sendo entao
enfatizados os contelidos das dimensbes do SINAES, que devem ser o foco
da avaliacdo institucional e que garantam simultaneamente a unidade do
processo avaliativo em ambito nacional e a especificidade de cada
instituicao.

No inicio, o SINAES estava fortalecido como uma proposta de avaliagao que
superava a submissao a burocracia e aos rankings, tdo combatidos em periodos
anteriores. Porém, com as medidas que vém sendo adotadas pelo INEP, o SINAES
se descaracterizou da sua origem, cujos principios estavam embasados na
pertinéncia, na relevancia e na formacao de conhecimentos, e transformou-se em
um sistema burocratico e de controle, valorizando os rankings, resultantes dos
indices, considerando-os como representativos da qualidade das institui¢ées.

Ao se manifestar sobre essa descaracterizacao, Dias Sobrinho (2008, p. 820),
afirma de maneira critica, que o SINAES, “ainda em processo de consolidar-se como
cultura, pouco a pouco foi perdendo sua riqueza tedrica e sua potencialidade ético-
politica e foi se reduzindo a INDICES”.

Examinando-se as Diretrizes para Avaliacdo da Educacado Superior (Brasil,
2004, p. 17), que foram elaboradas pela CONAES, esta explicito o entendimento
que o SINAES possui sobre qualidade e que ela deve ser demandada pela

avaliacao:

O processo de avaliagao institucional, em sua dimensao interna e externa,
nao pode projetar sobre as IES um modelo externo e abstrato de qualidade
institucional. Na concepgao do SINAES, cabe as proprias instituicbes gerar
um modelo institucional nos termos de sua missao e, a partir dele, deve ser
avaliada a institui¢cao real.

Partindo-se entdo das circunstancias expostas, a discussdo da tese
apresentada se orienta no seguinte problema de pesquisa: 0s processos de
avaliacdo das instituicbes de educacédo superior desencadeiam a melhora da
qualidade da educacéo, considerando os contextos? que os influenciam?

A elucidagao do problema proposto se faz a partir do objetivo geral:

2 As politicas de avaliagdo da educagao superior foram analisadas com referéncia em Ball (2002)
considerando os contextos: 1. da influéncia na formulagdo das politicas; 2. da produgdo do texto
politico; 3. da pratica; 4. dos resultados (efeitos).
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Analisar os processos de avaliagao das instituicbes de educagao superior na
melhoria da qualidade da educacéao, considerando os contextos que os influenciam.
E para dar conta deste objetivo geral, foram criados trés objetivos especificos:

* identificar as concepgdes de avaliagdo e qualidade, advindos do
contexto da influéncia, do contexto de produgao do texto politico, do
contexto da pratica, presentes nos processos avaliativos das IES
que fazem parte do estudo;

* estabelecer relagdes entre as concepcbes de avaliagdo e de
qualidade, identificados nos diferentes contextos do ciclo de
politicas e suas implicagdes no processo avaliativo; e

* reconhecer possiveis interfaces dos processos de avaliagao
desencadeados nas IES em estudo e a qualidade da educacao
desenvolvida.

A existéncia de mecanismos reguladores, criados pelo governo federal,
demonstra uma preocupacao constante sobre amostras de qualidade da educacéao
superior, sendo que esta qualidade pode ser verificada por meio da avaliagao.

As preocupagdes com a qualidade aglutinam informacdes obtidas pelos
processos avaliativos, as quais sdo necessarias para as relagdes estabelecidas
entre o sistema de avaliagdo da educacao superior e as politicas que direcionam o
seu funcionamento.

A presente tese desenvolvida a partir dos pressupostos estabelecidos se
organiza em trés capitulos: o processo tedrico-metodolégico; contexto da influéncia
e da producgao do texto das politicas de avaliacdo da educagao superior; contexto
das praticas e resultados das politicas de avaliacdo da educagao superior.

No primeiro capitulo intitulado “O Processo Teodrico-Metodoldgico”, serao
descritos os caminhos tedrico-metodoldgicos trilhados pela presente investigagao.
Inicia-se com a trajetéria do pesquisador que origina e significa o presente estudo de
tese. Na sequéncia, apresenta-se a abordagem tedrico-metodologica do estudo que
permitiu a analise critica e a reflexao sobre as diferentes roupagens, teorias e formas
de se realizar a avaliagao institucional nos diversos contextos a que estao submetidas

e inseridas as Instituicbes de Educacao Superior no Brasil.

Por fim, situa-se o ciclo de politicas de Bowe, Ball e Gold (1992), para a
analise dos contextos que influenciam e configuram as politicas publicas de
avaliacao da educacéao superior no Brasil, seus textos, suas praticas e resultados.

No segundo capitulo sera analisado o contexto de influéncia na formulagao
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das politicas educacionais, considerando a constru¢do dos discursos politicos ao
nivel dos principais grupos de press&o, dos organismos nacionais e internacionais,
além dos contextos locais. Na analise sdo contempladas as disputas por parte de
grupos de interesse, para ver quem definira as politicas para a educacao superior e
quais sao as suas finalidades sociais. “Atuam nesse contexto as redes sociais dentro
e em torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo”
(MAINARDES, 2006, p. 51).

Aspectos conceituais, politicos, histéricos e legais da qualidade e da
avaliacdo sao analisados, considerando-os como imprescindiveis para a educagao
superior, em virtude da importancia deste nivel educativo para as transformacdes
socioecondmicas e o desenvolvimento da sociedade como um todo.

No terceiro capitulo sera abordado o contexto da pratica e dos resultados das
politicas de avaliacdo da educacdo superior, a partir da analise dos dados da
pesquisa de campo. E no contexto da pratica que a politica estd sujeita a
interpretacdo e recriacdo e onde a politica produz efeitos e consequéncias que
podem representar mudancas e transformacodes significativas na politica original, de
acordo com Bowe, Ball e Gold (1992). O contexto dos resultados diz respeito aos
efeitos das politicas, tanto nas estruturas e praticas quanto no impacto dessas
mudangas nos padrbes de igualdade, liberdade e justica social, ou seja, da
qualidade da educacgao superior.

A analise desenvolvida ao longo do estudo reforca a percepcao de que nas
praticas adotadas no atual sistema de avaliacdo, s&do acentuados 0s processos
avaliativos centrados na supervisdo e na regulagcdo, 0 que evidencia a
descaracterizacao do SINAES em relacédo a sua origem.

Nesse sentido, extraiu-se da analise da politica de avaliagdo da educagao
superior, os pressupostos que orientaram o desenvolvimento da tese: a finalidade da
avaliacao € a melhoria da qualidade da educacgao, por meio da valorizagdo de sua
missao publica, da promocgao dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a
diversidade, da afirmagdo da autonomia e da identidade institucional. Tais
pressupostos sustentam a tese apresentada neste estudo.

A avaliacido proposta pelo SINAES, na sua formulagao original concebe a
avaliagcdo numa perspectiva democratica e emancipatoria, que objetiva a melhora da
qualidade da educacédo superior e o fortalecimento da identidade institucional das

IES. Entretanto, os indices utilizados para avaliar a educacao superior, no contexto
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atual, compromete a possibilidade de melhora da qualidade da educacio, pois

subordina as IES a padronizagao dos indices, numa perspectiva liberal/quantitativa.



2 O PROCESSO TEORICO METODOLOGICO DA INVESTIGAGAO

Nesse capitulo serdo descritos os caminhos tedrico-metodolégicos trilhados
pela presente investigacdo. Inicia-se com a trajetéria do pesquisador que origina e
significa o presente estudo de tese. Na sequéncia, é apresentada a abordagem
tedrico-metodoldgica do estudo que permitiu a analise critica e a reflexdo sobre as
diferentes roupagens, teorias e formas de se realizar a avaliagédo institucional nos
diversos contextos a que estdo submetidas e inseridas as Instituicdes de Educagao
Superior no Brasil.

Por fim, situa-se o ciclo de politicas de Bowe, Ball e Gold (1992), para a
analise dos contextos que influenciam e configuram as politicas publicas de

avaliagcao da educacédo superior no Brasil, seus textos, praticas e resultados.

2.1 A TRAJETORIA DO PESQUISADOR

A trajetdéria educacional de um pesquisador? € constituida por meio das
experiéncias, que culminam em uma orientacdo que determina a area de estudo a
ser seguida — geralmente aquela em que o profissional e o pesquisador se
encontram, onde uma atuagdo complementa a outra. Nesses trinta anos de
profissdo, pude conhecer diversas nuances da area de Educacao Fisica e de
gestdo, do ensino basico ao ensino superior, na rede publica e na rede privada. O
tema deste estudo me acompanha desde o inicio da minha carreira e, ha quase
quinze anos, € presenga constante no ambito académico em que atuo. Isso me
despertou para a relevancia da tematica em ambito regional, especificamente nas
instituicbes de ensino superior do Sudoeste do Parana.

O ponto de partida aconteceu em dezembro de 1983, quando conclui a minha
formagao em nivel superior, no curso de Licenciatura em Educacgao Fisica, na
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). No ano seguinte, iniciei minha vida
profissional atuando na educacéao basica, no Colégio Estadual Pe. Henrique Vicenzi,
na cidade de Vitorino/PR, como professor de Educacéo Fisica. Apés um ano no

colégio, onde pude trabalhar com criangas e adolescentes, no ensino fundamental e

3 “Neste inicio de capitulo, o autor tomara a liberdade de expressar-se usando a primeira pessoa do
singular, para manter a fluéncia do relato.”
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meédio, na rede estadual de educagdo, assumi o cargo de Diretor de Esportes
daquele municipio; sendo esta minha primeira experiéncia como gestor em um
orgao publico, atividade que exercia paralelamente a atuagédo de docente.

Apos o primeiro ano trabalhando como professor na educagao basica, fui
convidado a ministrar aulas no Colégio Estadual La Salle, na cidade de Pato Branco;
assim, trabalhei nas duas escolas, de Pato Branco e de Vitorino, por trés anos. No
ano de 1987, passei a lecionar apenas no colégio de Pato Branco, mas continuei
atuando como Diretor de Esportes do municipio de Vitorino, por mais dois anos. Em
1990, fui convidado para assumir a coordenagdo do ensino médio do Colégio
Estadual La Salle, com uma carga horaria de 20 horas semanais, porém, sem deixar
de atuar na disciplina de Educagao Fisica. Ainda em 1990, passei a atuar como
professor de Educagado Fisica também em um colégio particular, do municipio de
Pato Branco, onde trabalhei durante 5 anos, deixando-o em 1994, quando assumi a
vice-diregao do Colégio Estadual La Salle. Permaneci no cargo por 2 anos e, em
1996, a partir de um convite do Irm&o Provincial Lassalista, tornei-me diretor-geral
deste mesmo colégio, ocupando a funcéo por 4 anos. Assim, minha trajetéria como
gestor na educagao basica durou 6 anos. No ano de 1997, especializei-me em
Treinamento Esportivo nas Faculdades Integradas de Palmas, PR.

Nesse periodo, acompanhei o processo de avaliagdo no ensino publico que,
por conta de disposicdes legais, se resumia em avaliacdes dos discentes (avaliagao
educacional) e avaliagcbes dos docentes. Porém, estas ficavam restritas ao
cumprimento dos requisitos para 0os avangos e progressdes na carreira, atendendo
os preceitos legais da Secretaria de Estado da Educagao do Parana. Os alunos do
colégio participavam também do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao
Basica (SAEB)*.

Todavia, foi quando participei ativamente do processo de criagao, implantacao
de cursos e avaliagao institucional da Faculdade de Pato Branco — FADEP, que

vivenciei a amplitude da pratica abordada no presente estudo.

4 0O Sistema de Avaliagdo da Educagado Basica — Saeb é composto por dois processos: a Avaliagao
Nacional da Educacgéo Basica — ANEB e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar —- ANRESC. A
ANEB ¢é realizada por amostragem das Redes de Ensino, em cada unidade da Federagao e tem foco
nas gestdes dos sistemas educacionais. Por manter as mesmas caracteristicas, a ANEB recebe o
nome do Saeb (http://portal.inep.gov.br/web/guest/caracteristicas-saeb) em suas divulgagdes. A
ANRESC ¢é mais extensa e detalhada que a ANEB e tem foco em cada unidade escolar. Por seu
carater universal, recebe o nome de Prova Brasil em suas divulgagdes (BRASIL, 2005).
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Estava atuando na educacao basica ha 16 anos, quando fui convidado, em
agosto de 1999, por empresarios de Pato Branco, para fazer parte do grupo
responsavel pelo estudo que apontaria a viabilidade da criagdo de uma nova
instituicdo de educagao superior no municipio, que na época possuia duas IES, uma
publica e outra privada. Foi preciso organizar toda a documentacdo da nova
mantenedora e elaborar os projetos pedagogicos dos cursos que inicialmente seriam
ofertados.

Durante esta etapa, que também envolveu o pedido de “credenciamento” da
nova instituicdo e protocolo do pedido de autorizacdo dos primeiros cursos, fui
convidado para ser o vice-diretor da nova faculdade que seria criada. Aceitei o
convite, logo em seguida iniciaram-se os trabalhos para atender as exigéncias
previstas na legislagao; para se criar uma nova IES e autorizar novos cursos, foram
mais de 90 dias para concluir todo o processo.

Todavia, aconteceu um fato que mudou substancialmente meus planos. Antes
de receber a comissao de avaliadores do MEC, o professor que seria o diretor-geral
da nova faculdade pediu afastamento da funcédo. Diante desta situagao, e por ter
acompanhado todo o processo para o credenciamento da nova instituigdo, fui
convidado para assumir interinamente o cargo de diretor-geral, com o objetivo de
receber os avaliadores para o processo de credenciamento e autorizagdo dos novos
cursos. Atendi o convite dos mantenedores, convicto dos desafios que viriam pela
frente. Em seguida, apds o trabalho com a comissao de avaliadores e do sucesso no
credenciamento e autorizagdo dos cursos, fui efetivado no cargo, que ocupo até os
dias atuais.

Da pratica a pesquisa. O ano de 2002 foi muito importante nesta trajetoria,
pois motivado pelas experiéncias vivenciadas que despertaram meu interesse e,
mais ainda, por necessidade do cargo que exercia, ingressei no Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo - PPGE, Mestrado em Educagdo, da Pontificia
Universidade Catélica do Parana — PUCPR. Propositalmente, a linha de pesquisa foi
a de Politicas Publicas para a Educagao Superior e o tema da pesquisa foi a
Avaliacao Institucional. Fui orientado pela professora doutora Ana Maria Eyng,
sendo que na ocasiao a opgao de pesquisa foi por um estudo de caso, onde analisei
0S processos avaliativos na instituicdo em que atuava, resultando no trabalho
intitulado “Avaliacado Institucional: a trajetéria da Faculdade de Pato Branco —
FADEP”.
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A partir de entdo, a tematica da avaliagdo se tornou objeto de estudo e
analise constante, pois além da formacao que buscava, havia a necessidade de me
aperfeicoar cada vez mais em relacdo as politicas publicas para a avaliacdo da
educacgao superior.

A minha primeira experiéncia com a comissao de avaliadores do MEC foi no
ano de 2000. Esta comissao foi responsavel pelo credenciamento da nova IES de
Pato Branco; e também por avaliar os cursos de Administracdo Geral, Comércio
Exterior, Administracdo Rural e Gestao da Informacao, primeiros cursos a serem
implantados na nova instituicdo. Enquanto gestor da instituicdo e pesquisador
participei diretamente do processo de implantagéo e avaliagéo dos referidos cursos.

Ja no primeiro processo de avaliagdo que acompanhei, compreendi, tendo em
vista a pratica adotada pelos membros da comissao do MEC, que a avaliagao nao
objetivava “punir’, uma vez que aqueles professores eram “os olhos do MEC”, como
0s proprios se denominavam. Eles ressaltavam que tinham a funcdo de ajudar a
entender o sistema educacional e, sobretudo, garantir o cumprimento do papel de
uma instituicdo formadora; e que desenvolveriam um trabalho ético e imparcial.

A publicagao da Portaria Ministerial, em maio de 2000, que credenciou a nova
IES e autorizou seus primeiros cursos, foi o marco de uma trajetéria, que teve
continuidade com novos processos de autorizagdo de cursos, e consequentemente,
diversos processos avaliativos.

Além das experiéncias com o credenciamento da IES e autorizacbes de
curso, vivenciei os processos de reconhecimento e renovagao de reconhecimento
dos cursos ofertados pela instituicdo. Outra vivéncia significativa foi o processo de
recredenciamento da instituicdo, o qual possui especificidades distintas dos demais
processos avaliativos, dada a sua complexidade.

Do periodo em que se iniciou o0 processo de criacdo da nova IES, até a
atualidade, houve mudancgas significativas nas politicas de avaliacdo da educacgao
superior implantadas pelo MEC e, pela fungdo que exerco tive a oportunidade de
vivencia-las. No decorrer deste trabalho, cito tais mudangas, bem como, suas
implicagdes.

Acredito que seja importante destacar, que durante a minha participagao nas
diferentes avaliagdes, deparei-me com uma diversidade de posicionamentos por
parte dos avaliadores. Os aspectos objetivos da avaliacao eram tratados da mesma

forma e com os mesmos critérios por todos os avaliadores, porém, quando se
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tratava de um item subjetivo, as exigéncias e a interpretacdo desses critérios se
diferenciavam.

Outra experiéncia interessante se deu no contexto da influéncia. E perceptivel
a interferéncia de alguns conselhos de classe, quando se trata da autorizagdo de
novos cursos, principalmente nas areas do Direito e da Medicina. Embora tais
conselhos atuem como se estivessem zelando pela qualidade da formacao de novos
profissionais, existe uma pressao muito grande para que nao se amplie a oferta de
Novos cursos, numa clara intencao de “reserva de mercado”.

A partir dos estudos desenvolvidos na area da avaliagao, atuei diretamente na
implementagao da aproximagao entre os membros da comunidade educativa da IES
na qual sou gestor, possibilitando assim a inclusdo dos sujeitos envolvidos de
maneira efetiva no processo ensino-aprendizagem. Essa atitude resultou na
otimizagdo e melhoria da atuacdo da instituicdo, envolvendo discentes e docentes.
Afinal, todos passaram a ter voz, com oportunidades iguais para opinar e contribuir
no aperfeigoamento do ambiente académico.

Assim, destaco a minha participagdo na implantagcdo da cultura de
autoavaliagcdo na instituicdo, processo iniciado em 2001, para melhoria dos servigos
prestados. Apos a implantagdo e desenvolvimento dos primeiros processos de
avaliacdo do docente pelo discente, no ano de 2003, foi implantado o projeto de
autoavaliacdo institucional, que abrangeu todos os segmentos da Faculdade. Desde
entdo, a instituicdo tem alcancado indices satisfatérios em termos de participagao,
bem como nos resultados obtidos pelas avaliagcdes, os quais se tornaram referéncia
para a tomada de decisdes na parte de gestdo, bem como pedagdgica.

A pratica da autoavaliacdo na instituicdo antecedeu o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacgao Superior (SINAES), instituido em 2004, pela Lei n.° 10.861,
que exigia a criagao de Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPAs) nas IES. Assim,
coordenei a CPA da FADEP nos primeiros 4 anos do 6rgao, paralelamente a fungao
de diretor-geral.

Todavia, a avaliagao institucional realizada pelo MEC, e o procedimento
interno adotado pela instituigdo, agregaram valor a minha experiéncia na gestao da
IES. A partir dos diagnosticos obtidos em cada processo, desenvolvi projetos
administrativos que elevaram a qualidade das diretrizes pedagdgicas e institucionais,
bem como refletiram positivamente na formacéao académica ofertada pela faculdade.

Neste contexto, os processos avaliativos implantados para verificar o desempenho
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dos estudantes, condicionaram o aprimoramento constante, reforcando a
necessidade de revisdo, por parte dos docentes, de seus planos de ensino e das
suas praticas pedagogicas.

Em sintese, a origem deste estudo estd atrelada a necessidade de
compreender melhor os processos avaliativos, oriundos das politicas de educacéao
superior, necessarios para o seu desenvolvimento. Embora resulte também das
experiéncias vividas neste periodo, pois compreendi melhor o significado da
avaliacdo, em que o maior aprendizado se deu por conta de perceber que a
avaliacdo nao pode, e ndo deve, ter carater punitivo. A avaliacdo precisa e deve ter
carater emancipatorio, com a participacdo democratica de toda a comunidade

educativa.

2.2 ABORDAGEM TEORICA DO METODO

Pode-se enquadrar este estudo entre as pesquisas descritivas, visto que
objetiva descrever as caracteristicas de determinada populagdo ou fenébmeno, ou
ainda, o estabelecimento de relagdes entre variaveis (Gil, 1991). Quanto a sua
natureza, foi realizada uma pesquisa original, que é definida por Cervo, Bervian e Da

Silva (2007) no excerto que segue:

[...] entende-se por trabalho cientifico original a pesquisa, de carater inédito,
que vise a ampliar a fronteira do conhecimento, que busque estabelecer
novas relagdes de causalidade para fatos e fenbmenos conhecidos ou que
apresente novas conquistas para o respectivo campo de conhecimento
(CERVO, BERVIAN e DA SILVA 2007, p. 58).

Considerando o objeto de estudo e as categorias em analise, o presente
trabalho caracteriza-se por utilizar abordagem qualitativa, em fungéo da necessidade
de se realizar um estudo exploratério, compreendendo a analise das politicas e a
realizagao de entrevistas com os gestores institucionais, buscando assim entender o

que permeia o problema de pesquisa. Ja que na visao de Richardson (1999, p. 80),

[...] os estudos que empregam uma metodologia qualitativa podem
descrever a complexidade de determinado problema, analisar a interagao
de certas variaveis, compreender e classificar processos dinamicos vividos
por grupos sociais, contribuir no processo de mudanga de determinado
grupo e possibilitar, em maior nivel de profundidade, o entendimento das
particularidades dos comportamentos dos individuos.
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Para Stake (2011, p. 25-26), o estudo qualitativo apresenta algumas
caracteristicas especiais, classificando-o em interpretativo, experiencial, situacional

e personalistico. Na explicacédo do autor:

[...] o estudo qualitativo € interpretativo quando se fixa nos significados das
relagbes humanas a partir de diferentes pontos de vista, os pesquisadores
se sentem confortaveis com significados multiplos e respeitam a intuicao,
mantendo-se receptivos para reconhecer desenvolvimentos inesperados.
Esse tipo de estudo reconhece que as descobertas e os relatérios sao frutos
de interacdes entre o pesquisador e os sujeitos.

O estudo qualitativo é experiencial, pois, € empirico e esta relacionado ao
campo, enfoca as observacgdes feitas pelos participantes e leva mais em
consideragdo o que eles veem do que o que sentem, esforga-se para nao
interferir nem manipular para obter dados. Esta em sintonia com a visdo de
que a realidade é uma obra humana.

O estudo qualitativo é situacional, direcionado aos objetos e as atividades
em contextos Uunicos, defende que cada local e momento possui
caracteristicas especificas que se opdem a generalizagdo, € mais holistico
do que elementarista, ndo analitico de forma redutiva, seu planejamento
raramente destaca comparagdes diretas e seus contextos sdo descritos em
detalhes.

O estudo qualitativo é personalistico, € empatico e trabalha para
compreender as percepgdes individuais, busca mais a singularidade do que
a semelhanga e honra a diversidade, busca o ponto de vista das pessoas,
estruturas de referéncia, compromissos de valor. Os problemas retratados
geralmente sdo emic (surgem das pessoas) e nao etic (levantados pelos
pesquisadores). Mesmo nas interpretacdes, prefere-se o uso da linguagem
natural, em vez de construgdes mais elaboradas. Os pesquisadores sao
éticos, evitando intromissbes e riscos aos sujeitos. O pesquisador
geralmente é o principal instrumento de pesquisa. (STAKE, 2011, p. 25-26),

A descricdo do processo de pesquisa assume a forma de um texto a espera
de interpretacado, de “uma interpretacao entendida como dialética/hermenéutica”
(BICUDO, 2000, p. 81). A interpretacéo, entdo, caracteriza-se pela possibilidade de
se atribuirem diferentes significados as mesmas coisas, as quais dependem da
experiéncia vivida pelo sujeito. De acordo com Espodsito (1997, p. 81) “o circulo
existencial-hermenéutico, constitui-se, pois, no proprio processo de interpretacéao,
um movimento cuja dindmica compreensao/interpretacao mostra-se dialético”.

Ao se reportar sobre o significado de hermenéutica, Schmidt, (2012, p. 18),
aponta que, etimologicamente a palavra hermenéutica estava relacionada ao deus
Hermes, que expressava os desejos dos deuses para os seres humanos. A tradugao
latina da palavra grega é interpretatio, que, obviamente €& a raiz de nossa

“‘interpretacao”. Assim, de modo geral, hermenéutica significa interpretagao.
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Desde a Antiguidade, teorias da interpretacdo foram desenvolvidas para
varias disciplinas especificas. A hermenéutica legal se preocupava com a
interpretacao correta da lei, e com sua codificagao para evitar interpretagdes
incorretas. A hermenéutica biblica desenvolveu regras para a interpretagéo
correta da Biblia. No Renascimento, a hermenéutica filosoéfica cresceu e se
concentrou em interpretar os classicos (SCHMIDT, 2012, p. 19).

O mesmo autor esclarece que para Gadamer (1960), “a hermenéutica é a
teoria filoséfica do conhecimento que afirma que todos os casos de compreensao
envolvem necessariamente tanto interpretagédo quanto aplicagédo” (SCHMIDT, 2012,
p. 12).

Ja, Friedrich Schleiermacher (1768-1834), também mencionado por Schmidt,
(2012, p. 13), considera que “a hermenéutica € necessaria em todos os casos de
compreensao da linguagem falada ou escrita”. O fildsofo se considerava o primeiro a
unificar as varias teorias hermenéuticas de disciplinas especificas numa
hermenéutica universal.

Ainda em sua obra Schmidt (2012, p. 19) cita novamente Schleiermacher
(1768-1834), ao afirmar também que um dos “objetivos da hermenéutica é
compreender melhor o autor do que ele se compreendia, ja que nds, enquanto
intérpretes, podemos vir a conhecer motivagdes ocultas ou inconscientes”.

Portanto, a compreensao das categorias de estudo da presente pesquisa foi
realizada, com base no circulo existencial-hermenéutico, visto como processo
dialético que se pauta nos principios da totalidade, da radicalidade e da contradigao.

Ressalte-se que a dialética teve origem na Grécia Antiga, quando era
compreendida como a “arte do dialogo” (Konder, 1981). Para Engels, citado por
Politzer (1975, p. 28), “a dialética considera as coisas e 0s conceitos no seu
encadeamento; suas relagcbes mutuas, sua agao reciproca e as decorrentes
modificagdes mutuas, seu nascimento, seu desenvolvimento, sua decadéncia”
(POLITZER, 1975, p. 28).

A histéria do termo € polémica, pois “Aristoteles considerava Zénon de Eléa o
fundador da dialética. Outros consideravam Sdécrates” (KONDER, 1981, p. 7).

Na acepcdo moderna, entretanto, dialética significa outra coisa: € o modo de
se pensar as contradicbes da realidade, 0 modo como se compreende a realidade
essencialmente contraditéria e em permanente transformagao. No sentido moderno

da palavra, Heraclito de Efeso foi o pensador dialético mais radical da Grécia Antiga.
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Em seus escritos, Heraclito disse que “vida ou morte, sono ou vigilia, juventude ou
velhice sdo realidades que se transformam umas nas outras”. No entanto, a
alegacdo de Heraclito, que ficou famoso foi: “Um homem n&o toma banho duas
vezes no mesmo rio”. Diante de tal afirmacao lhe perguntaram: Por qué? Ao que ele
respondeu: “Porque na segunda vez ndo sera o mesmo homem e nem estara se
banhando no mesmo rio. Ora, ambos terdo mudado!”

Desse modo, como categoria central, a contradicdo sera o fio condutor da
analise das politicas de avaliacdo que se processam nos diferentes contextos a
serem apresentados a seguir, a partir dos estudos iniciados por Ball, em 1992.

O ciclo de politicas, abordagem formulada por Stephen Ball (1992) e por
outros colaboradores, entre eles Richard Bowe e Anne Gold, esta baseado numa
teoria para analise da produgdo de politicas educacionais, que vem sendo utilizada
em diferentes paises como um referencial para observar a trajetéria de suas
politicas educacionais. O Ciclo de Politicas servira como referencial para a analise
das politicas de avaliacdo, permitindo um estudo detalhado e critico da trajetoria
destes programas e politicas desde sua formulacéo inicial até sua implementacgao,
no contexto da pratica e seus efeitos.

Referindo-se ao estudo de Ball, Mainardes (2006, p. 55) afirma que, “a
reflexdo sobre tal abordagem € bastante util no contexto brasileiro uma vez que o
campo de pesquisa em politicas educacionais no Brasil € relativamente novo”.

A abordagem do ciclo de politicas contempla a complexidade dos contextos

politicos e, de acordo com Mainardes (2007, p. 27),

[...] destaca a natureza complexa e controversa da politica educacional,
enfatiza os processos micropoliticos € a agao dos profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem os
processos macro e micro na analise de politicas educacionais.

Assim, essa abordagem trabalha com os contextos observando os aspectos
macro e micro, global e local, mas de maneira unificada, o que aumenta as
possibilidades de intervengao e, consequentemente, de mudanga no contexto global
partindo do contexto local.

Também contribui para a “[...] analise de politicas, uma vez que 0 processo
politico é entendido como multifacetado e dialético, necessitando articular as
perspectivas macro e micro” (MAINARDES, 2006, p. 55).
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Antes de teorizar sobre o referido ciclo de politicas, Bowe, Ball e Gold (1992)
formularam outra proposta de analise das politicas educacionais. A proposta em
questdo previa a introducdo de um ciclo continuo que abordava trés facetas ou
arenas politicas: a politica proposta (intended policy), a politica de fato (actual policy)
e a politica em uso (policy-in-use).

Pela descricao de Mainardes (2007, p. 27-28),

[...] a politica proposta seria a politica oficial, relacionada com as intengdes
ndo somente do governo e seus assessores, departamentos educacionais e
burocratas encarregados de “implementar” politicas, mas também intencbes
das escolas, autoridades locais e outras arenas onde as politicas emergem.
A politica de fato seria constituida pelos textos politicos e textos legislativos
que dao forma a politica proposta e sdo as bases iniciais para que as
politicas sejam colocadas em pratica. Por ultimo, a politica em uso, referir-
se-ia aos dos discursos e praticas institucionais que emerge do processo de
implementacdo das politicas pelos profissionais que atuam no nivel da
pratica.

No entanto, Bowe, Ball e Gold (1992, p. 19) descartaram esta teorizacao por
se tratar de uma estrutura muito rigida e restrita, exatamente o oposto do que eles
intencionavam para representar o processo politico que envolvia as politicas

educacionais. Como justificativa para esta mudanca, os autores apontam que,

No6s tivemos que romper com essa formulagdo porque a linguagem
introduziu uma rigidez que nés ndo desejamos empregar, por exemplo, ha
muitas intengdes competindo que lutam para influenciar, ndo apenas, uma
‘intencdo’ e um ‘real’ que pareceram para nés sinalizar um texto congelado,
completamente o oposto de como queriamos caracterizar este aspecto do
processo politico (Tradugao propria)s.

ApoOs essa constatacdo, os autores reformularam o ciclo de politicas,
caracterizando-o como um ciclo continuo que apresenta, inicialmente, trés contextos
principais: o contexto de influéncia, o contexto da produgao do texto e o contexto da
pratica. “Esses contextos estio inter-relacionados, ndo tém uma dimensao temporal
ou sequencial e ndo sao etapas lineares. Cada um deles apresenta arenas, lugares

e grupos de interesse e envolve disputas e embates” (MAINARDES, 2007, p. 28).

5 We have broken away from this formulation because the language introduced a rigidity we did not
want to imply, e.g. there are many competing intentions that struggle for influence, not only one
‘intention’ and ‘actual’ seemed to us to signal a frozen text, quite the opposite to how we wanted to
characterize this aspect of the policy process (BOWE, BALL, Gold, 1992, p. 19).
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O mesmo autor destaca que, embora estes contextos possuam suas proprias
caracteristicas e especificidades, eles se relacionam e dialogam, compondo um ciclo
que leva a refletir, produzir e agir sobre as politicas educacionais (p. 28).

Ball, no ano de 1994, ao publicar o livro Education reform: a critical and post-
structural approach, expandiu o ciclo de politicas acrescentando outros dois
contextos a versdo original: o contexto da estratégia politica e o contexto dos
resultados (efeitos).

Para Mainardes (2006, p. 94),

[...] as politicas ndo sdo simplesmente implementadas, mas reinterpretadas
no contexto da pratica e a analise da trajetdria de politicas envolve a andlise
de cinco diferentes contextos (influéncia, producédo do texto, contexto da
pratica, resultados/efeitos e estratégia politica).

Importante se faz destacar novamente, que este trabalho estara limitado a
analise dos trés primeiros contextos do ciclo de politicas e para melhor compreendé-
los, cada um deles sera apresentado, a partir das concepgdes dos proprios autores.

Para Bowe, Ball e Gold (1992), o contexto da influéncia se caracteriza como
um momento de construcédo dos discursos politicos, no ambito dos principais grupos
de pressao, dos organismos e dos contextos locais, onde oportunamente as politicas
publicas s&o iniciadas e os discursos politicos sdo construidos. Ao se relacionar este
contexto ao estudo em questao, concorda-se com Borborema (2008, p. 70), quando
ela afirma “que se trata de disputas por parte de grupos de interesse, para ver quem
define as politicas para o ensino superior € quais sdo as suas finalidades sociais”.
Segundo Mainardes (2006, p. 96-97), “é nesse contexto que grupos de interesse
disputam para influenciar a definicdo das finalidades sociais da educacao e do que
significa ser educado”.

De acordo com Bowe, Ball e Gold (1992, p. 21), o contexto da influéncia

(context of influence),

[...] € aquele em que os discursos politicos sdo construidos e os conceitos
adquirem legitimidade, formando um discurso de base para a politica, o que
ocorre a partir do embate de interesses entre grupos diversos. O discurso
em formagao algumas vezes consegue amparos e outras, tém suas bases
fragilizadas por discursos mais amplos, que também exercem influéncia,
principalmente, através dos meios de comunicagao.

Desta forma, percebe-se que esse contexto esta relacionado com interesses
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de grupos que entendem seus discursos como legitimos, verdadeiros, portanto,
livres de qualquer contestacao.

Ao relacionar este estudo ao contexto de influéncia, pretende-se identificar as
influéncias e/ou tendéncias nas quais as instancias governamentais elaboraram os
sistemas de avaliacdo da educacado superior no Brasil, em especial o SINAES
(BRASIL, 2004).

Ao contrario do contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto
(context of policy text production) articula-se com a linguagem do interesse publico
em geral. Os textos politicos sdo a representagcdo da politica, que pode se
apresentar sob varias formas, tais como, “textos legais oficiais e textos politicos,

comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais,
videos, etc.” (MAINARDES, 2006, p. 97).

Ao estudar o contexto da produgao de texto politico, percebe-se que os textos
sao resultantes do embate de influéncias e interesses, além de oriundos de algumas
negociacdes, tendo como intencionalidade a priorizacdo de certos poderes e a
confirmacao de determinadas interpretacdes. Diante dessa perspectiva, € importante
que os contextos de producao dos textos politicos sejam considerados e analisados
e que os leitores ndo se comportam, na visdo de Borborema (2008, p. 66), “como
meros receptores passivos das informagdes, mas como sujeitos criticos que, de
acordo com suas ideias e vivéncias, produzem diferentes interpretacbes ao texto
politico”.

Faz-se necessario esclarecer que esses textos nem sempre sao
acompanhados de logica, e na concepcao de Bowe, Ball e Gold (1992, p. 21), eles

também “podem ser contraditérios”. De acordo com os autores,

[...] os textos das politicas terdo uma diversidade de leituras tendo em vista
a diversidade de leitores. O processo de formulagao de textos politicos sofre
muitas influéncias e agendas — e apenas algumas delas serdo reconhecidas
como legitimas e incorporadas nos textos.

Ha que se destacar também, que os textos politicos resultam de disputas e
também de compromissos dos grupos de interesses. No seu parecer, Ball (1993),
mencionado por Mainardes (2006, p. 97), reforca a diferenca entre “politica como
texto” e “politica como discurso”. Segundo ele, a politica, enquanto discurso, salienta

os limites do proprio discurso.
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Politica como texto e politica como discurso sdo nogdes complexas porque
os textos ndo sdo apenas o que eles parecem ser em sua superficie e os
discursos, numa concep¢do foucaultiana, ndo sado independentes de
histéria, poder e interesses (BALL, 1993 apud MAINARDES, 2006, p. 97).

Nesta perspectiva, as politicas podem tornar-se “regimes de verdade”
(FOUCAULT, 1979), onde apenas algumas vozes sao aceitas como
verdadeiras/legitimas.

O terceiro ambito na formulacdo de politicas educacionais € o contexto da
pratica (context of practice). Para Bowe, Ball e Gold (1992), é neste contexto que os
significados e os sentidos outorgados aos textos politicos apresentam efeitos,
proporcionando diferentes interpretagdes capazes de introduzir mudancas
relevantes nas politicas originais.

Na perspectiva das politicas de avaliagado, que é a proposta de analise deste
estudo, a este contexto pode-se relacionar os instrumentos de avaliacédo e os
documentos oficiais publicados pelo INEP, os quais regulam as politicas de
avaliagao no Brasil, a partir de sugestdes/orientacdes da CONAES.

Segundo Bowe, Ball e Gold (1992, p. 21),

[...] politicas sao intervengcbes textuais, mas elas também carregam
limitagdes materiais e possibilidades. As respostas a esses textos tém
consequéncias reais. Estas consequéncias sao vivenciadas dentro do
terceiro contexto principal, o contexto da pratica, a arena da pratica a qual a
politica se encaminha, que é enderegada® (Tradugao propria).

Tendo em vista, que é perceptivel que as politicas sdo conduzidas ao
contexto da pratica, pois segundo Bowe, Ball e Gold (1992), “através deste contexto
serao possiveis novas analises, bem como, reconstituir as politicas propostas”;
acredita-se que no desenvolvimento deste trabalho sera possivel relacionar os
contextos aos objetivos ja apresentados: identificar as concepgdes e critérios de
avaliacdo e qualidade; estabelecer relagcdes entre as concepgdes e critérios de
qualidade; e reconhecer como se processam possiveis interfaces dos processos de

avaliagcao desencadeados nas IES.

6 [...] policies then are textual interventions but they also carry with them material constraints and
possibilities. The responses to these texts have ‘real’ consequences. These consequences are
experienced within the third main context, the context of practice, the arena of practice to which policy
refers, to which it is addresses.
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Alias, Bowe, Ball e Gold (1992) salientam que os “profissionais que atuam no
contexto da pratica n&do séo leitores ingénuos, as politicas sédo interpretadas de
acordo com as diversas experiéncias, valores e interesses”. A partir desta afirmacéo,

Borborema (2008, p. 72), observa que,

[...] partes dos textos politicos podem ser ignoradas, rejeitadas ou mal
entendidas. Além disso, interpretagao € uma questao de disputa, isto €, uma
vez que cada interpretacédo se relaciona com determinado interesse, e sao
diversos os interesses em disputa, havera sempre diferentes interpretagoes.
Embora seja comum que predomine uma interpretagdo, esta sera
contestada por interpretagbes minoritarias.

O pensamento de Ball (1994), leva a crer que “as politicas sao sempre um
processo de vir a ser’, pois permite praticar a leitura de uma mesma politica diversas
vezes, 0 que leva a uma possibilidade de reinterpretar o texto em cada uma das
vezes em que € lido. Tal afirmacéo remete ao parecer de Gomes (2002, p. 276),

quando defende a ideia de uma politica de avaliacao,

[...] ndo deve caracterizar-se apenas pela contribuicdo que pode oferecer
ao entendimento das caracteristicas especificas de procedimentos e
instrumentos avaliativos, mas deve, sobretudo, distinguir-se pela
contribuigdo a compreenséo critica dos impactos e usos da avaliagdo e dos
seus resultados como instrumento de exercicio [...] no campo educacional.

2.3 CICLO DE POLITICAS: RELACOES DE PODER NA AVALIACAO DA
EDUCACAO SUPERIOR

A analise do ciclo de politicas se faz, neste estudo de tese, com base nas
relacbes de poder conforme estudos de Michel Foucault (1979). O autor propds a
categoria “poder” para o entendimento das dinédmicas em instituicbes e os seus
sistemas de pensamento. Quando Foucault (1979) realizou estudos de investigagao
historica, tratou amplamente da constituigdo das instituicbes de ensino e do ideario
que se forma nas mesmas e das suas intencionalidades e praticas. Observa-se que
no transcorrer das analises de Foucault o entendimento de que as Instituicbes de
ensino, além de reproduzir os sistemas sociais, politicos, econémicos e ideoldgicos,
também sao responsaveis pela constru¢ao de um novo modelo social.

Desenvolvendo sua analise, Foucault (1979) produziu critérios tanto para o
questionamento quanto para a critica ao modo de construcdo das categorias de

analises da sociedade como um todo e dos modelos de pensamentos que as
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constituem. Acenou para a necessidade de demonstrar que categorias como razao,
meétodo cientifico e até mesmo a concepcdo de homem ndo sao eternas, mas
construidas historicamente e socialmente modificadas pelo movimento que
determina a preponderancia de controles que se impdem nos mais diferentes
modelos de organizagao social. Foucault, ainda afirma que essas mudancas, por
sua dinamica dialética, ndo correspondem a linearidades, pois a constituicdo
histérica se da pela contradicdo e nao pela situagao das relagdes entre os sujeitos
em sociedade. Porém, é necessario salientar que os contextos, onde os fendmenos
se concretizam, ndo sdo determinantes para essas construgcdes, apesar de
influenciar, ndo determinam o acontecimento dos fatos e a producao ideoldgica,
como pode ser observado em analises como a positivista e a marxista.

Foucault (1979, p. 33) propde-se a investigar o desenvolvimento do conceito
de sujeito a partir do Movimento lluminista, que tem suas bases nas ciéncias
naturais e no proprio Humanismo. Nesta analise, Foucault observou a existéncia de
um dualismo onde: ora se constitui o sujeito como um objeto, que esta submetido
aos processos naturais; e, ora como um sujeito capaz de pensar o mundo natural,
compreendé-lo e modifica-lo. Nesta relacdo o autor percebe um conflito e nega a
sua possibilidade. Segundo Foucault, a concepcado e a acado do sujeito variam no
decorrer dos periodos histéricos e nos diferentes espagos, nos quais esta inserido.
Considera, ainda, que os sujeitos se constituem a partir das relagdes que
estabelecem nas diferentes estruturas onde se encontram.

Uma vez que as interagdes sociais sao determinantes para a constituicdo dos
sujeitos, a constru¢do da sociedade passa a ser elemento determinante das
relagdes que se pretendem estabelecidas, de acordo com as intencionalidades

daqueles que detém o poder, em sua dimensao de macropoder.

Foucault (2009, p. 28), entende que na formacao das sociedades modernas,

[...] o poder apresenta uma nova organizagao, apesar de ainda manter-se
nas macrorrelagées (governos instituidos), o mesmo passa a ser percebido
em todas as relagdes, esta em todas as partes da sociedade, ndo porque
seja Unico e totalizante, mas porque provém de todas as relagdes e
interagdes sociais.

A dimensdo politica nao € mais a centralizadora do poder, macropoder,

estabelecendo a sua condicdo de repressao, o poder esta disseminado nos mais
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diferentes ambitos sociais, fragmentando-se em micropoderes, exercendo de forma
mais eficaz a sua fungao normatizadora das relagdes e, portanto dos sujeitos.

O fortalecimento das instituicbes sociais, na modernidade, e a constituicao de
relagbes cada vez mais institucionalizadas permitem que os micropoderes se
espalhem nos diferentes processos de interacao social. Os poderes sao exercidos
por uma gama imensa de pessoas, que interiorizando os padrdes sociais,
historicamente construidos, passam a cumprir as normas estabelecidas por aquilo
que se denomina como disciplina social. Os micropoderes sado exercidos pelos pais,
pelos professores, pelos policiais, pelos fiscais, pelos porteiros, pelas secretarias,
etc., cumprindo fungbes que disseminam as regras que coercitivamente ou
ideologicamente interessam a manutengao das possiveis ordens pretendidas.

A partir dessa compreensao de estrutura social, Foucault (1998, p. 173) busca
colocar as claras as estruturas veladas de poder. Sendo que, de imediato, aponta
que o conceito de dominagao nao deve ser entendido de forma universal, como uma
dominacgao global de um sobre os demais, ou de determinados grupos majoritarios
sobre os grupos minoritarios. Mas sim, deve ser entendido como um imbricado de
relacbes de dominio que se exercem em diferentes nichos sociais, chegando a se
desvelar nas interagdes sociais de um sujeito para com outro.

Para que a dinamica do poder se mantenha, em suas microrrelagdes, é
necessario que haja verdades entendidas como universais ou pelo menos absolutas

dentro de um determinado grupo social. Foucault (1998, p. 173) relata que,

[..] vivendo em uma sociedade que caminha, em grande parte, “ao
compasso da verdade”, observa-se a construgdo de discursos
transformados em verdades, que passando por ela sustentam posturas e
poderes especificos em uma perspectiva macro e micro de sociedade, bem
como, macro e micro de poder.

Seguindo, de certa forma, a postura de Friedrich Nietzsche, filosofo que
embasa sua visao de sociedade, Foucault percebe que os discursos sao produtores
de axiomas sociais totalizantes, construidos ao longo da histéria e modificados pela
dindmica da sociedade, como a ideia de bem e mal, certo e errado, sadio e doente,
etc.; e que historicamente foram fortalecidos pelos interesses dos poderes existentes
dentro da sociedade. Sendo assim, a definicdo desses conceitos € dependente das

instancias nas quais o poder se encontra.
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Saliente-se que, para Foucault (2009), o poder necessariamente nao deve ser
entendido apenas como um meio de repressdo e exploracdo de uns pelos outros,
mas também traz a condicdo de produzir uma nova realidade, ao mesmo tempo em
que elabora novos conceitos, como expressa em sua obra Vigiar e Punir: “E preciso
cessar de sempre descrever os efeitos do poder em termos negativos: ele exclui,
reprime, recalca, censura, discrimina, mascara, esconde. Na verdade, o poder
produz: produz o real; produz os dominios de objetos e os rituais de verdade”
(FOUCAULT, 2009 p. 190).

O século XX é marcado pela organizacdo das sociedades disciplinares, que
se constituem a partir dos jogos de poder que foram se engendrando nos séculos
XVII, XVl e XIX, quando transcorreram diversas alternancias do macropoder e das
relagdes econdmicas com a ascensao do capitalismo. Com essas mudangas ficou
claro que era mais rentavel “vigiar” do que “punir”.

Em relacdo a vigilancia e a punigdo sao observaveis dois extremos, num as
instituicbes fechadas com a finalidade agressiva e violenta de criar modelos que
coibam as transgressdes as verdades instituidas socialmente; em outro extremo,
encontra-se a disciplinarizagdo dos sujeitos, como um mecanismo funcional, cuja
finalidade é qualificar o exercicio do poder, tornando-o eficaz e mais agil a partir de
um modelo de coergao sutil para todos os individuos, implementando um estado de
vigilancia constante.

O movimento que vai de um projeto ao outro, de um esquema de puni¢ao ao
da vigilancia generalizada, repousa sobre uma transformacao histérica: a extensao
progressiva dos dispositivos de disciplina, ao longo dos séculos XVII e XVIII até os
dias atuais, sua multiplicacao através de todo o corpo social, a formagao do que se
poderia chamar, a grosso modo, de sociedade disciplinar (FOUCAULT, 2009, p.
173).

Foucault (1979, p. 107) apresenta a sociedade disciplinar caracterizada pelas
praticas e pelos saberes que vém funcionando ao longo da Modernidade: através do
adestramento. Analisando instituicbes como hospitais, quartéis, escolas, prisdes,
onde o poder é relacional, atua sobre os corpos e encontra-se difuso na sociedade,
Foucault trata-o como uma microfisica do poder. O poder, a0 mesmo tempo em que
€ visto como dominacédo permite resisténcia. Sendo que nao ha poder sem um
conjunto de saberes pré-estabelecidos, da mesma forma que nao se constitui um

saber sem as determinagdes de poder; 0 que nédo deve ser compreendido apenas
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em suas macrorrelagdes, mas e principalmente, em suas microrrelagdes. Nas
instituicdes de ensino a relagdo entre poder e saber se evidencia, uma vez que
aqueles que os transmitem se colocam em uma postura de “formadores” de sujeitos
para fins especificos e transmissores de axiomas sociais, éticos, morais e
socialmente constituidos.

Foucault (2009, p. 132) determina que durante a época classica o corpo
passou a ser alvo e objeto do poder,

[...] com o adestramento do corpo busca-se a "docilidade", que oprime o
sujeito. Docil € um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado,
transformado e aperfeigoado. O adestramento do corpo é socialmente util:
torna os individuos produtivos, evita desordem. A disciplina exercida sobre
0s corpos os torna instrumentos para aqueles que exercem os poderes.

De acordo com o pensamento de Foucault (2009), a sociedade moderna se
origina do controle exercido sobre os sujeitos, corpos doceis, em suas mais
particulares dimensdes existenciais, desde as condigcbes da racionalidade, da
disciplina escolar, da organizacéao institucional e do proprio trabalho.

A disciplina acaba determinando o enquadramento dos sujeitos nos mais
diferentes espacos sociais, bem como em suas fungdes, pois € nos espacgos Uteis
que oOs sujeitos acabam cumprindo seus papéis sociais de acordo com a
domesticacdo a qual sdo subordinados. Neste sentido, as instituicbes de ensino
passam a representar espacos de grande importancia para o processo de
enquadramento dos sujeitos; uma vez que € nessas instituicbes que passam grande
parte de sua vida, até a fase adulta, recebendo conhecimento, disciplina,
enquadrados em diferentes categorias, sendo recompensados e punidos, em um
grande sistema vigilante. Nas instituicbes de ensino, a disciplina ainda se encontra
como base das praticas e do processo de ensino—aprendizagem, pois determina o
controle do comportamento, mas também do pensamento dos sujeitos ali inseridos.

Desse ponto de vista, necessario se faz determinar as presengas e as
auséncias, saber onde e como encontrar os individuos, instaurar as comunicagdes
uteis, interromper as outras, ter a possibilidade de a cada instante vigiar o
comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou os
meritos. Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar, a disciplina

organiza um espaco analitico.
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Na visdo de Foucault (2009), quando se controla o espago dos sujeitos
anulam-se as aglomeragdes, as desergbes, a vadiagem. A ordenacg&o por fileira,
além de coordenar os alunos dentro da sala, também os controla nos corredores,
nos patios. As filas parecem ser especialmente uteis dentro das salas de aula, pois
de onde o professor se encontra, em posicdo de destaque (o que ja demonstra
hierarquia), pode estabelecer quem esta presente ou faltou a aula, observar onde
cada um se localiza, facilitar a comunicagdo com os alunos € a0 mesmo tempo
controlar a comunicagao entre eles, sempre vigiando o comportamento de cada um.

Organizando as "celas", os "lugares" e as "fileiras", a disciplina cria espacos
complexos: ao mesmo tempo arquiteturas, funcionais e hierarquicas. Sdo espacos
que realizam a fixagdo e permitem a circulagéo; recortam segmentos individuais e
estabelecem ligagdes operatdrias; marcam lugares e indicam valores; garantem a
obediéncia dos individuos, mas também uma melhor economia do tempo e dos
gestos (FOUCAULT, 2009, p. 126).

A organizacao da estrutura das instituicbes docilizadoras expressa a forma
como ela age sobre os seus, a homogeneizagdo dos sujeitos passa a ser algo
premente para o alcance dos objetivos institucionais, para afirmacdo dos
micropoderes estabelecidos naquelas relagdes especificas. Os individuos, quando
enformados no padrdao, podem ser vigiados e punidos de acordo com suas
transgressoes. E interessante salientar, que muitas dessas praticas de determinacéo
do papel social dos sujeitos, acontece de forma ideoldgica, que passa a ser
reproduzida no ambito das instituicdes, no caso as de ensino, o que traz, segundo
esta perspectiva, eficiéncia ao processo de transmissdo axiomatica do conhecimento
realizado de modo intencional.

Ainda do ponto de vista da disciplina, a dimenséo do pandptico’ se estabelece
a partir das estruturas e dos individuos responsaveis pelos encaminhamentos das
acdes nas mais diferentes instituicdes, uma vez que sao representagdes reguladoras
dos principios pretendidos dentro destes espacos docilizantes dos sujeitos. Porém,
as estruturas e instituicbes sociais determinam que muitos dos individuos que

servem de fiscalizadores para algumas relagdes sao fiscalizados por outros em suas

7 Criado pelo filosofo e jurista inglés Jeremy Bentham, o Pandptico era um edificio em forma de anel,
no meio do qual havia um patio com uma torre no centro. O anel dividia-se em pequenas celas que
davam tanto para o interior quanto para o exterior. Em cada uma dessas pequenas celas, havia,
segundo o objetivo da instituicdo, uma crianga aprendendo a escrever, um operario a trabalhar, um
prisioneiro a ser corrigido, um louco tentando corrigir a sua loucura, etc. (GONCALVES, 2008, p. 68).
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proprias acdes. Assim, mesmo aqueles que expressam uma dimensdo dos
micropoderes vigentes estdo submetidos ao mesmo processo de vigilancia e
punicdo, dentro de sua propria hierarquia pré-estabelecida. Entdo, pode-se entender
que o controle exercido é fisico, porém com uma carga moral, o que reforgca a
condicdo do “‘comportar-se” segundo as normas para nao ser punido, porém, em
casos de insubordinacdo as normas, a punicdo, com seus mais diferentes
instrumentais, é realizada.

A partir das reflexdes expostas pelo pensador Michel Foucault (2009, 1998 e
1979), pode-se fazer algumas relagbes com os diferentes métodos de avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, de forma geral e de forma especifica, em relacao
a proposta de Avaliacdo da Educacdo Superior, indicada pelo Ministério da
Educacao.

Todo sistema de avaliagao traz em si mesmo uma dimensao de macropoder
(politico) e uma dimensao de micropoder, que dissemina nas diferentes estruturas
em que o processo avaliativo se desenvolve e as quais atinge, determinando
posturas. Tais posturas ndo se constituem, simplesmente, por uma condicao de
repressao, mas como um axioma incorporado como intrinseco a propria existéncia
do avaliado; ocorrendo de tal forma que normatizam as relagbes que passam a ser
naturalmente aceitas e entendidas como necessarias para atingirem os fins a que se
propdem.

Quando ha a proposta de um Sistema Nacional de Avaliagédo da Educacgao
Superior uma relagdo contraditéria também se faz presente, uma vez que a
articulagao para a sua construgcdo segue fundamentos e principios provenientes de
diferentes instituicbes sociais contemporaneas, como € o caso da UNESCO, do FMI,
do Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento, bem como, do
Estado Brasileiro que admite esses pressupostos como base para a constituicao
especifica de sua estrutura de ensino.

Uma vez que, pelo breve relato, percebe-se uma mescla de diferentes
concepgbes pedagogicas, constituintes das propostas educacionais nacionais
intencionalmente produzidas, de acordo com concepgdes de sociedade, de sujeito,
de mercado e de conhecimento, etc., fica evidente o conflito de interesses em
relacdo ao objetivo do processo de ensino-aprendizagem no sistema educacional

brasileiro.
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De acordo com a reflexdo proposta por Foucault (2009), pode-se determinar
que ha um jogo de verdades, que se estabelece para a produgdo de uma verdade
que é intencional, que deriva das diferentes relagdes de micropoderes estabelecidos
nesta especificidade da educagao formal, em seus diferentes niveis e modalidades.

A producdo dos discursos sobre a educacdo brasileira, carregados de
elementos ideoldgicos, como quaisquer outros discursos, tende a desenvolver um
ideario de que a educacao é o processo pelo qual o sujeito pode transformar sua
realidade, porém, colocando os aspectos econdmicos acima das demais dimensdes
constituintes do sujeito.

Ao mesmo tempo, percebe-se um fortalecimento da educagéao técnica, que
se destina principalmente para as classes minoritarias da sociedade, relevante
elemento na reflexdo sobre dominio e dominado. A quem se destina a educagao em
uma dimensdo emancipatoria e a quem se destina a educagao técnica, € uma
dimensao importante no sistema educacional brasileiro. Também dessa forma, o
Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE), que propde a expansao da oferta
das vagas na educacao superior, no Brasil, criando diferentes ferramentas de
acesso a esse nivel de ensino, para garantir equidade social, apresenta pontos
falhos no tocante a permanéncia dos sujeitos nas vagas universalizadas.

Para Foucault (2009), os sistemas ideoldgicos se constituem para domesticar
os sujeitos, torna-los déceis, e as politicas publicas de educacéo trazem uma vasta
carga ideologica nesta perspectiva. A articulagdo das concepgdes de sujeito e
sociedade, ensino e aprendizagem, instituicdo de ensino e estudante, “educacao
geral” e “educacao tecnoldgica”, mercado e mao de obra, na visdo de Foucault,
passam pelo jogo de verdades, pela criagao de discursos que enfatizam a educacgao
formal, em todos os niveis e modalidades, como condi¢ao de ascensao social. Além
disso, pouco se discute abertamente as condicbes do educar formalmente: para
qué? para qual concepcao de mundo e sujeito? pedagogicamente pensando, de
modo progressista ou liberal?

As politicas de avaliagdo que regem os processos educacionais nas IES,
amparados em diagndsticos obtidos nas avaliagbes visam aprimorar 0s processos
de ensino e aprendizagem e de gestdo que permitem decisdes para a melhoria
institucional.

Torna-se fundamental que as politicas de avaliagcdo sejam entendidas como

processos de analises criticas que remetam as IES a transformarem seus cenarios,



a partir dos resultados dos seus processos avaliativos.

51



3. CONTEXTOS DA INFLUENCIA E DA PRODUGAO DO TEXTO DAS POLITICAS
DE AVALIAGAO

Neste capitulo sera analisado o contexto de influéncia na formulagdo das
politicas educacionais, considerando a constru¢do dos discursos politicos ao nivel
dos principais grupos de pressao, dos organismos nacionais e internacionais, além
dos contextos locais. Na analise sao contempladas as disputas por parte de grupos
de interesse, para ver quem definira as politicas para a educagao superior e quais
sdo as suas finalidades sociais. “Atuam nesse contexto as redes sociais dentro e em
torno de partidos politicos, do governo e do processo legislativo” (MAINARDES,
2006, p. 51).

Aspectos conceituais, politicos, historicos e legais da qualidade e da
avaliacdo sao analisados, considerando-os como imprescindiveis para a educagao
superior, em virtude da importancia deste nivel educativo, para as transformacodes
socioecondmicas e o desenvolvimento da sociedade como um todo.

A tese em questao analisa os processos de avaliagao das IES, verificando se
estes sdo responsaveis pela melhora da qualidade da educacdo, ou se a
proporcionam, levando em conta os contextos da influéncia e da produgao do texto
das politicas de avaliagao.

Ao analisar a proposta do SINAES na sua origem, percebe-se com muita
clareza que sua formulacdo foi direcionada para uma avaliagdo emancipatoria,
democratica e com o devido respeito a identidade das instituicbes, procurando,
acima de tudo, fortalecé-las. Salienta-se que muitas sdo as evidéncias que levam a
esta percepgao, algumas delas ja explicitadas neste trabalho.

O texto da Lei n.° 10.861/2004 apresenta elementos que expressam muito
bem a intencdo de se criar um sistema de avaliagao nacional que contribua, a partir
dos processos avaliativos, para a melhora da qualidade da educacé&o superior. Logo
no inicio da sua redagao, especificamente no § 1°, do art. 1°, esta escrito que “o
SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacao superior [...]”
(BRASIL, 2004).

Mais adiante, apos apresentar as 10 dimensdes institucionais que passam a
ser avaliadas, no § 1°, do art. 3°, deixa claro novamente, que a intencdo do SINAES

€ a proposta de uma avaliagcdo emancipatéria. Como se percebe o que afirma a
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CAPES,

Na avaliagdo das instituicdes, as dimensdes listadas no caput deste artigo
serao consideradas de modo a respeitar a diversidade e as especificidades
das diferentes organizagbes académicas, devendo ser contemplada, no
caso das universidades, de acordo com critérios estabelecidos em
regulamento, pontuacdo especifica pela existéncia de programas de pos-
graduagdo e por seu desempenho, conforme a avaliagdo mantida pela
Fundagdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— CAPES (BRASIL, 2004).

Com estes elementos seria possivel a existéncia de um sistema de avaliagao
que atendesse as especificidades das IES brasileiras. Porém, o que se percebe na
pratica € uma distorcdo da concepcgao original do SINAES. Pois, ao estabelecer
critérios que contrariam a Lei do SINAES, como a utilizagao de indices padronizados
para “classificar” os cursos e as instituicées, o Ministério da Educagéo abre mao de
praticar uma avaliagdo emancipatoria e democratica, para se valer de uma avaliagéo
reguladora e punitiva, numa perspectiva estritamente liberal, passando
simplesmente a controlar e fiscalizar.

Deste ponto de vista, vé-se a avaliagdo numa légica de controle atrelada a
economia de mercado, ou seja, “a avaliagdo normativa e a ideologia de mercado
estdo, de algum modo, relacionadas de uma forma logica, e ganham outro sentido
face as recentes mudancas nas politicas educativas” (AFONSO, 2005, p. 35).

No decorrer deste capitulo também serdo abordadas as concepgdes de
avaliacdo e de qualidade, estabelecendo relagdes entre elas e os contextos da
influéncia e da producao do texto politico, procurando reconhecer as possiveis
relacbes entre a avaliagao realizada nas IES e a qualidade dos seus processos

educacionais.

3.1 DIMENSOES CONCEITUAIS SOBRE QUALIDADE

Para garantir determinado referencial de qualidade nas IES, o Governo
Federal criou, a partir da década de 1990, uma série de indicadores, os quais
deveriam ser alcangados a partir das avaliagbes dos estudantes, dos cursos e das
instituicdes. Tendo em vista os diversos elementos e particularidades, essa palavra

qualidade situa-se num terreno instavel.
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Muito embora existam muitos conceitos e aplicagdes para o termo
qualidade, ainda ha dificuldades para chegar a uma definicdo apropriada. Uma vez
que a pratica para um sistema de avaliagcdo com qualidade é desenvolvida a partir
de um discurso ainda inconsistente nos ambientes de ensino, além de ser um
conceito ainda pouco explorado na praxis.

Mesmo sendo este um termo a respeito do qual acredita-se que ndao haja um
conceito unitario, entende-se que uma instituicdo com qualidade € aquela que possui
competéncia nos servicos prestados a formacao de seus estudantes e a produgao
do conhecimento. Arrisca-se ainda afirmar, que a qualidade se constitui na esséncia
da avaliagdo, pois todo e qualquer ato avaliativo tem, ou deve ter, como propdésito, a
melhora da qualidade.

Ao abordar a qualidade social da educagao Silva (2009, p. 223) esclarece que
a “educacdo nao se restringe a formulas matematicas, tampouco a resultados
estabelecidos a priori e a medidas lineares descontextualizadas” e, entende que os

elementos que sinalizam a existéncia de qualidade s&o:

a organizagcédo do trabalho pedagdgico e gestdo da escola; os projetos
escolares; as formas de interlocugdo da escola com as familias; o ambiente
saudavel; a politica de inclusao efetiva; o respeito as diferengas e o dialogo
como premissa basica; o trabalho colaborativo e as praticas efetivas de
funcionamento dos colegiados e/ou dos conselhos escolares (SILVA, 2009,
p. 224).

A avaliagao adquire um papel fundamental para que a educagéo superior se
aprimore e alcance seus objetivos. De acordo Belloni e Belloni (2003, p. 14), a
avaliacdo deve ser pensada a partir do principio formativo que exprime o carater

cientifico e social das instituicoes, visando,

a identificagao dos acertos e das dificuldades, com a finalidade de melhoria
institucional e de construgdo de uma educagdao comprometida com o
desenvolvimento social”. Assim, a avaliagdo é empregada como mecanismo
de obtencdo de dados, contribuindo para que os sujeitos ajam com
conhecimento de causa.

Embora seja configurada de diversas maneiras, a qualidade educacional
abrange as estruturas, os métodos e os resultados obtidos na area; assim, esse
conceito vem sendo usado como parametro para confirmar a eficiéncia, a eficacia, a

efetividade e a relevancia da educagao em todas as suas instancias.
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Tal entendimento de qualidade em educagdo é contemplado por Sander
(1995, p. 40), a partir de diferentes perspectivas conceituais e dimensdes analiticas,
que valoram a educagdao em termos substantivos ou politicos e em termos
instrumentais ou académicos. Para tanto, ele defende que “a eficiéncia, a eficacia, a
efetividade e a relevancia” devem ser buscadas pelos gestores visando contribuir
para a melhora dos processos educacionais. Nesse contexto, conceitua os referidos
critérios e os articula dialeticamente na composi¢cao de seu conceito de qualidade na
gestao da educacgao.

Para o autor, eficiéncia “[...] € o critério econdmico que revela a capacidade
administrativa de produzir o maximo de resultados com o minimo de recursos,
energia e tempo”, ressaltando também, que “os valores supremos da eficiéncia sdo
a economia e a produtividade” (SANDER, 1995, p. 76). De acordo com ele, percebe-
se ai um critério de dimensodes instrumental e extrinseca.

Por outro lado, Garcia (2000, p. 240) considera que a eficiéncia “asseguraria
que o0s meios, estratégias e recursos utilizados permitam aumentar o nivel
tecnologico e econbmico do pais; assim, a avaliagdo estaria centrada na
racionalizacdo dos custos e na relagdo entre recursos empregados, processos
utilizados e os resultados”.

Ja, eficacia “[..] é o critério institucional que revela a capacidade
administrativa para alcangar as metas estabelecidas ou os resultados propostos”
(SANDER, 1995, p. 78). Esse critério € de dimensao instrumental e preocupa-se
com a consecugao dos objetivos intrinsecos, vinculados, especificamente, aos
aspectos pedagoégicos da educacdo. Ao abordar sobre a eficacia o autor afirma

também, que se,

[...] aplicada a educagédo, a eficacia da administragdo preocupa-se
essencialmente, com a consecugdo dos objetivos intrinsecamente
educacionais, estando, dessa forma, estreitamente vinculada aos aspectos
pedagdgicos das escolas, universidades e sistemas de ensino (p. 78-79).

Dando continuidade a afirmagao, o mesmo autor define eficacia como “critério
de desempenho pedagogico da administragao da educacéo e da gestao escolar” (p.
79).

Ao abordar a tematica da qualidade em educacgao, Dias Sobrinho (2000, p.

92) defende que esta ndo pode se resumir apenas a critérios como eficiéncia e
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eficacia.

Querem impor uma orientacdo positivista e tecnicista a avaliacdo todos
aqueles que pensam e vivem a universidade como uma instituicdo a servigo
do mercado, tendo como funcao principal a formagdo entendida como
capital humano e voltada para o atendimento das demandas imediatas
postas pela nova ordem econdmica de amplitude global (embora nao
totalmente global). Em nome da determinacdo objetiva do mercado,
entenda-se em fungdo do lucro que interessa aos que detém o poder
econdbmico, produz-se a despolitizagdo e se tenta produzir a
desnacionalizagéo.

Seguindo com a conceituacao dos critérios de qualidade, no que concerne a
efetividade, Sander (2007, p. 81) a caracteriza como um “critério politico que reflete
a capacidade administrativa para satisfazer as demandas concretas feitas pela
comunidade”, ou seja, trata-se de um critério que reflete a capacidade da educagao
responder as preocupacdes, exigéncias e necessidades da sociedade.

Por sua vez, Sander (2007) afirma que relevancia “[...] € o critério cultural que
mede o desempenho administrativo em termos de importancia, significacao,
pertinéncia e valor” (p. 82). Esse critério esta diretamente relacionado a atuagao da
educacgao para a melhoria do desenvolvimento humano e qualidade de vida dos
individuos e grupos que participam do sistema educacional e da comunidade como
um todo.

Também Davok (2007, p. 506) utiliza a expressao "qualidade educacional"
para referenciar a eficiéncia, a eficacia, a efetividade e a relevancia do setor
educacional, e na maioria das vezes, dos sistemas educacionais e de suas
instituicdes.

Assim como Demo (1994, p. 14), também se reporta a questao da qualidade,
diferenciando-a em qualidade formal e qualidade politica. Define a primeira como a
“[...] habilidade de manejar meios, instrumentos, formas, técnicas, procedimentos
diante dos desafios do desenvolvimento”, destacando que a producdo do
conhecimento torna-se primordial para a inovagao. Explica qualidade politica como
“[...] a competéncia do sujeito em termos de se fazer e de fazer historia, diante dos
fins histéricos da sociedade humana”, entendendo que a condi¢cao basica para tanto
€ a participagao do individuo.

Ainda na visdo de Demo, os conceitos de qualidade formal e qualidade
politica, estdo sintonizados com os conceitos de qualidade académica, qualidade

social e qualidade educativa, os quais ele elabora para referir-se a qualidade da
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educacgao superior.

Desta forma, Demo (1985, p. 35), define qualidade académica como ‘[...] a
capacidade de producéao original de conhecimento, da qual depende intrinsecamente
a docéncia”. Esta definicdo remete a considerar que a qualidade da educacéao
superior esta atrelada a capacidade do professor transmitir o conhecimento que ele
proprio construiu, por meio de suas atividades de pesquisa, e de orientar os alunos a
dar “tratamento tedrico, pesquisar e apresentar solugdes praticas a problemas
especificos da sociedade” (DAVOK, 2000, p. 508).

Continuando a perspectiva de Demo (1985, p. 38), que define qualidade
social como “[...] a capacidade de identificagdo comunitaria, local e regional, bem
como com relagdo ao problema do desenvolvimento. [...] Trata-se de colocar a
universidade a necessidade de ser consciéncia teorica e pratica do
desenvolvimento”.

Quando trata da qualidade social da educagao, SILVA (2009, p. 225) vai
muito além disso; a autora entende que esta nao deve ficar atrelada apenas a dados

e estatisticas para se medir resultados.

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo
de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relacdo a
educacao; que busca compreender as politicas governamentais, os projetos
sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados para o bem comum;
que luta por financiamento adequado, pelo reconhecimento social e
valorizagdo dos trabalhadores em educagdo; que transforma todos os
espacgos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de vivéncias
efetivamente democréaticas.

A defesa dessa concepcéao da a visdo oposta de uma “sociedade global livre”, como
denomina Silva (2009, p. 221), que dita as regras do mercado, fortalecendo cada
vez mais o controle e a fiscalizacdo das instituicbes de educagao superior,
ressaltando a importancia apenas dos indices alcangados por elas, e ndo o caminho
para se chegar a esses indices.

Na defesa desta concepcgao tem se destacado a Organizagcao das Nacodes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO, 1998), que considera tais
fatores — qualidade e diversidade, os eixos das politicas educativas. No documento
"Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior no Século XXI: visdo e agao”,

resultante da Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior, 1998, a qualidade na
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educacgao superior pdde ser vista como,

[...] um conceito multidimensional que deve envolver todas as fungbes e
atividades: ensino, programas académicos, pesquisa e fomento da ciéncia,
ambiente académico em geral. Uma autoavaliagéo interna e transparente e
uma revisdo externa com especialistas independentes, se possivel com
reconhecimento internacional, s&do vitais para assegurar a qualidade. Devem
ser criadas instancias nacionais independentes e definidas normas
comparativas de qualidade, reconhecidas no plano internacional. Visando a
levar em conta a diversidade e evitar a uniformidade, deve-se dar atencao
aos contextos institucionais, nacionais e regionais especificos. Os
protagonistas devem fazer parte integrante do processo de avaliagdo
institucional (UNESCO, 1998, artigo 11, alinea a).

Em outra analise, Garcia (2000, p. 204), defende que a qualidade pode ter
relevancia a partir do momento em que haja “correspondéncia entre 0 que os
estudantes aprendem e os requisitos sociais e individuais, ou seja, a avaliagao
estaria centrada na coeréncia entre as necessidades sociais e logros”.

Diante dessas consideragdes, pode-se dizer que a equidade® adapta a regra
para um determinado caso especifico, a fim de deixa-la mais justa. A UNESCO

(2009), também defende a postura de qualidade com equidade ao entender que,

parte-se da aceitagdo que o uso pedagdgico das tecnologias de informagao
e comunicagdo deve ocorrer no marco de um projeto social e educativo
comprometido com a equidade e com a qualidade. Nao podemos esquecer
que a opgao por tornar mais eficientes estas aprendizagens deve considerar
mais as potencialidades do que as pessoas — € muito particularmente os
professores — e o respeito as identidades culturais, antes que as proprias
promessas da tecnologia (UNESCO, 2009).

Por outro lado, a Organizacdo para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econémico - OCDE e a UNESCO utilizam a relagao entre insumos, processos e
resultados como modelo para mensurar a qualidade da educacado (Boletim da
UNESCO, 2003, p. 12), os quais sao considerados fundamentais para o ensino e a
aprendizagem, na observancia dos resultados educativos obtidos pelo desempenho
do aluno.

Com a apresentacado desses critérios e com base na literatura consultada,
percebe-se que as instituigdes de ensino se pautam por uma administragcao/gestao

educacional que tem como referéncia predominante, a eficiéncia econdmica para

8 Equidade vem do latim “aequitas” e é definida pelo Dicionario Houaiss como “respeito a igualdade
do direito de cada um, que independe da lei positiva, mas de um sentimento do que se considera
justo, tendo em vista as causas e as intengdes” (DICIONARIO HOUAISS, 2001, p. 1183).
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melhorar seu desempenho administrativo. Ou seja, algumas se preocupam com sua
insercao politica na sociedade, priorizando assim o critério da efetividade politica;
outras elegem como critério principal, a eficacia para alcangar seus objetivos
pedagogicos; e, existem ainda, aquelas que priorizam o bem-estar social e a
qualidade de vida na escola e na sociedade, adotando como principio, o critério da
relevancia como o mais importante.

Diante de tais consideracdes € inevitavel que se questione: quais critérios
seriam mais adequados e 0 que se busca para a qualidade da educacao?

Apos as leituras, consegue-se visualizar que os critérios da efetividade, da
relevancia e da equidade dao maior énfase a qualidade, extremamente necessaria,
pois se esta diante de uma sociedade marcada pela exclusdo e esses critérios
defendem mais os interesses da coletividade.

Dessa forma, a relacéo entre avaliagao e qualidade da educacao superior se
caracteriza pela necessidade de se trabalhar em torno do aperfeicoamento e
melhoria permanente do ensino, pesquisa e extensao.

Evidencia-se assim, que a avaliagao continua e permanente € primordial para
se obter a qualidade da educagao superior, pois a partir dos diagnosticos
alcangados sera possivel visualizar se 0os insumos, sistemas e processos asseguram

a manutengao e o aumento da qualidade dos servigos prestados pelas instituicoes.

A avaliagdo da qualidade da educagao superior € uma questdo chave que
requer uma aproximagao multipla e complexa. Isto é, trata-se de revisar os
pressupostos politicos e éticos nos quais se apoiam as elaboragdes tedricas
acerca da qualidade que servirdao de sustentacdo as distintas formas de
implicagdo e compromisso que adotam os atores envolvidos: estado,
sociedade, empresas, universitarios, etc. (CONTERA, 2002, p. 138).

Sendo assim, para obter referéncias fidedignas com o objetivo de avaliar a
qualidade, é preciso, acima de tudo, que a avaliagdo possibilite que as instituicdes
percebam as suas acdes a partir de um diagnostico fornecido pelos contextos

institucionais, proporcionando um novo olhar sobre seus feitos e suas praticas.

3.2 DIMENSOES CONCEITUAIS SOBRE A AVALIACAO

A inegavel complexidade desta tematica torna dificil a tarefa, tanto de

conceituar a avaliacdo, como a de realiza-la nas praticas educacionais, conforme
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destaca Ristoff (1995), “o assunto ‘avaliagdo’ € sabidamente complexo e que nao ha,
pronto para consumo, um modelo ideal e unico para o pais. Creio que é inutil
procura-lo. Ele precisa ser por nés construido” (RISTOFF, 1995, p. 51).

Nessa direcdo, buscou-se uma aproximagao para compreender os elementos
conceituais que configuram o campo da avaliagao.

A avaliacdo reflete, nos seus enfoques ou formatos, as concepcbes de
educacao. Segundo Dias Sobrinho (2002, p. 47), “a cada uma dessas concepgodes
correspondem instrumentos e técnicas (de avaliagdo) que se lhes ajustam. Esses
instrumentos e a tecnicalidade de que sao feitos respondem a uma opgao ética nem
sempre explicita”.

A palavra avaliagéo® provém do “latim valere e significa ter ou dar valor a
algo, validar ou tornar valido, digno” (LEITE, 2006, p. 461). As definigbes de
avaliagao evoluem historicamente, Leite (2006) as classifica por geragdes e periodos

como se pode verificar no Quadro 1.

Quadro 1 — Geragdes da avaliagéo.

GERACAO PERIODO DEFINICAO

12 Inicio Século XX | Compreendida como medida de resultados.

28 1930 a 1950 Definiu-se em termos de alcance de objetivos.

Kh Anos 1960 Entende a avaliagdo como juizo ou apreciacao de
mérito ou valor de alguma coisa.

42 Anos 1980 Conceitua a avaliagdo como uma construgdo da
realidade, uma atribuicdo de sentidos influenciada
pelos contextos e pelos valores intervenientes.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Morosini (2006).

As concepcgdes de avaliagdo estdo, portanto, relacionadas diretamente com
as concepgdes de educagao, pois quando se avalia um curso, um programa ou
instituicdo se esta desenvolvendo uma acgdo que é técnica e ao mesmo tempo
pedagdgica e ética vinculada a finalidade da educacéo.

Com o intuito de contribuir para melhor compreender as concepgdes de
avaliacao, Leite (2006) classifica a avaliagdo em seis paradigmas: positivista,

fenomenoldgico, critico-marxista, emergente, regulatério e emancipatério?©.

9 Avaliagdo é o ato de avaliar. E a apreciagéo ou conjectura sobre condigdes, extensao, intensidade,
qualidade, etc. (DICIONARIO HOUAISS, 2001, p. 353).

10 Neste estudo, considerando que o termo paradigma se aplica de modo mais apropriado a algumas
destas concepgbes de avaliagdo, tal como a positivista, ndo funcionando da mesma forma para
outras, tal como a concepgdo emancipatéria de avaliagdo. Sendo assim, sera utilizada a
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3.2.1 A Abordagem Positivista de Avaliacao

O modelo de avaliagdo dentro da abordagem positivista decorre da
compreensao de que a natureza e, portanto, os proprios sujeitos, em suas mais
diferentes relagcbes sociais, politicas, econémicas, etc., configuram um sistema
mecanico, que pode ser mensurado e determinado em sua constancia, propondo
assim resultados imediatos, tidos como validos e verdadeiros, trazendo o empirismo
cientifico como método para a compreensdo do movimento regulador deste sistema.

Leite (2006, p. 487), faz destaque a esta abordagem.

Orienta uma avaliagdo que visa a deducdo de preceitos a partir da
observacao das regularidades e, para isto recorre a quantificacdo, a analise
estatistica e a logica da comparacéo e ou da classificacao e ranqueamento
entre as regularidades. A Avaliagdo procura separar as partes para analisa-
las através do estudo de variaveis ou indicadores dando primazia as
metodologias experimentais e procedimentos matematicos e estatisticos de
andlise e de comparagdo. A avaliagdo é cientifica com apoio em ciéncia
neutra, fora das relagbes de poder e das particularidades que poderiam
influenciar contextos.

O Positivismo € uma corrente filosdéfica, que surgiu na Franga no comego do
século XIX; o termo foi empregado pela primeira vez por Saint-Simon, para designar
o método exato das ciéncias e sua extensdo para a Filosofia, sendo que seus
principais idealizadores foram os pensadores Auguste Comte e John Stuart Mill
(ABBAGNANO, 2003, p. 776).

Esta escola filosofica ganhou forga na Europa na segunda metade do século
XIX e comego do XX, periodo em que chegou ao Brasil. Para Abbagnano (2003, p.
776-777),

[...] é possivel distinguir duas formas histéricas fundamentais do Positivismo:
o Positivismo Social de Saint-Simon, Comte e John Stuart Mill, nascido da
exigéncia de constituir a ciéncia como fundamento de uma nova ordenagéao
social e religiosa unitaria; e o Positivismo Evolucionista de Spencer, que
estende a todo o universo o conceito de progresso e procura impd-lo a todos
0s ramos da ciéncia.

denominagao abordagens da avaliagao.
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O Positivismo defende a ideia de que o conhecimento cientifico € a unica
forma de conhecimento verdadeiro. Em conformidade com esta afirmacéo,

Abbagnano (2003, p. 777), descreve que as teses fundamentais do Positivismo sao:

1% A ciéncia é o Unico conhecimento possivel, e 0 método da ciéncia é o
Unico valido: portanto, o recurso a causas ou principios ndo acessiveis ao
método da ciéncia ndo da origem a conhecimentos; a metafisica, que recorre
a tal método, nao tem nenhum valor.

2% O método da ciéncia é puramente descritivo, no sentido de descrever os
fatos e mostrar as relagdes constantes entre os fatos expressos pelas leis,
que permitem a previsdo dos préprios fatos (Comte); ou no sentido de
mostrar a génese evolutiva dos fatos mais complexos a partir dos mais
simples (Spencer).

3% O método da ciéncia, por ser o Unico valido, deve ser estendido a todos os
campos de indagacao e da atividade humana; toda a vida humana, individual
ou social, deve ser guiada por ele.

De acordo com os positivistas, somente se pode afirmar que uma teoria é
correta se ela foi comprovada por meio de métodos cientificos validos. Os

positivistas ndo consideram os conhecimentos ligados as crengas, supersticdo ou
qualquer outro que nado possa ser comprovado cientificamente. Para eles, o
progresso da humanidade depende exclusivamente dos avancgos cientificos.

Quando o sujeito faz a relagdo dos fatos entre si, a partir das teorias
cientificas, acontece a reflexdo, que permite a reformulacdo de relagcbes, que em
constancia, permitem a formulagao de leis naturais (COMTE, 1978, p. 33).

Para Tyler (1950), citado por Ristoff (2003, p. 24), a “avaliagdo € um processo
para determinar até que ponto os objetivos educacionais foram realmente
alcangados”. Neste caso, os processos avaliativos sdo elaborados para mensurar a
concretizacdo de propostas pré-estabelecidas nos mais diferentes objetos de
estudos, uma vez que compreendé-los como possiveis € compreender 0 movimento
das diferentes estruturas e condigdes sociais.

Com o paradigma dominante da ciéncia moderna, o rigor metodolégico, a
base racional e os principios epistemoldgicos garantiriam a compreensao absoluta e
previsao dos fendmenos naturais, trazendo a matematica como instrumento objetivo
e linguagem universal.

Desta forma, o processo de avaliacdo neste paradigma acontece a partir da
mensuragao dos fatos e de seus correlatos, dos fenbmenos e suas causas e

consequéncias, suas correlagdes e determinantes, buscando esclarecer entre as



56

regularidades, o que se sobrepde e até mesmo se antepde como fendémeno
averiguavel. A avaliagcédo, que se pretende neutra, se vale de métodos quantitativos,
que pressupdem, trazem a possibilidade de compreenséao do fato (dado), diminuindo
a subjetividade e a condigéo de erro.

O Positivismo comteano entende que a sociedade deve manter sua estrutura
coesa, em seus movimentos dindmicos (progresso) e estaticos (manutencao da
ordem vigente) e para tanto, a observagao direta deste movimento passa a ser
objeto de uma avaliagdo quantitativa que se pretende determinante para a
manutencgao da estrutura social no tocante a producao (material e intelectual) e das
relagdes sociais (ANTISERI; REALE, 2004).

3.2.2 Abordagem Fenomenolégica

Na perspectiva da abordagem fenomenolégica, a avaliagdo transcorre da
compreensao dos fendmenos como algo que se apresenta diretamente a
consciéncia do pesquisador. Assim, “ha uma significacdo, a partir do sujeito, do
fendmeno, uma vez que ha uma intencionalidade no conhecer, que € manifesta na
prépria consciéncia” (HUSSERL, 1996, p. 39).

Nessa abordagem, entende-se que esta € uma ciéncia das esséncias e nao
apenas dos dados ou fatos, que necessariamente devem passar por uma redugao
fenomenolégica (eidéticall). Nesta redugdao, o fenbmeno é observado na sua
condi¢ao de existir, tirando-lhe tudo o que € exterior a sua condi¢gdo, buscando uma
generalizagao essencial do ser em si. Leite (2006, p. 487-488), observa que o

fendmeno, sob esta abordagem deve ser compreendido em sua essencialidade.

Orienta uma avaliagao que visa entender fatos e fendbmenos tal como eles
sao percebidos e representados pelo sujeito, suas razdes e sua historia, na
intencionalidade manifesta de sua consciéncia. O enfoque historico-
hermenéutico ou simbdlico guia muitos dentre os procedimentos de avaliagao
de orientagdo fenomenolégica pois coloca uma dada realidade entre
parénteses para explicar seus sentidos e significados, na forma através da
qual ela é entendida pelos sujeitos. Assim, o acesso aos fatos, ao real
delimitado, se da através de simbolos, de entendimento e comunicagao de
significados. Os conceitos centrais desse enfoque sao a intersubjetividade, o
motivo e a razao dos sujeitos.

11 Segundo o filésofo alemdo Edmund Husserl (1859-1938), € o conhecimento filoséfico relativo a
forma ou a esséncia das coisas, e ndo a sua existéncia ou fungao (Dicionario Aurélio, 1999, p. 721).
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Na concepgao de Cerbone (2012), a palavra fenomenologia significa “o
estudo dos fendbmenos”, onde a nogcdo de um fenbmeno e a nogao de experiéncia,
de modo geral, coincide (CERBONE, 2012, p. 13). Gongalves, Garcia e Dantas
(2008) consideram que “a Fenomenologia formulada por Edmund Husserl é
reconhecida como uma das mais notaveis manifestacoes filoséficas do século XIX, e
que desperta ainda grande interesse por parte de profissionais e pesquisadores dos
mais diferentes campos do conhecimento” (GONCALVES; GARCIA; DANTAS 2008,
p. 403).

A Fenomenologia tem exercido influéncia consideravel no pensamento

filosofico e cientifico contemporaneo. Destaca-se que,

[...] diversos filésofos se inspiraram nas intuicbes de Husserl e em seu
projeto, e teceram, com suas reflexdes préprias, novos caminhos e
compreensdes para a Fenomenologia. Martin Heidegger, Merleau-Ponty,
Jean-Paul Sartre, Emmanuel Lévinas, Paul Ricoeur, entre outros, foram
alguns dos pensadores que se permitiram afetar por este “movimento”, o qual
se situa no seio de uma tradicdo filosofica cujo eixo central € a dimenséo
contemplativa do homem. (GONCALVES; GARCIA; DANTAS, 2008, p. 403).

De acordo com Cerbone (2012), a Fenomenologia, desde Husserl até os seus
desdobramentos atuais, pode se apresentar como fértil contribuicao as Ciéncias
Humanas. Muitos profissionais e pesquisadores, sobretudo no dmbito das Ciéncias
Humanas, tém, com efeito, buscado na Fenomenologia um suporte, uma inspiracao,
subsidios metodolégicos ou, até mesmo, um parceiro de dialogo, visando a
autorreflexdo critica, responsavel pelo clima de mais rigor nas investigagdes e
compreensao da realidade.

Apoiado nesta linha de pensamento, Martins (1980) questiona profundamente
a ideia de avaliagao voltada para a verificacao de objetivos selecionados e definidos
- a avaliacao de processo. Para o autor, ela sempre sugere a existéncia de um
paradigma formal ja estabelecido e sustentado numa visdo de homem, mundo e de
universo (concepgao funcionalista-mecanicista). Nesse sentido a avaliagao refere-
se ao produto apresentado. Numa proposta de superagao deste tipo de avaliagéo,
Martins (1980, p. 88-89) propde a avaliagdo como projeto, dentro de sua concepgao

fenomenoldgica:

[...] a avaliagdo nunca poderia assumir um paradigma rigido em que as
partes segmentadas se apresentam como momentos ou sequéncias de agao
educativa para alcangar um fim. Um projeto humano prevé um sentido mais
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amplo e é usado, sobretudo, para designar as modificagbes mutuas que se
operam entre os individuos humanos e que encaminham para uma
determinada dire¢ao, cujo fim ndo é determinado.

Desta forma, a avaliagao acontece como um meio de verificagao do fenébmeno
e de suas contingéncias, com o objetivo de compreender seus elementos
regulatorios.

Apesar de algumas relutancias, dentro da prépria Fenomenologia e dos
fenomendlogos, a maior resisténcia é que “muitos admitem a existéncia apenas
como carater intencional da existéncia, onde se observa o fendmeno como
transcendentel2 em relacdo a propria consciéncia, porém, presente e imanentel3”,
(CERBONE, 2012, p.179).

Esta vertente do conhecimento leva em consideragdo as diferentes
significagdes dadas ao fendmeno para a sua real compreensdo. Portanto, ainda de

acordo com Cerbone (2012, p. 69),

[...] chega-se ao objeto pela compreensdo de sua imanéncia, de suas
generalizagdes e relagdes postas, em uma busca pelas essencialidades que
o definem eideticamente observado, analisado de forma a posteriori e
hermeneuticamente, ou seja, interpretado em sua aparigdo e concretude,
porém, transcendente a prépria consciéncia inferitiva que o observa e o
contextualiza.

Para Leite (2006), a ideia de avaliagao se refere a processos de construgao
de sentidos e conhecimentos sobre sujeitos, objetos ou coisas, atividades e
instituicdes, colocados em relagao educativa ou profissional durante determinado
periodo de tempo (LEITE, 2006, p. 461).

Ao compartilhar as definicbes de avaliagao, Ristoff (2003, p. 24) apresenta a

concepcao de Stake (1969).

A avaliagdo é a descoberta da natureza e do valor de alguma coisa. Os
propoésitos da avaliagdo podem ser muitos, mas a avaliagdo sempre tenta
descrever algo e indicar seus méritos e deméritos... A avaliagdo nao € uma
busca de causas e efeitos, um inventario do status presente, ou uma
previsao de sucesso futuro. Ela é tudo isto, mas somente na medida que
contribuir para a identificagdo da substancia, fungéo e valor.

12 Na Fenomenologia e no Existencialismo, diz-se da percepg¢ao mediatizada dos objetos e realidades
do mundo externo, em oposicdo ao que a consciéncia percebe imediatamente de si mesma.
(DICIONARIO HOUAISS, 2001, p. 2749).

13 Que cria, determina, transforma sua propria interioridade, em oposi¢ao ao agir sobre uma realidade
externa. Referente & dimensdo concreta, material, empirica da realidade (DICIONARIO HOUAISS,
2001, p. 1574).
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A avaliagdo, portanto, busca entender as relacbes estabelecidas entre o
fendbmeno e a sua condigdo de coisa existente, compreendido a partir de uma

generalizagao que o define enquanto existente.

3.2.3 Abordagem Critico-marxista

Tendo como base a dimensao critico-marxista, a avaliagdo deve transcorrer
na mesma dinamica da producdo do conhecimento, sendo sempre diagnostica,
processual, continua e contextualizada, ja que é elemento indispensavel para a
produgao do proprio conhecimento. Nao ha construgdo de conhecimento que nao
traga, de forma inerente, a sua condigdo de avaliagao.

Nesta categoria de saber, a avaliagdo leva em consideragéao a formulagéao de
novos conceitos, pelo sujeito, que € histérico e que pela sua condicado de agéo no
mundo, pensa e ao pensar age. Essa acao transformadora deve contribuir para a
realizagao de uma proposta de mundo, que no viés marxista, € a da construgao de
uma sociedade igualitaria, onde a producédo social de bens se torne o meio de
constituicdo do sujeito, para além de toda forma de exploragao de uns pelos outros e
consequentes marginalizacbes. Denise Leite (2006, p. 488) afirma que esta

abordagem,

[...] orienta uma avaliagdo que tem apoio em vertentes filosoficas de
orientagdo marxista. A visao de totalidade e de relagdo e multiplas causagoes
podem orientar a avaliagao e a produgéo de conhecimento dela decorrente. A
ideia de causacgao considera a historia, a estrutura social e a biografia dos
sujeitos e classe social como sistema de relagdes em movimento. Homem é
ser historico, dotado de razéo, capaz de influir e transformar suas proprias
circunstancias; o conhecimento, em sua condigao dialética, se produz a partir
da compreensao do mundo social, onde coexistem a negagdo e a
contradicao e as manifestagdes da consciéncia dos sujeitos como produto de
seu ser social. Critica, acédo e reflexdo sobre a agdo, a praxis, constituem
categoria importante na realizacdo de processos de avaliagdo. A utopia da
sociedade mais justa esta no horizonte das avaliagdes como possibilidade da
praxis e da transformacgéao das IES.

Sendo assim, a avaliagdo traz, dialeticamente, a percep¢dao de duas
realidades, a do sujeito e a da sociedade, que inseparaveis, constituem a realidade
concreta e pensada, constantemente reformulada e repensada. A avaliacao deve

garantir a realizac&o do projeto de sociedade pela praxis.
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Na dinamica das relagdes sociais de produgédo, o sujeito constitui sua
existéncia e passa a construir sua consciéncia, como uma necessidade primaria de
estabelecer as relagbes minimas que garantam a produgdo e, portanto, sua
formagao como ser histoérico. Sendo assim, esta constru¢ao ndao € um dado puro, se
faz a partir daquilo que se coloca de forma imediata, como estabelece Marx (1996,
p. 43), “do meio sensivel mais proximo e consciéncia da conexao limitada com
outras pessoas e coisas situadas fora do individuo, que se torna consciente”.

Estabelecendo as relagdes imediatas, a consciéncia torna-se exterior atraves
da linguagem. Tanto a consciéncia quanto a linguagem séo condigdes inerentes da
natureza social dos sujeitos e contribuem com seus processos educativos.

Ainda nesse sentido, Cunha (2003, p. 12), afirma que, como pressuposto, a

avaliagao parte da consciéncia do sujeito e de sua posi¢céo na sociedade.

A avaliagdo nao se define sé em decorréncia dos processos educativos. Ela
é também uma estrutura de poder que conforma as instituicdes e as pessoas,
atingindo-as nas suas subjetividades; tem relagbes com a divisdo social do
trabalho e com o mundo da produgdo. Entendida como processo, deve
mobilizar as pessoas que a realizam para que os efeitos sejam eficientes e
eficazes. Para isso é necessario um elemento de protagonismo dos sujeitos
envolvidos e de equilibrio entre as dimensdes regulatérias e emancipatérias
para que ela possa exercitar seu carater educativo.

Assim, de acordo com as relagdes sociais estabelecidas, a linguagem
(exterior) pode condicionar a consciéncia a partir das ideologias, determinadas pelas
relagdes de poder que conduzem o processo de produgdo, de organizagao social,
caracterizando o sistema de dominagdo dos meios de produgcdo sobre o
proletariado, que € determinante da superestrutura ideologica.

Em relagdo a produgdo do conhecimento, a teoria marxista determina que ele
ocorre nas relagdes concretas dos sujeitos. Para Reale (1991, p. 197), a proposigao
do Método Dialético Materialista “tem como base a dimensao construtiva do
conhecimento, ou seja, se da em uma representagdo mental da realidade concreta,
que se elabora pela intuigao e percepc¢ao do sujeito”.

Ainda de acordo com 0 mesmo autor, “o processo do conhecer € semelhante
a um apropriar-se da realidade concreta pelo intelecto, que uma vez incorporado e
apreendido pelo pensamento se constitui enquanto conhecimento” (p. 198).

Com o incremento do pensamento materialista dialético, pela tradicdo e

histéria da filosofia, 0 método dialético foi desenvolvido, entendendo que o processo
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do conhecer tem como principio a visdo de senso comum do sujeito, que se
reelabora, pelas ciéncias, e dialeticamente se sintetiza em um novo conhecimento,
construindo novos conceitos em um processo continuo. O conhecimento é entendido
como praxis, constituida concretamente com a funcédo de reformulagao da realidade
circundante (na medida em que se reformula). Tanto o contexto histérico de insergao
do sujeito quanto o de constituicdo do conhecimento sdo os mesmos, n&do ha
dicotomia entre conhecer e agir, pensamento e realidade concreta. “Todo pensar é
pensar a realidade, toda realidade é compreendida em sua concretude no
pensamento” (MARX, 1996, p. 87).

Quando pensada no ambito das IES a avaliagao deve garantir que a producao
do conhecimento seja determinante para a formagao dos sujeitos, que para além do
conhecimento especifico, técnico, das diferentes areas, atuem no meio social onde
estdo inseridos, alargando a universalidade do saber a universalidade das acdes

sociais transformadoras rumo ao projeto social proposto.

3.2.4 Abordagem Emergente

A abordagem emergente € uma critica em busca de superagao do “paradigma
dominante” (cientifico linear). Em suas afirmacgdes, Santos (1988, p. 13) destaca que
“a ciéncia do paradigma emergente, [...], € também assumidamente tradutora, ou
seja, incentiva os conceitos e as teorias desenvolvidos localmente a emigrarem para
outros lugares cognitivos, de modo a poderem ser utilizados fora do seu contexto de
origem”.

Também Leite (2006, p. 488) relaciona a avaliagdo com a abordagem

emergente, na perspectiva de que este,

[...] orienta uma avaliagdo que visa produzir conhecimento com referéncia na
pratica social e nos sujeitos. Existem tantos conhecimentos quantas praticas
sociais existirem, por isto, a avaliagdo emprega os conhecimentos da ciéncia
juntamente com os saberes dos sujeitos epistémicos; visa tanto a realidade
parcelar quanto a totalidade multidimensional, tanto local quanto global. Ao
‘rupturar’ com as formas tradicionais de fazer ciéncia, o paradigma
emergente influencia a avaliagdo, buscando na contextualizagdo, no conflito
e na contradigdo paradigmatica, a produgéo de novos conhecimentos sociais
emergentes, ‘conhecimentos prudentes para uma vida decente’.

A avaliacdo na abordagem emergente contribui para a construcdo de um

conhecimento contextualizado, transdisciplinar, abrangente; levando em
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consideragao a condi¢cdo do sujeito que conhece e suas relagdes com seu objeto de
conhecimento. Compreendendo a realidade como um todo, a avaliagdo nesta
abordagem é entendida cada vez menos como controle e cada vez mais como
processo, experiéncia historica e temporal.

Acrescente-se ainda que Dias Sobrinho (1995, p. 68) defende que esta
avaliacdo deve ser "um empreendimento sistematico que busca a compreensao
global da universidade, pelo reconhecimento e pela integracdo de suas diversas
dimensdes”.

Além disso, Santos (1988) aponta que a crise do paradigma dominante é o
resultado interativo de uma pluralidade de condigdes e demonstra cada vez mais a
relagcéo transdisciplinar do conhecimento, pois a visdo de uma ciéncia que determina
verdades passa a dar abertura a visdo de uma ciéncia que trabalha com
probabilidades de conhecimento.

A abordagem emergente se constitui na crise das verdades cientificas
contemporaneas, quando o conhecimento se caracteriza por ser cada vez mais
fragmentado, perdendo a amplitude, para, como defendem alguns, ganhar
profundidade; a tal ponto de se saber mais sobre cada vez menos, contrapondo-se a
perspectiva emergente que compreende a necessidade de pensar globalmente para
se agir localmente.

Segundo Guba e Lincoln (1989), o sujeito que conhece é responsavel por
definir quais parametros e fronteiras mediardo a produ¢ao do conhecimento, uma
vez que, rejeitando a abordagem da ciéncia classica, entende que o processo de
produgao do conhecimento se constitui em um processo hermenéutico-dialético de
analise e contradicao.

Com o advento da abordagem emergente percebe-se o ressurgimento da
dimensao subjetiva, como constituinte do conhecimento, sem exageros, podendo-se
afirmar que o conhecimento deve ser entendido como “autoconhecimento”, o qual
fundamente a pratica social dos sujeitos.

A racionalidade deve ser entendida, nesta abordagem, como a soma dos
resultados da producéo cientifica, porém tal conhecimento ultrapassa a visdo da
ciéncia somando-se ao de senso comum, ou subjetivo, para a constituicdo de novas
verdades, sendo estas, as que trardo a compreensio da realidade, do sujeito e da

propria sociedade.
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3.2.5 A Abordagem Regulatéria

A abordagem regulatoria propde relacbes de controle, uma forma de
intervencdo indireta sobre as IES, em prol das necessidades sociais. Neste
paradigma incentivam-se as relagdes privadas, porém com controle sobre suas
acoes, fiscalizando e normatizando. Ao mesmo tempo em que a regulagao permite
acoes livres, também controla, limita e determina os rumos das IES.

Para Leite (2006, p. 488), esta abordagem,

[...] orienta uma avaliagdo da visdo eficientista e de controle voltada para
medidas, conformidades e discrepancias, resultados e impactos. Contrapde-
se, em teoria as légicas da emancipagdo, mas, pode conviver com ela. A
avaliacdo tem objetivo de favorecer a expansdo do Estado junto com a
expansdo do mercado; opera em procedimentos de centralizacdo e de
responsabilizagdo ou prestacdo de contas, relacionados aos resultados e a
comparagao entre produtos, como resultados de exames e sua publicizagao.

A abordagem regulatodria volta-se para as relagdes de poder e de mercado,
enquanto dissemina-se por todos os processos de interacdo dos sujeitos em
sociedade. A concepcdo de avaliacdo proposta pela abordagem regulatéria é
controladora ao mesmo tempo em que espera algumas condutas de produgéao, ja
pensadas pelas arquiteturas ideoldgicas previamente determinadas. Admite acdes
livres dos sujeitos, bem como dos mercados, porém espera resultados mensuraveis
e eficientes para cumprir com as necessidades subjetivas e coletivas nas relacoes
sociais. Procura manter a ordem e desenvolvimento da estrutura do Estado, bem
como as estruturas privadas que organizam a sociedade.

Segundo o Banco Mundial (1995), a avaliagdo, nesta perspectiva deve-se
confirmar que “os indicadores de desempenho sao de maxima eficacia quando sao
claramente relacionados com as metas institucionais e sdo usados como elementos
de ajuda para tomada de decisdes [...]” (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 76).

Seguindo este ponto de vista, no que se refere ao desempenho académico,
percebe-se que as IES, por uma necessidade, ou por obrigagdo de atender os
“preceitos legais/legalistas” adotam a estratégia do controle para facilitar o
acompanhamento dos resultados obtidos pelos estudantes, principalmente no que
diz respeito ao aprendizado.

Pode-se notar, nos documentos do Banco Mundial (1995, p. 76),

mencionados por Contera (2002, p. 120), a defesa desta cultura. Entre os quais se
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destaca a afirmacdo de que “o principal fator determinante do desempenho
académico €, talvez, a capacidade de avaliar e vigiar a qualidade dos resultados do
ensino e da pesquisa’.

Embora os resultados das produc¢des, sejam elas materiais ou intelectuais, se
constituam como elementos de comparacéo e determinacédo de novas organizagdes,
ha que se observar a necessidade de se alcancgar padrées minimos e aceitaveis de
qualidade.

Segundo Contera (2002), em contraponto ao Banco Mundial, a UNESCO
(1995) aborda a necessidade de um aperfeicoamento e melhora da qualidade da

educacgao superior, e entende que,

[...] essa avaliagao nao deve efetuar-se tendo em conta somente os aspectos
financeiros, nem se deve relacionar exclusivamente com o financiamento
global das instituicdes de educacdo superior, que se prestam melhor a uma
medi¢ao quantitativa em forma de indicadores de qualidade. Deve-se prestar
a devida atengdo aos principios de liberdade académica e autonomia
institucional. Porém, estes principios ndo devem ser invocados para opor-se
as mudancas necessarias nem para proteger estreitas atitudes
corporativistas ou privilégios que a longo prazo poderiam ter um efeito
negativo sobre o funcionamento da educacéo superior (UNESCO, 1995,
apud CONTERA, 2002, p. 123).

Enquanto o Banco Mundial valoriza a politica controladora do Estado, a
UNESCO (1998), também mencionada por Contera (2002, p. 124), se posiciona
afirmando que a qualidade da educacgao superior depende da avaliagao, bem como,

da sua cultura, rechacando a utilizagao da avaliagdo como fungao de regulagao.

A avaliagdo como controle é uma ideia demasiadamente estatica, fechada e
carrega uma nogao de castigo; a avaliagdo como ajuda para a tomada de
decisdes é mais dindmica, aberta e carrega uma nogado mais construtiva.
Costuma-se interpretar o controle como juizo das pessoas; a avaliagdo, ao
contrario, fixa-se nas agbes e nos resultados como algo coletivo e que
constantemente se trata de melhorar e de tornar mais pertinente (CONTERA,
2002, P. 124).

A abordagem regulatéria entende que a capacidade de tomada de decisbes
leva ao erro, pois muitas vezes neste ato os sujeitos se utilizam de um sistema
intrinseco, ou seja uma intuicao de agao automatica, em nada reflexivo.

Quando as agdes sado tomadas nesta perspectiva, se distanciam de outro
sistema intrinseco que é o racional e reflexivo, o qual possui condigcbes necessarias

para uma tomada de decisdes consciente e livre pelo sujeito.
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Para Popkewitz (1992 apud Dias Sobrinho 2003, p. 93),

[..] a avaliagdo é uma estratégia estatal que aparece como parte da
producgao de ideias em um campo social. Esta producéo inclui as relagdes de
poder. [...] A avaliacdo forma parte da regulagdo, controle e governo do
Estado [...] cumpre fins de ‘policia’, tanto se a consideramos como parte do
nobre propoésito e desejo dos que procuram melhorar a escola, como se
cremos que forma parte do aspecto mais obscuro da regulacéo social.

Assim, a abordagem regulatoria € uma perspectiva de avaliacdo que leva em
consideragao a manutencao assistida das relagdes e producdes de bens, uma vez
que a sua finalidade se encontra na necessidade de fortalecimento de estruturas
organizacionais. No meio educacional, muito provavelmente, é responsavel pelos
grandes sistemas de afericado dos resultados obtidos pelos sujeitos e instituicbes de
ensino, a partir de padrdes determinados pelas politicas de avaliagdo; e que
buscam, a partir de um padrdo minimo de qualidade, a construcdo de um

conhecimento eficaz para todos os agentes envolvidos (IES e estudantes).

3.2.6 A Abordagem Emancipatoéria

Na contraméo da regulagado, a abordagem emancipatéria fundamenta-se em
um discurso de oposicdo as situagdes que oprimem os sujeitos, buscando uma
construcao social que rompa definitivamente com a opressao, controle e dominagao
(seja na dimensao material ou ideoldgica), garantindo aos individuos uma identidade
critica e a condi¢cao de agente de sua construgao histérica e social.

Do mesmo modo, Santos (1994, apud Leite 2006, p. 489) admite que esta

abordagem, esta em posi¢ao oposta a regulagao, pois,

[...] orienta uma avaliagdo de visao prospectiva que contrapde a légica da
emancipagao (centrada na comunidade) a légica da regulagdo. Considera
que o principio da comunidade instaura uma dialética positiva com o pilar da
regulacao, restabelecendo as ‘virtualidades epistemoldgicas’ da comunidade
como possibilidade de construgdo do conhecimento-emancipagao, concebido
como trajetéria de um individuo de um estado de ignorancia (colonialismo) a
um estado de saber, designado solidariedade.

Além disso, se ampara em Afonso (1999), quando esse afirma que:
[...] uma nova ética, uma nova politica e uma nova estética orientam a
avaliagcdo apoiada no paradigma emancipatoério, ‘uma teoria assente na
valorizagdo do conhecimento-emancipagdo, na intersubjetividade e na
reinvengdao da comunidade, bem como na reciprocidade, participagao e
solidariedade. (AFONSO, 1999, apud. LEITE, 2006, p. 489).
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A abordagem emancipatéria pensa a sociedade contemporanea como um
intrincado multicultural, produtor de um conhecimento que deva ir para além de uma
aplicacao técnica da ciéncia no mundo natural. Define o conhecimento como
competéncia basica do sujeito para sua agdo no mundo, de forma ética e
comprometido com o resultado de suas aplicagdes. Fundamenta a necessidade da
emancipagao do sujeito nas relacbes do conhecer e do agir, sem descartar a
necessidade do pensar e do transformar as estruturas sociais, politicas, intelectuais
e técnicas em seus mais diferentes contextos existenciais.

Na abordagem emancipatoria, referenciada no discorrer de Afonso (1999) e
mencionada por Leite (2006), pode-se compreender que a avaliagdo se concebe
como um meio de apropriagdo do conhecimento, onde, ultrapassando o
conhecimento de senso comum e colonialismos busca-se um saber esclarecido.
Esclarecido no sentindo em que se percebam as diferentes estruturas sociais,
ideoldgicas e de poder que constituem a sociedade e o proprio sujeito, garantindo-
Ihe uma agdo autbnoma no meio em que vive. Ainda, esta autonomia tem um
caratersocial, quando o saber se volta para a reconstrugcao das estruturas e meios
coletivos, onde todos os sujeitos se sintam responsaveis por esta construcao
solidaria do meio social.

Efetivamente, Belloni (1995, p. 91) entende que na perspectiva emancipatoria

a avaliacao se manifesta como empreendimento,

[...] que busca a promogao da tomada de consciéncia sobre a instituicdo. Seu
objetivo € melhorar a universidade. A autoconsciéncia institucional constitui
importante subsidio para o processo da tomada de decisdo, tanto em nivel
individual quanto em nivel coletivo, da instituigho como um todo, com vistas
ao seu aperfeicoamento, e tem como ponto de fundamental importancia a
intensa participagdo de seus membros tanto na forma de encaminhar a
avaliagao na identificagao de critérios e procedimentos, como na utilizagéo
dos resultados.

O conhecimento, na abordagem emancipatéria, tem relevancia social
proveniente da hermenéutica reflexiva e critica do processo histérico, das multiplas
relagdes culturais e dos paradoxos estabelecidos no ambito social. Ainda,
compreende o processo histdrico e social como um continuo em construgao.

Uma vez percebida esta realidade dinamica e a ndo neutralidade dos saberes
e sujeitos, os processos de formagdo dos individuos devem estar plenos de

sensibilidade estética, ou seja, de condicdes de percepgdes das estruturas
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instituidas nas relagdes historicas e sociais e de um corpo ético, onde a reflexdo e a
acao sejam produzidas com a responsabilidade pelos principios basicos das
relagdes do sujeito com o mundo e com as consequéncias de sua agédo no mundo.

Quando o sujeito consegue, intelectivamente, unir experiéncia e saber as
significagdes culturais, morais e de poder, produz-se a aprendizagem; a partir de
entdo, os saberes subjetivos tém aplicabilidade nas praticas e relagcdes sociais.

Segundo Dias Sobrinho (1995, p. 68), isso acontece com as IES, quando a
avaliacao representa "um empreendimento sistematico que busca a compreensao
global da universidade, pelo reconhecimento e pela integracdo de suas diversas
dimensdes”.

Considere-se entdo que o conhecimento, enquanto produgdo e compreensao
critica de mundo, leva em consideragdo a compreensao das relagdes estruturais e
do engajamento dos sujeitos com sua realidade e constituigao.

Assim, a avaliacdo deve ser um meio de compreensdo das
intersubjetividades, da necessidade de constituicdo de uma estética social,
percepcao das condi¢cdes sociais e politicas reformadas. Ainda para Dias Sobrinho

(1996, p. 21), a avaliagao institucional,

[...] € uma resposta ao desejo de ruptura das inércias, € um pér em movimento
um conjunto articulado de estudos, analises, reflexdes e juizos de valor que
tenham alguma forca de transformacdo qualitativa da instituicdo e de seu
contexto, através da melhoria dos seus processos e das relagdes psicossociais.

Nesta compreensao, a comunidade precisa se envolver, fazendo com que os
sujeitos se sintam pertencentes a ela e responsaveis pelos rumos a serem
sugeridos, em busca da melhora dos processos educacionais.

Para tanto, Saul (1988, p. 61) aponta que a avaliagcdo emancipatoria pode ser
entendida,

[...] como um processo de descrigdo, analise e critica de uma dada realidade
visando transforma-la. Destina-se a avaliagdo de programas educacionais ou
sociais. Ela esta situada numa vertente politico-pedagogica cujo interesse
primordial € emancipador, ou seja, libertador, visando provocar a critica, de
modo a libertar o sujeito de condicionamentos deterministas.

Ainda no entender de Saul (1988, p. 61), “0 compromisso social desta
avaliacao € o de fazer com que as pessoas, direta ou indiretamente envolvidas em
uma agao educacional, escrevam a sua propria histéria e gerem as suas proprias

alternativas de acao”.
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A partir desta caracterizagao, pode-se perceber que o esclarecimento trazido
pelo conhecimento emancipador deve garantir a todos, uma postura de agente
social em relacdo aos demais sujeitos, de forma reflexiva e abrangente, com
competéncias e habilidades que possibilitem o refazer do seu entorno social e
global, a partir dos diagndsticos obtidos pela avaliacédo, os quais serao fundamentais

para a construcdo do conhecimento, bem como, para a tomada de decisdes.

3.3 INFLUENCIAS POLITICAS SOBRE A AVALIACAO

Ao estudar o ciclo de politicas de avaliacdo, entende-se ser necessario
analisar o tema sob a perspectiva dos organismos internacionais, bem como,
observar de que maneira a avaliagdo da educagao superior vem sendo desenvolvida
e aplicada em nosso pais.

Outro aspecto fundamental a ser considerado € a concepgao de educagao
destes organismos, além de identificar as tendéncias em cada um dos casos,
relacionando-os com os contextos apresentados pelo Ciclo de Politicas em analise.
No contexto deste trabalho, em que sdo abordadas as politicas de avaliagao, é
importante mencionar a observagcao de Dias Sobrinho (2003, p. 113), quando
defende que "toda avaliagdo opera com valores, nenhuma é desinteressada e livre
das referéncias valorativas dos distintos grupos sociais".

A partir desta afirmacao, pode-se compreender melhor o fato de que as
avaliacbes e suas consequentes reformas na educacao superior, realizadas por
agéncias governamentais ou por organizagdes multilaterais 14, atribuam maior
destaque, ou importancia para as questbes econémicas. Tendo em vista que a
avaliagcdo particulariza os valores adotados por um determinado governo ou
sociedade, também sera responsavel por dar um norte as filosofias educativas ali
predominantes. A luz dos seus diagnésticos é que serdo elaboradas as politicas
publicas para este fim, bem como, implantados os seus curriculos e se determinara
como as praticas se legitimardo. Dias Sobrinho (2003, p. 63) refor¢a ainda, “[...] que

mesmo quando sao os elementos técnicos que se tornam mais visiveis nas

14 Dentre os organismos internacionais interessados na definigdo das politicas para a educagéao
superior, encontram-se o Banco Mundial, a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educagao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo Monetario Internacional (FMI), a Organizagdo Mundial do
Comeércio (OMC) e a Organizagao para Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE).
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discussoes, em realidade sao valores politicos, filosoficos, éticos ou até mesmo
interesses marcadamente mercantis que realmente estdo em questao”.

Ao abordar a tematica das politicas publicas, Pacheco (2003, p. 17-18)
destaca Scribner e Englert (1977, p. 22), quando os autores apresentam a nogao de
politicas “como um conjunto de interacdes que influenciam e determinam a alocagao
autoritaria e os valores”.

Para definir politica publica é preciso antes, distinguir o significado de Estado
e Governo, para, depois, identificar se ela abrange as a¢des de ambos, ou caso se
aproxima mais de uma que de outra distingao.

Esta distingcao é feita por Araujo e Machado (2013, p. 177) ao afirmarem que

as politicas de Estado se referem as,

[...] acbes de Estado relacionadas aquelas ‘mais de fundo’, mais de longo
prazo ou que dissessem respeito a todos; e as de governo, aquelas outras
mais imediatas, de curto prazo e restritas, talvez, aos 04 (quatro) anos de
uma gestdo governamental no Brasil.

Para justificar este entendimento, apoiam-se em Lefébvre (1966, p. 177), para
asseverar que, o Estado seria uma “abstracéo” que se materializa nos “governos”
(seus instrumentos de fazer-se, de materializar-se, inclusive as politicas e a
educacao) em funcao dos interesses dominantes explicitados na correlagao desigual
de forcas, tendo a apropriagcao da materialidade, ja referida, como “pano de fundo”.
Embora apresente uma compreensdo diferente dos autores citados
anteriormente, Hofling (2001, p. 32), ao abordar o assunto numa perspectiva critica,

aponta que,

[...] é possivel se considerar Estado como o conjunto de instituigdes
permanentes — como 6rgaos legislativos, tribunais, exército e outras que nao
formam um bloco monolitico necessariamente — que possibilitam a agdo do
governo; e governo, como o conjunto de programas e projetos que parte da
sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros)
propbe para a sociedade como um todo, configurando-se a orientagao
politica de um determinado governo que assume e desempenha as fungdes
de Estado por um determinado periodo.

Ha que se concordar com Ho6fling (2001), que as politicas publicas se
caracterizam pelas a¢des do Estado, a partir do momento em que este implementa
seus programas ou projetos de um governo, direcionados para setores especificos
da sociedade, e nesse caso, relacionado a sua definicdo de governo. Deve-se ficar

atento, pois os projetos implantados ndo podem, e ndao devem, ficar reduzidos a
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burocracia publica, que é a verdadeira responsavel pela “concepgdo e
implementacéo das politicas publicas” (ARAUJO; MACHADO, 2013, p. 177).
No entendimento de Teixeira (2002, p. 2), elaborar uma politica publica,

[...] significa definir quem decide o qué, quando, com que consequéncias e
para quem. S&o definigbes relacionadas com a natureza do regime politico
em que se vive, com o grau de organizacdo da sociedade civil e com a
cultura politica vigente. Nesse sentido, cabe distinguir “Politicas Publicas” de
“Politicas Governamentais”. Nem sempre “politicas governamentais” s&o
publicas, embora sejam estatais. Para serem “publicas”, é preciso considerar
a quem se destinam os resultados ou beneficios, e se 0 seu processo de
elaboragao é submetido ao debate publico.

Cabe destacar, que as politicas publicas precisam atender as demandas, ou
necessidades, dos setores marginalizados da sociedade, ou seja, “aqueles que se
apresentam vulneraveis”. (TEIXEIRA, 2002, p. 3). O grande problema que se
percebe é que estas necessidades dependem da interpretagao daqueles que detém
o poder assim para que as demandas sejam atendidas, faz-se necessario que haja
pressao e mobilizagdo da sociedade civil organizada.

Também de acordo com Teixeira (2002, p. 3-4),

[...] com a predomindncia do neoliberalismo, o carater das politicas se
modifica. Uma politica publica requer a intervengdo do Estado em varias
areas de atuacao dos individuos e, para o neoliberalismo, o equilibrio social é
resultante do livre funcionamento do mercado, com um minimo de agado do
Estado. Deve existir o minimo de regulamentagcdo possivel, as politicas
distributivas devem compensar desequilibrios mais graves e, portanto,
passam a ter o carater cada vez mais seletivo € ndo universalizante; as
politicas redistributivas ndo sao toleradas, porque atentam contra a liberdade
do mercado e podem incentivar o parasitismo social.

Para Hofling (2001, p. 32), os processos de pdr em pratica as acbdes das
politicas publicas ndo estarao emperrados devido a burocracia publica, pois esta se
torna responsavel pela “implementagcdo e manutencéo a partir de um processo de
tomada de decisbes, que envolve o6rgados publicos e diferentes organismos e
agentes da sociedade relacionada a politica implementada”.

Segundo Araujo e Machado (2013, p. 179), na opinido de Hoéfling e Teixeira,
“‘uma politica, para configurar-se publica, deveria considerar a participagao de varios
atores da sociedade, que representassem, portanto, a vontade de uma coletividade
mais ampla, ndo apenas os interesses de um unico segmento social”.

Para diferenciar as definigdes de politica, Machado (2006), ao recorrer as
definicbes de Lafer (1975), Marr (1994), Cortesdo, Magalhaes e Stoer (2001), além
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de Muller e Surel (2004), apresenta as seguintes possibilidades de interpretagao:
polity, policy e politics. Assim, autor as descreve como sendo: “as teorias ou as
referéncias teodricas (polity), as politicas concretas e/ou especificas (policy) e as
relagbes politicas ou processo de implementagdo das politicas (politics)”
(MACHADO, 2006, p. 218-220).

Arauvjo e Machado (2013, p. 179) entendem que nesse caso, “a politica
publica estaria relacionada a ideia de politics, em relagcdo aos processos de
implementagao das politicas e, portanto, a participagcao dos atores nas politicas”.

Desta forma, politicas publicas seriam entendidas como uma acgao (politics)
além das que correspondem a politicas estatais (policy); bem como aquilo que esta
como nao referido, relacionado aos referenciais, aos paradigmas, etc., os quais
dizem respeito a utopia de sociedade, de educacéo, etc., que tem a ver com a teoria
politica (polity) de base da analise daquele que escreve ou argumenta.

Nesta configuragdo, percebe-se que as politicas publicas sao de
responsabilidade do Estado quanto a formulacéo, a implementagao e a manutencéo,
estabelecidas com base num processo de tomada de decisbes que envolvem
organismos da sociedade politica (Estado) e entidades da sociedade civil
(HOFLING, 2001, p. 31).

Entretanto, Morosini e Bittar (2006, p. 165) destacam que as politicas

publicas, via de regra, sao formuladas num processo contraditério e complexo.

As politicas publicas envolvem interesses de varios segmentos que desejam
garantir direitos, especialmente aqueles vinculados as necessidades basicas
dos cidadaos, como educagdo, saude, assisténcia e previdéncia social.
Dependendo da correlagéo de forgas dos representantes desses segmentos
essas politicas podem intensificar seu carater “publico”, isto é, atender as
necessidades de quase todos, da coletividade, acima dos interesses
privados, de determinados grupos no poder. E o Estado em acéo.

Torna-se perceptivel que as politicas publicas estdo em constantes
transformacgdes, assim como a sociedade, o que requer uma compreensdao do
projeto politico do Estado em sua totalidade, verificando e compreendendo as
contradicbes de cada momento histérico. Nao se pode deixar de considerar, o fato
de que estas politicas sofrem influéncias de organismos nacionais e internacionais,
conforme sera verificado adiante.

Ao apresentar o “ciclo de politicas”, Stephen Ball (1997, p. 26) reporta-se ao

contexto da estratégia politica para assegurar que esta “engloba as atividades
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sociais e politicas de modo a contribuir para a resolugdo/atenuacdo das
desigualdades, no fundo, a base da investigag&o social critica”.

No caso das Politicas Educacionais, de acordo com Azevedo e Aguiar (1999,
p. 74-75), “estas fazem parte do conjunto de politicas publicas sociais, expressao da
acao (ou nao agao) social do Estado e que tém como principal referente a maquina
governamental no movimento de regulacédo do setor de educacao”.

As autoras supracitadas explicam também, que s&o politicas sociais inseridas
no “espaco teodrico-analitico das politicas publicas, que representam a materialidade
da intervengéao do Estado [...]" (p. 75).

As politicas publicas caracterizam-se, também, pelo poder do Estado, quando
este agrega o controle, a autoridade e a influéncia para a tomada de decisao sobre o
que sera implantado e em que condi¢cdes as politicas serdo implementadas, bem
como, o publico a ser atingido por elas.

Além disso, deve-se observar que a politica educacional ndo pode ser tratada
a margem da legislacdo e nem com auséncia de planejamento, ela precisa estar
voltada para a realidade e para as necessidades da populagdo. O Estado, bem
como, 0s organismos e a sociedade civil organizada tém por obrigacdo perceberem
as demandas da populagdo, sem deixar a margem, os aspectos legais!> da politica
educativa.

Nesse sentido, as politicas para a educagao superior sdo responsaveis por
definir direitos e deveres, preferéncias, objetivos, principios e formas de organizagao
neste nivel de ensino, ancorados no tripé ensino, pesquisa e extensao.

Dentre as principais questdes da politica educacional no Brasil, no campo da
educacao superior, de acordo com Luce (2006), estdo aquelas relativas a
democratizagdo do acesso e a qualidade do ensino, frequentemente imbricadas na
polémica entre os deveres e prerrogativas do Estado (o publico) e os interesses

privados. Neste ambito, as politicas de educacao superior,

[...] estabelecem quem ¢é autorizado a criar e gerir as instituicbes e ofertar

15 O governo Federal, por meio do Ministério da Educacéao é responsavel pela avaliagdo, supervisao
e regulagdao da educagao superior. Ja a Secretaria de Educagado Superior (SESu) é a unidade do
Ministério da Educagao responsavel por planejar, orientar, coordenar e supervisionar o processo de
formulagdo e implementagdo da Politica Nacional de Educagdo Superior. A manutengdo, a
supervisao e o desenvolvimento das instituicdes publicas federais de ensino superior (IFES) e a
supervisao das instituicbes privadas de educagao superior, conforme a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Nacional (LDB), também séo de responsabilidade da SESu.
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os cursos de graduacgao, observando seus programas académicos; quem é
autorizado a deles participar e por estes ser diplomado ou certificado; quem
tem legitimidade para a pratica académica e quais praticas e produtos
académicos sao legitimos. Em outras palavras, as politicas de Educacgéo
Superior definem os territérios, as praticas e os signos académicos,
reconhecidos pelo Estado e pela sociedade; deverdao sempre ter como
referéncia a missao publica da Educagao Superior para a formacao politica
dos cidaddos, a Cultura, a Ciéncia & Tecnologia, o desenvolvimento
sustentavel, a soberania nacional e a justica social, assim como a crescente
demanda popular pelo direito a Educacéo, inclusive Superior. (LUCE, 2006
p.165).

Ainda, segundo a referida autora, nas ultimas décadas, as politicas de

educacgao superior no Brasil estiveram pautadas,

[...] na autonomia universitaria, pela expansdo do acesso, a qualidade do
ensino, as relagdes publico-privado, a defesa da universidade publica e
gratuita, a gestdo democratica das instituicdes, a privatizacdo e
diversificagdo do sistema, as relagbes entre educagao superior, educacao
basica, mercado de trabalho, desenvolvimento econdmico-social e ciéncia,
tecnologia e inovacéo (LUCE, 2006, p. 166).

Com relagao as politicas de avaliagdo da educagao superior, Zainko (2008, p.
17) aborda que “na realidade atual, a avaliacdo das instituicdes de educacao
superior, universitarias ou nao, se faz indispensavel, em relacdo a qualidade
académica dos processos de formacao/informacéo de diferentes cidadaos e
profissionais”.

No entendimento de Gomes (2002, p. 276),

[...] uma politica de avaliagdo nao deve caracterizar-se apenas pela
contribuicdo que pode oferecer ao entendimento das caracteristicas
especificas de procedimentos e instrumentos avaliativos, mas deve,
sobretudo, distinguir-se pela contribuicdo a compreensdo critica dos
impactos e usos da avaliagdo e dos seus resultados como instrumento de
exercicio (e disputa) do poder no campo educacional.

Mais do que isso, uma politica de avaliagdo da educacgado precisa ter
elementos que proporcionem, dependendo dos seus resultados, ou diagnosticos,
uma reestruturacdo do sistema de educagao superior, pois, de acordo com Dias

Sobrinho e Ristoff (2003, p. 85), necessita-se também,

[...] reconhecer que as propostas para realizar avaliagdo institucional ou
gerar sistemas de credenciamento na América Latina provém de trés atores:
as politicas para a educagdo superior estabelecidas pelos governos
nacionais; as propostas que emanam dos organismos internacionais e as
propostas estruturadas pelos especialistas em educagdo superior ou
associagbes profissionais, que consideram que o credenciamento
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profissional se constitui em um elemento chave para o desempenho
profissional, em razdo da globalizagdo e dos processos de integragédo
econdmica.

Diante deste pensamento, percebe-se que as politicas de avaliagdo estao
atreladas a organizagdo de um sistema de ensino, bem como, aos objetivos da
proposta ou projeto politico para o campo educacional, desenvolvido por aqueles
atores que detém o poder.

No contexto atual, os processos decisoérios que influenciam as politicas de
avaliacao sao capitaneados pelo poder econdmico. Por exemplo, até o ano de 1995,
as regras internacionais de comércio eram discutidas dentro do Acordo Geral de
Tarifas Aduaneiras e Comércio (significado da sigla em inglés de GATT). No relato
de Haddad (2008), no “inicio o acordo incluia 23 paises, mas ao cabo de oito
rodadas de negociagao até 1994, 125 paises eram membros do GATT” (p. 89).
Ainda segundo este relato, sua ultima rodada de negociacgdes realizada no Uruguai,
que durou de 1986 a 1994, culminou com a criagdo da Organizagdo Mundial do
Comércio (OMC), a qual assim como o GATT, funciona a partir de rodadas de
negociacao.

Como resultado da Rodada do Uruguai, a OMC consolidou o Acordo Geral de
Comeércio de Servigcos, o qual entrou em vigor em janeiro de 1995, mas suas
negociacbes comegaram somente em janeiro de 2002. De acordo com a OMC,
este acordo “representa a primeira tentativa de elaborar regras internacionais para
liberalizacdo do comércio de servigos” (SILVA; GONZALES; BRUGIER, 2008, p.
91).

Na visao da OMC, segundo Haddad (2008, p. 95), a educacéao “é reduzida a
um mero servigo, perdendo sua dimensao de direito humano”. Ainda segundo este

autor,

[...] assumir a educagao como direito humano significa afirma-la como uma
necessidade intrinseca ao ser humano e como um direito universal (para
todos e com igual qualidade), indivisivel e interdependente com relagdo aos
outros direitos humanos destinados a garantir a dignidade para todas as
pessoas. Cabe ao Estado a responsabilidade pela efetivagao deste direito.

Na interpretagdo de Tomasevski (2001), citado por Haddad (2008, p. 95), a
educagdo como direito humano coloca aos poderes publicos quatro tipo de

obrigacoes:
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I) disponibilidade, ou seja, educagdo gratuita a disposi¢cdo de todos; II)
acessibilidade, que é a garantia de acesso a educagdo publica, sem
discriminacgdes; Ill) aceitabilidade, que diz respeito a qualidade da
educacéo; e por fim, 1V) adaptabilidade, ou seja, correspondéncia entre a
educacao e a realidade imediata das pessoas.

No caso do Brasil, a base legal que da amparo para que a educagao seja um
direito de todos, esta descrita na Constituicdo Federal de 1988, no art. 205, bem
como, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional de 1996, que determina
os deveres do Estado para com a educacgao. Além da particularidade da legislacéo
brasileira, “varios acordos internacionais, tais como o Pacto Internacional de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, e varias outras constituigdes nacionais fazem
referéncia ao direito a educacao como um direito fundamental de cada cidadao”
(HADDAD, 2008, p. 95).

O texto do Acordo Geral de Comércio e Servigos (GATT) prevé que alguns
servigos sejam excluidos da negociagao, entendendo que estes servigos devem ser
prestados somente pelo governo, de maneira que nao sejam comercializados,
citando como exemplos, os servigos de policia, bombeiros, seguro social obrigatorio,
entre outros. A educacgao nao faria parte desta lista, sob a alegacédo de que em todos
os sistemas educativos do mundo, a oferta da educacédo se da a partir de escolas
publicas e também privadas. Segundo Haddad (2008, p. 100), além do Brasil,
também Africa do Sul, Chile, Indonésia, Malasia, Venezuela e india optaram por néo
participar, naquele momento, da liberalizagdo da educacao proposta pelo GATT.

Na perspectiva do crescimento do mercado educacional e mediante a posi¢cao
do GATT, tornam-se visiveis os interesses financeiros que permeiam este servico,
como o proprio acordo denomina, e certamente o aumento da demanda vem
ocorrendo ano apos ano.

De pronto se identifica aqui uma influéncia do GATT sobre a politica de
educacgao superior brasileira, pois a expansao ocorrida neste nivel de ensino durante
a década de 90, representada pela inser¢cao de instituicbes privadas que se
somavam as publicas, estas numa propor¢édo muito maior, demonstra que o governo
também entende que a educagao € um servigco que nao deve ficar apenas sob sua
responsabilidade. Claramente o Ministério da Educagao apontava, a época, que a
expansao neste nivel de ensino era necessaria, porém o crescimento ainda nio era
o suficiente para atender a demanda existente.

Observando os numeros disponiveis no site do INEP, relativos ao censo da
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educacgao superior de 2012, publicados em 2013, constata-se que no ano de 1991,
havia apenas 893 instituicdes de educagao superior no pais, sendo que 222 eram
publicas (24,9%) e 671 eram privadas (75,1%). Curiosamente, quatro anos depois,
este crescimento foi pifio, pois segundo os dados do INEP, em 1995 existiam 894
IES no pais, entdo durante este periodo foi criada apenas uma instituicdo nova. Ao
observar a distribuicdo por categorias administrativas, percebe-se que houve uma
reducdo de IES publicas, sendo que em 1995, do total das instituicdes 210
pertenciam a esta categoria administrativa, ou seja, 12 a menos do que em 1991,
representando 23,5% do total. Enquanto isso, as IES privadas passaram a 76,5% do
total, com um numero de 684 instituicbes (BRASIL, 2013).

A grande expansao da educagao superior privada no Brasil se deu a partir do
governo Fernando Henrique Cardoso, durante a gestdo do ministro Paulo Renato e
Souza (1995-2002). No periodo desta gestdo, a quantidade de IES privadas pulou
de 684 instituicbes para 1.442, representando aumento de mais de 100%. Por outro
lado, também foi freado o crescimento individual das IES publicas, durante aquele
governo o numero caiu para 195 instituicdes, totalizando apenas 11,9%; enquanto
as |ES privadas representavam 88,1% de todas as instituicbes no pais,
historicamente a maior propor¢cao (BRASIL, 2013).

Durante a gestdo do governo Luis Inacio Lula da Silva, seus ministros
continuaram com a politica de expansao da educacao superior, porem, valorizando
mais a educacao publica e gratuita, como se observa pela ampliacdo de IES
publicas, no periodo de 2003-2010.

Assim, tem-se que de acordo com os dados do INEP/MEC, em 2003 existiam
207 instituigdes publicas, entre universidades, centros universitarios, faculdades,
IFEs e CEFETSs, o que representou um pequeno aumento em relagao ao ultimo ano
do mandato de FHC. Por outro lado, as instituicbes privadas, nesta mesma
organizacao académica somavam 1.652, perfazendo um total de 1.859 IES, entre
publicas e privadas no pais (BRASIL, 2013).

Ja, no ano de 2010, ultimo ano de mandato do governo Lula, as instituicdes
publicas eram 278, portanto, considerando o numero existente no primeiro ano de
gestdo deste governo, houve um aumento de 43%. No que diz respeito as
instituicdes privadas, passou-se a 2.100 delas, espalhadas pelo pais, o que
representou um aumento de 45,5% (BRASIL, 2013).

Ainda a titulo de comparagao, durante os dois primeiros anos do governo
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Dilma Rousseff, os numeros do ultimo censo da educagdo superior de 2012,
divulgados pelo INEP, revelam que naquele periodo existiam no pais, 2.416
instituicoes; destas, 304 eram publicas, representando 12,5%; e 2.112, particulares,
numa representatividade significativa de 87,5% das instituicdes instaladas no pais
(INEP, 2013).

Mais uma vez, embora em governos com ideologias e propostas politicas
ditas “diferentes”, percebe-se a presenca das instituicdes privadas, numa estrondosa
superioridade em relagao as publicas, dando continuidade aos ditames da OMC.

Nao obstante, Silva Jr. e Sguissardi (2001, p. 73-74) apresentam as
propostas para a reforma da educacédo superior em paises do Terceiro Mundo,
elaboradas pelo BIRD/Banco Mundial, que denominou as propostas de orientagdes-

chaves com objetivos de,

e Fomentar la mayor diferenciacién de las instituciones incluyendo el desarrollo de
instituciones privadas;

*  Proporcionar incentivos para que las instituciones publicas diversifiquen las
fuentes de financiamiento, por ejemplo, la participacion de los estudiantes en los
gastos y la estrecha vinculacién entre el financiamiento fiscal y los resultados;

*  Redéefinir la funcion del gobierno en la ensefianza superior;

* Adoptar politicas que estén destinadas a otorgar prioridad a los objetivos de
calidad y equidad (BANCO MUNDIAL, 1994, p. 4).

Todavia, a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico
(OCDE) tem carater intergovernamental, encerra objetivos fundamentalmente
econdmicos e dedica-se aos interesses dos paises membros, que pertencem a
categoria dos ricos (DIAS SOBRINHO, 2002b, p. 54). Certamente, devido a sua
atratividade econ6mica, a educacao passou a ser de interesse da OCDE, a qual esta
“‘muito atenta as questdes de formacao de mao de obra qualificada, emprego e mais
geralmente as relacbes entre emprego e desenvolvimento” (DIAS SOBRINHO,
2002b, p. 55).

3.4 AS INFLUENCIAS HISTORICAS NAS POLITICAS DE AVALIACAO

O processo de discussdo para a criagdo de um Sistema de Avaliacédo da
Educacdao Superior alcangou maior repercussdao a partir da década de 1980,
influenciada pela comunidade cientifica que se articulou com os movimentos

docentes e com as agéncias governamentais.
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Dentro das universidades publicas € que os processos avaliativos foram
constituidos, tendo como principio o carater formativo. A dindmica avaliativa no
ambito escolar brasileiro se estabelece como importante campo de pesquisa,
sistematicamente debatido e com extensa literatura produzida, com destaque para
os estudos de Afonso (2005), Belloni (2000, 1995), Brasil (2014, 2012, 2004), Dias
Sobrinho (2012, 2010, 2005a, 2005b, 2003, 2002a, 2002b, 2000, 1997a, 1997b,
1996, 1995), Eyng (2004a, 2004b, 2003), Leite (2006, 2005, 2002, 1998, 1997),
Ristoff (2011, 2003, 1995) e Zainko (2008, 2004, 2003a, 2003b, 1998), entre outros.

De acordo com Dias Sobrinho (2002b), devido ao crescimento das demandas

da educacao superior, torna-se inevitavel o desenvolvimento do ensino e da
pesquisa, 0s quais, em razdo da aceleragao das novas tecnologias, ficam mais
complexos e mais caros. Segundo o autor, nesse contexto o campo da avaliagao
tem sofrido distorcbes bastante profundas e contraditérias, entre concepgoes e
praticas.
Em virtude disso, a avaliagdo passou a ser o instrumento de controle
privilegiado do qual langam mao os sistemas administrativos e financiadores
(governos, agéncias, etc.). Uma das suas fungdes mais importantes é
estabelecer as classificacdes (rankings) das instituicbes, tendo em vista a
eficiéncia que cada uma é capaz de demonstrar, para orientacdo do

governo especialmente nas politicas de distribuicdo de recursos, no controle
do credenciamento e recredenciamento, e a sociedade, neste caso,

transformada em individuos-clientes. (DIAS SOBRINHO, p. 23-24).

Atualmente, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio do INEP, é
responsavel por todos os processos de avaliagdo que ocorrem nas IES brasileiras.

Numa trajetéria de mais de 80 anos, desde sua criacdo em 1930, o Ministério
da Educacao busca promover o ensino de qualidade. Com a proposta do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE) 2007-2022, vem reforcar a visao sistémica de
educacao’®, com agoes integradas e sem disputas de espacgos e financiamentos. No
PDE, investir na educagao basica significa investir na educacéo profissional e na
educacgao superior.

Destaque-se que o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) foi

16 Visdo sistémica implica, portanto, reconhecer as conexdes intrinsecas entre educagao basica,
educagao superior, educacgao tecnolégica e alfabetizagdo e, a partir dessas conexdes, potencializar

as politicas de educacgao de forma que se reforcem reciprocamente (BRASIL, 2007, p.12-13).
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aprovado pelo Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva e pelo Ministro da
Educacao Fernando Haddad, em 24 de abril de 2007, com o objetivo de aprimorar a
educagao no pais, em todas as suas etapas, em um prazo de quinze anos. A
prioridade € a educacido basica, que vai do ensino infanti ao médio, porém,
apresenta propostas para a melhora da educagao superior (BRASIL, 2007).

Ao apresentar as razdes e principios do PDE, o Ministério da Educagao
ressalta que o Plano “oferece uma concepcéo de educacao alinhada aos objetivos
constitucionalmente determinados a Republica Federativa do Brasil” (BRASIL, 2007,

p. 9).
Em sua concepcgao, o PDE esta sustentado em seis pilares:

i) visado sistémica da educacao;

ii) territorialidade;

iii) desenvolvimento;

iv) regime de colaboracéo;

V) responsabilizacao; e,

vi) mobilizacdo social — que sdo desdobramentos consequentes de
principios de objetivos constitucionais, com a finalidade de expressar o
enlace necessario entre educacéo, territério e desenvolvimento, de um lado,
e o enlace entre qualidade, equidade e potencialidade, de outro. (2007, p. 7)

Como programa de agdes, o PDE baliza-se em um conjunto de “principios
complementares” visando identificar e solucionar os problemas que afetam

diretamente a educacgao superior brasileira. Entre estes principios, destacam-se:

i) expansédo da oferta de vagas, dado ser inaceitavel que somente 11% de
jovens, entre 18 e 24 anos, tenham acesso a esse nivel educacional,

i) garantia de qualidade, pois ndo basta ampliar, é preciso fazé-lo com
qualidade;

iii) promogéao de inclusao social pela educagédo, minorando nosso histérico
de desperdicio de talentos, considerando que dispomos
comprovadamente de significativo contingente de jovens competentes e
criativos que tém sido sistematicamente excluidos por um filtro de
natureza econbmica;

iv) ordenagao territorial, permitindo que ensino de qualidade seja acessivel
as regides mais remotas do pais; e,

v) desenvolvimento econdmico e social, fazendo da educagéo superior,
seja enquanto formadora de recursos humanos altamente qualificados,
seja como pega imprescindivel na produgado cientifico-tecnoldgica,
elemento chave da integragao e da nagao (BRASIL, 2007, p. 34).

Pela caracteristica deste trabalho, destaca-se o principio que prevé a
expansao das matriculas na educagao superior, ressaltando que o PDE ressalta:
“duplicar as vagas nas universidades federais, ampliar e abrir cursos noturnos e

combater a evasao sao algumas das medidas” (BRASIL, 2007).
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Ao analisar os numeros da educacao superior, no ano de 2007, constata-se
que as matriculas nas universidades federais totalizavam 641.094 académicos;
destes, 578.536 estavam matriculados em cursos presenciais e 25.552 nos cursos a
distancia (BRASIL, 2013).

Quando sao verificados os dados do Censo da Educacéo Superior referentes
ao ano de 2012, divulgados pelo INEP em 2013, constata-se que estes numeros
estavam assim distribuidos: 1.087.413 matriculados, sendo 985.202 em cursos
presenciais e 102.211 em cursos a distancia.

Comparando o numero de matriculas registradas nas |IES publicas, no
periodo de 2007-2012, verifica-se que o crescimento foi de 69,6%, demonstrando
que a meta proposta pelo PDE, para o periodo analisado, que era de duplicar o
numero de estudantes na educagao superior, nas universidades publicas nao foi
possivel ser alcangada.

Caso seja mantido este ritmo de crescimento, somente em 2022 sera possivel
chegar a média dos paises!’ da Organizacao para a Cooperagao e Desenvolvimento
Econdémico (OCDE).

Depois de varios anos tramitando no Congresso Nacional brasileiro, e apds
ampla analise e discussao, foi sancionada, pela presidente Dilma Rousseff, a Lei n.°
13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educacgao (PNE),
para o periodo de 2014-2024 e da outras providéncias (BRASIL, 2014). No artigo 2°,
da referida lei, constam as Diretrizes do Plano!8, de maneira geral. O documento

também prevé as metas e estratégias para alcancar estas diretrizes.

17 Os paises da OCDE sao aqueles mais ricos do mundo e possuem renda per capita média de
US$/PPP 34.062,00.

18 Art. 20 - S0 diretrizes do PNE:

| - erradicagao do analfabetismo;

Il - universalizagao do atendimento escolar;

Il - superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogédo da cidadania e na
erradicagao de todas as formas de discriminagao;

IV - melhoria da qualidade da educacgéo;

V - formagéao para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais e éticos em que se
fundamenta a sociedade;

VI - promogéo do principio da gestdo democratica da educagao publica;

VII - promogéo humanistica, cientifica, cultural e tecnolégica do Pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagdo como proporgao do
Produto Interno Bruto - PIB, que assegure atendimento as necessidades de expansao, com padrao
de qualidade e equidade;

IX - valorizagao dos(as) profissionais da educagao;

X - promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustentabilidade
socioambiental (BRASIL, 2014).
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No que diz respeito a educacdo superior, o0 PNE aponta na meta 12, a
intencdo de elevar a taxa bruta de matricula na educacao superior para 50%
(cinquenta por cento) e a taxa liquida para 33% (trinta e trés por cento) da populagéo
de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e
expansao para, pelo menos, 40% (quarenta por cento) das novas matriculas, no
segmento publico (BRASIL, 2014). Vale ressaltar que a taxa atual é 17,8% de alunos
nesta faixa etaria, que se encontram matriculados na educacao superior (BRASIL,
2013).

Segundo o proprio Plano, as estratégias para se alcangcar esta meta vao
desde a otimizagdo da capacidade instalada de estrutura fisica e de recursos
humanos das IES publicas, ampliando a oferta de vagas pela expansado e
interiorizagdo da rede federal de educagao superior, até a ampliacédo do Programa
de Financiamento Estudantil (FIES) e do Programa Universidade Para Todos
(PROUNI), entre outras, que poderao ser conhecidas na integra do texto do PNE
(BRASIL, 2014).

Ainda tratando da educacdo superior, a meta 13, que propde elevar a
qualidade da educagao superior e ampliar a proporcdo de mestres e doutores do
corpo docente, em efetivo exercicio, no conjunto do sistema de educagao superior
para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, deste total, no minimo, 35% (trinta e
cinco por cento) doutores (BRASIL, 2014).

Como estratégia para se atingir esta meta, o Plano prevé aperfeigcoar o
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacao Superior (SINAES), de que trata a Lei
n.° 10.861, de 14 de abril de 2004, fortalecendo as agdes de avaliacao, regulacao e
supervisao, e substituir o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE)
aplicado ao final do primeiro ano do curso de graduacao pelo Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), a fim de apurar o valor agregado dos cursos de graduacgao.

Contudo, a Meta 13, além de atingir diretamente o SINAES com a substituigao
do ENADE pelo ENEM, fere os principios da LDB/9.394/96, no seu art. 52, inciso Il e
as Resolugdes n.° 1/2010 e n.° 3/2010 (BRASIL, 2010), quando determina que o
percentual de professores com titulagdo na pés-graduacgao stricto sensu deve ser,
pelo menos, 33% do corpo docente com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado. No caso das IES constituidas como faculdades, existe apenas a
exigéncia de que os docentes tenham no minimo formacédo em pds-graduacéao /ato

sensu. Encontra-se ai, uma contradicao entre o PNE, que passou a vigorar no més
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de junho de 2014, e a legislagdo que rege a educagao superior no pais. Até o
presente momento ndo ha nenhuma indicacdo por parte do Ministério da Educacao
para normatizar ou regularizar esta situagao.

Tendo em vista a dimensdo do sistema universitario brasileiro, bem como, a
sua complexidade, foram feitas varias tentativas para se encontrar um sistema
avaliativo que contemple as caracteristicas das instituicbes, observadas suas
categorias administrativas: publicas, privadas, filantrépicas, comunitarias ou
confessionais.

De acordo com o INEP (2004, p. 17), “a mais antiga e duradoura experiéncia
brasileira de aspectos de avaliacdo da educacdo superior € a dos cursos e
programas de pos-graduacgao, desenvolvida desde 1976 pela CAPES”.

Mais adiante, no Quadro 2, pode-se observar uma sintese da trajetéria das
diferentes propostas de avaliacdo da educagao, elaboradas a partir de discussdes e
acoes referentes a avaliagao de cursos de graduacéo, de instituicdes, bem como, do
proprio sistema de educagao superior e respectivas legislagdes implantadas a partir
da década de 1980.

Embora as politicas de avaliacdo da educacédo superior no Brasil tenham
iniciado sua trajetéria na década de 80, foi a partir dos anos de 1990 que a
comunidade cientifica, em conjunto com os movimentos docentes e também com as
agéncias governamentais ligadas a educagao superior, iniciou um processo de
debates sobre a necessidade de se aprimorar a Avaliacédo Institucional (LEITE,
2005, p. 50).

A partir do ano de 2002, o Governo Federal propde modificagcdes no processo
regulatério das IES, via Resolugao 10/2002, do Conselho Nacional de Educagao
(CNE); sendo assim, o MEC passou a exigir das instituicdes, a elaboragao do Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI). Neste documento devem constar as metas
institucionais pelo periodo de 5 anos, sendo que deve estar pautado no Relatorio de
Avaliacdo Institucional e ser representado por todos os segmentos académicos. A
referida resolucao define que para solicitar autorizagao de cursos e credenciamento
de novas instituicdes junto ao MEC, é imprescindivel que os mesmos constem no
PDI.

Ao apresentar os formatos da avaliagdo, Leite (2005, p. 51) relata que os
reitores das instituicbes de educacéao superior, federais, com o apoio da Associagao

Nacional de Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), e
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da Associagao Nacional de Docentes da Educagéo Superior (ANDES), propuseram
ao Ministério da Educagao um programa de avaliagado das universidades brasileiras.
Esse programa teve a coordenagdo da Comissdo Nacional de Avaliacdo e ficou
conhecido como Programa de Avaliagao Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB), sendo oficialmente instituido em dezembro de 1993.

O Programa tinha como principios norteadores a globalidade; a
comparabilidade; o respeito a identidade institucional; a ndo puni¢do ou premiacao;
a adesao voluntaria; a legitimidade e a continuidade. (BRASIL, 1993).

De acordo com Leite (2005, p. 51), a proposta teria a duragao de dois anos,

sendo que,

[...] o PAIUB estabelecia trés fases centrais para o processo ser
desenvolvido em cada universidade: avaliagdo interna da universidade por
seus ‘segmentos constitutivos’. Avaliacdo externa por especialistas das
areas do conhecimento e/ou provedores de informagbes da comunidade
externa (representantes de sindicatos, associagdes profissionais, usuarios
das profissdes e egressos) e reavaliagdo, que reune e discute os resultados
das fases anteriores, estabelecendo agbes para melhoria da qualidade dos
cursos e restabelecimento do projeto pedagdgico e de desenvolvimento da
instituicao.

O programa previa que a universidade que aderisse, de forma voluntaria, ao
PAIUB seria responsavel pelo controle dos processos avaliativos, porém, a
supervisdao do Programa ficou a cargo da Secretaria de Educacado Superior -
SESU/MEC. Sendo esta, também, responsavel por repassar 0s recursos as
universidades, cujos projetos haviam sido aprovados pela Comissdo Nacional de
Avaliacao e pelo Comité Assessor do PAIUB (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 87). Para
reforgar a importancia do programa para as universidades brasileiras, Dias Sobrinho

(1996, p. 7) esclarece que,

[...] o PAIUB pretende nao apenas conhecer a realidade objetiva das
universidades, através de indicadores minimos de alcance nacional, mas,
sobretudo produzir uma cultura permanente de reflexdo sistematica e
radical sobre todos os processos importantes da instituicdo, organizacionais
ou pedagogicos, os meios e os fins, em resumo, sobre toda a instituicao em
sua riqueza e complexidade.

Embora o PAIUB apresentasse a intencdo de que a avaliagdo se daria em
toda a instituigdo, o inicio dos processos avaliativos ocorreu nos cursos de
graduacéao, pois segundo Barreyro e Rothen (2008, p. 147), esta opg¢ao se deu

devido a “repercussao que o ensino de graduacao tem na sociedade e pelo fato de
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que a pos-graduagao ja vinha sendo avaliada por uma agéncia governamental, a
CAPES”.
O PAIUB sistematizou uma avaliacdo referendada na participacao da

comunidade académica, ao mesmo tempo em que definiu avaliagdo como,

[...] um processo continuo de aperfeicoamento académico; uma ferramenta
para o planejamento da gestdo universitaria; um processo sistematico de
prestacdo de contas a sociedade; um processo de atribuicdo de valor... a
partir de parametros derivados dos objetivos; um processo criativo de
autocritica (BRASIL, 1994).

Ainda no contexto histérico, destaca-se outro modelo de avaliacédo, que foi
criado pela Comissao Interinstitucional Nacional de Avaliagdo do Ensino Médico
(CINAEM), no ano de 1991. Tal avaliagao teve por objetivo estudar o ensino, os
curriculos, os docentes e discentes e a gestdo das escolas de medicina em suas
relagdes com a comunidade e o Sistema Unico de Saude (SUS). Segundo Leite
(2005, p. 52),

[...] o processo de avaliagao institucional compreendia um diagndstico do
conjunto das escolas do pais, uma avaliagdo externa, técnicas de estudo
ecolégico e de corte, estudo transversal e construgdo do modelo
pedagodgico. As avaliagdes nacionais, procedidas pela Comissado, seguiam-
se sugestées de melhorias e inovagdes no ensino médico. Esta comissao
desarticulou-se quando o ENC - Provdo passou a ser o principal
instrumento de avaliagdo do ensino médico.

Ao aprovar, em abril de 2000, uma proposta de avaliagao institucional para as
universidades brasileiras, o Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB), entendeu que, para dar respostas as necessidades e demandas da
sociedade e verificar se as instituicbes estavam realizando sua missdo e
demarcando seu espago no cenario local e nacional, era necessario “proceder a
avaliacao institucional das universidades e escolas de nivel superior, através de
procedimentos de avaliagdo interna e externa, combinando procedimentos
quantitativos e qualitativos, avaliacdo de processo e de resultados” (LEITE, 2005, p.
52-53).

Na trajetoria da avaliagao da educacao superior brasileira surge o “modelo de
avaliacdo, o qual abrigava o Exame Nacional de Cursos (ENC), o conhecido
‘Provao’, a Avaliagdo das Condigdes de Ensino (ACE), que juntos originavam o

Ranking das Instituicbes de Educacao Superior do pais” (LEITE, 2005, p. 53).
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O Exame Nacional de Cursos foi implantado a partir da publicacdo da Medida
Provisdria n.° 1.018/1995, referendado pela Lei n.° 9.131, de 24/11/1995; explicitado
na LDB n.° 9394/1996; e regulamentado pela Portaria n.° 249/1996, pelo disposto no
Decreto n.° 3.860/2001, do Poder Executivo (BRASIL, 2001). O Exame Nacional de
Cursos (ENC) teve por objetivo, “medir as aprendizagens realizadas em cada curso
pelos estudantes de ultimo ano, com a finalidade de avaliar o curso externamente, e
nao o aluno” (LEITE, 2005, p. 53). O ENC era obrigatorio, todo aluno concluinte de
curso de graduacao deveria fazer a prova, sendo que o aluno poderia entrega-la
sem responder uma questao sequer, porém, se nao comparecesse ficaria impedido
de receber seu diploma. Essa auséncia também prejudicaria seu curso e a
instituicao, pois ficariam mal “ranqueados” perante os demais (LEITE, 2005, p. 53).

Paralela ao “Provao”, o MEC realizava a Avaliagdao das Condigdes de Ensino
(ACE). Para tanto, teve que reativar as Comissées de Especialistas por Area de
Conhecimento, as quais estavam encarregadas de estabelecer, para cada curso, as
definicbes referentes as provas e também orientavam os avaliadores de cada area
de conhecimento, responsaveis por realizar as avaliagbes in loco, e verificar as
Condicdes de Oferta de Ensino (LEITE, 2005, p. 55).

Tendo como referéncia os indicadores pré-estabelecidos, estas comissoes

iam até as instituicbes para avaliar:

a) organizagao didatico-pedagdgica de cada curso;

b) adequacao das instalagdes fisicas;

c) adequacdo das instalagdes especiais (laboratérios, oficinas, salas
ambiente e outros);

d) qualificagdo do corpo docente (titulagdo, regime de trabalho, plano de
cargos e salarios, produgcdo e produtividade intelectual, experiéncia
profissional, relagdes professor/ aluno e outros);

e) bibliotecas (acervo, livros, periddicos, acesso a redes, adequagao
ambiental). (LEITE, 2005, p. 55)

Apds as comissbes verificarem todos os itens exigidos, os avaliadores
atribuiam conceitos aos cursos, assim expressos: CMB — Condi¢cées Muito Boas; CB
— Condigbes Boas; CR — Condicbes Regulares; e ClI — Condigbes Insuficientes
(LEITE, 2005, p. 55). As politicas de avaliagao instituidas no periodo de 1981 a 2004

estao representadas no quadro 2, a seguir.
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Quadro 2 - Politicas de Avaliagao da Educagao Superior (1981-2004).

Politica de Avaliacédo/Legislacdao/Ano

Avaliacao Proposta — principios, abrangéncia, destaques.

Associagdo Nacional dos Docentes de
Ensino Superior (ANDES); de 1981.

Criada como resultado do processo de organizagdo politica dos
trabalhadores em Educagdo Superior do Brasil, concebe a
avaliagdo como forma de prestacdo de contas a sociedade.

Programa de Avaliagdo da Reforma
Universitaria (PARU); de 1983.

Criado a partir da concepgdo de que a avaliagdo deveria ser
utilizada como forma das IES prestarem contas a sociedade dos
recursos recebidos pelo setor publico para justificar os
investimentos realizados. Surgiu assim, a primeira proposta de
avaliacdo da educacgéo superior no Brasil (INEP, 2004, p. 18).

Comissao Nacional para Reformulagao da
Educagédo Superior e o Grupo Executivo
para Reformulagédo da Educagado Superior
(GERES); Decreto Presidencial n.°
91.177; de 1985

Observa-se na proposta de avaliacgdo do GERES, algumas
particularidades com o modelo utilizado nas propostas de
Avaliacdo das Condi¢cdes de Oferta (ACO), tais como, indicagéo
de uma Comissao de Especialistas para verificagédo in loco, com o
objetivo de avaliar os cursos de graduagdo; no modelo de
avaliagdo proposto. Também ocorrem semelhangas entre a
avaliacdo do GERES e Avaliagéo das Condi¢des de Ensino (ACE)
ou Provéo.

Comissao Interinstitucional Nacional de
Avaliacédo do Ensino Médico (CINAEM);
de 1991.

Tinha como objetivo geral estudar o ensino, os curriculos, os
docentes e discentes e a gestdo das escolas de medicina em suas
relagdes com a comunidade e o Sistema Unico de Saude (SUS)
(LEITE, 2005, p. 52).

Programa de Avaliagdo Institucional das

O objetivo geral do PAIUB evidencia que a avaliacdo de
desempenho das universidades é uma forma de rever e

Universidades Brasileiras (PAIUB); de | aperfeicoar o projeto académico e sociopolitico da instituicéo,

1993. promovendo a permanente melhoria da qualidade e pertinéncia
das atividades desenvolvidas (BRASIL, 1993, p. 5).

O Exame Nacional de Cursos - . .

“PROVAO” (ENC), iniciado em 1995. Exame Nacional de Cursos (ENC), popularmente conhecido como

Criado pela MP n.° 1.018/95 e explicitado
pela Lei n.° 9.131/95 e na LDB 9.394/96,
regulamentado pela Portaria n.° 249/96 e
pelos decretos 2.026/96 e 3.860/2001.

“Provéo” teve como objetivo medir as aprendizagens realizadas
pelos estudantes de Ultimo ano da educagado superior e constitui
uma medida que teve a finalidade de avaliar externamente o
curso, e ndo o aluno (LEITE, 2005, p.53).

Avaliagcdo das Condicdes de Ensino
(ACE), iniciada em 1995. Criada pela MP
n.° 1.018/95 e explicitada pela Lei n.°
9.131/95 e na LDB  9.394/96,
regulamentada pela Portaria n.° 249/96 e
pelos decretos 2.026/96 e 3.860/2001.

E apresentada como uma forma de avaliacdo das Instituicdes de
Ensino Superior, cujos alunos realizam o Exame Nacional de
Cursos (Provéo). As comissdes de especialistas da area de
conhecimento estabelecem, para cada curso profissional, as
definicbes relativas as provas, com o objetivo de orientar também
aos verificadores. Sao os especialistas de cada area de
conhecimento que realizam a avaliagdo externa in loco, das
chamadas Condic¢des de Ensino (CE). (LEITE, 2002).

Modelo de Avaliagdo Proposto pelo
Conselho de Reitores das Universidadesa
Brasileiras (CRUB). Aprovado na 65
Reunido Plenaria realizada em Brasilia,
no més de abril de 2000.

A proposta apresentava como objetivo proceder a avaliagédo
institucional das universidades e escolas de nivel superior, através
de procedimentos de avaliagéo interna e externa (LEITE, 2005, p.
52-53).

Sistema Nacional de Avaliagcdo da
Educacdo Superior (SINAES); Lei n.°
10.861, de 14 de abril de 2004.

Tem por finalidades: a melhoria da qualidade da educagao
superior; a orientagdo da expansao da sua oferta; o aumento
permanente da sua eficacia institucional e efetividade académica e
social e, especialmente, a promogao do aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais das instituicbes de
educagdo superior, por meio da valorizagdo de sua missao
publica, da promogédo dos valores democraticos, do respeito a
diferengca e a diversidade, da afirmagcédo da autonomia e da
identidade institucional (CONAES, 2004, p. 135).

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em pesquisa bibliografica e documental.

Ao analisar os dois programas, PAIUB e o ENC, ficam evidentes as suas

diferengas. No PAIUB a avaliagdo tinha como foco o processo e a missdo da

instituicdo, demonstrando uma concepc¢édo formativa de avaliagdo. Enquanto no

ENC, o foco era nos resultados, na produtividade, na eficiéncia, no controle do
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desempenho dos alunos e na prestacdo de contas, 0 que representa o carater
regulatério para a avaliagao. Outra diferenga € que: no PAIUB a intengao era avaliar
a instituicdo de forma global, abordando todas as suas dimensdes e funcgdes;
enquanto no ENC, o foco estava em avaliar o curso, gerando uma classificagao que
permitisse ao Estado, fiscalizar, regular e controlar. Segundo posicionamento da
Comissao Especial de Avaliacao, esta perspectiva estava “baseada na légica de que
a qualidade de um curso € igual a qualidade de seus alunos” (BRASIL, 2009, p.29).

3.5 APRODUGAO DO TEXTO POLITICO NO AMBITO DO SINAES

Tendo como referéncia as politicas educacionais de avaliagdo para a
educacdo superior, na analise da producédo do texto politico, na perspectiva do
SINAES, que engloba a produgdo de diversos textos elaborados desde a sua
formulacdo — normativas, documentos, pareceres, discursos oficiais, destaca-se a
percepcao de que, forcosamente, esta producdo é contraditéria e incoerente, na
medida em que representa uma conjuncao de forgcas de poderes em disputa.
Entretanto, os textos politicos normalmente estdo articulados com a linguagem do
interesse publico mais geral, portanto, representam a politica.

A atual politica publica de avaliagdo surge como uma promessa de ser o
primeiro passo de um amplo programa de Reforma da Educacdo Superior. Foi
homologada pela Lei n.° 10.861/2004, que instituiu o Sistema Nacional de Avaliacao
da Educacao Superior (SINAES). As finalidades do SINAES estao descritas no § 1°,

do art. 1°; no ambito da legislacao,

[...] o SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educagao
superior, a orientagdo da expansao da sua oferta, o aumento permanente
da sua eficacia institucional e efetividade académica e social e,
especialmente, a promog¢ao do aprofundamento dos compromissos e
responsabilidades sociais das instituicbes de educagao superior, por meio
da valorizagdo de sua missdo publica, da promogédo dos valores
democraticos, do respeito a diferengca e a diversidade, da afirmagédo da
autonomia e da identidade institucional (BRASIL, 2004).

Ja no §. Unico, do art. 2°, sdo apresentadas as caracteristicas gerais do

SINAES. Nos termos desta legislagao,

[...] os resultados da avaliagado referida no caput deste artigo constituirdo
referencial basico dos processos de regulagdo e supervisdo da educagéao
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superior, neles compreendidos o credenciamento e a renovacédo de
credenciamento de instituicbes de educagao superior, a autorizagédo, o
reconhecimento e a renovagao de reconhecimento de cursos de graduacéo
(BRASIL, 2004).

Notadamente, ao analisar os artigos presentes na legislagdo que rege a atual
politica de avaliagdo da educacgao superior no Brasil, percebe-se a separacao entre
a avaliacao que tem por objetivo formar e a avaliagao que visa controlar, regular.

Tais discussdes indicam uma preocupagao presente nas politicas publicas e
nas pesquisas educacionais na area, ou seja, a ampliacao da oferta e melhoria da
qualidade da educacao superior. Pois, com a expansido do sistema de educacéao
superior no Brasil, houve a necessidade de criagcdo, por parte do Estado, de
instrumentos de avaliacao, consistentes o suficiente para exigir das IES um nivel de
qualidade necessario para suprir as demandas dos estudantes e que, “atendessem
os critérios cientificos e académicos reconhecidos internacionalmente” (TRINDADE,
2007, p. 11).

Desta forma e para atender a necessidade de aperfeicoar os processos

avaliativos no Brasil, Trindade (2007, p. 12), relata:

[...] tornava-se urgente, a criagdo de um Sistema Nacional de Avaliagédo da
Educacao Superior (SINAES) a fim de suprir esta lacuna das politicas
educacionais — diagnosticada desde o primeiro Programa de Governo do
Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, cuja orientagdo era clara: Uma nova
politica de educagdo superior precisa apoiar-se em pressupostos
académicos e politicos que indiquem claramente sua fundamentacgéo
doutrinaria [...] O enfoque adotado conduz a problematica das complexas
relagbes entre saber e poder, propondo uma nova politica capaz de
refundar a missédo publica do sistema universitario brasileiro, respeitando
sua diversidade, mas tornando-o compativel com as exigéncias de
qualidade, relevancia social e autonomia universitarial®.

Diante do cenario exposto, foi instituido o SINAES tendo como objetivo
assegurar o processo nacional de avaliagao das instituicbes de educagao superior,
dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus estudantes, nos
termos do art. 9°, incisos VI, VIl e IX, da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.

Para fundamentar e melhor compreender estas politicas de avaliacao da

19 O Instituto da Cidadania, em 2002, sob a coordenagdo de Newton Lima Neto, ex-reitor da
Universidade Sao Carlos, convidou especialistas para elaborar um documento de propostas sobre o
amplo tema Educacgao, Ciéncia e Tecnologia e seus impactos no futuro econdmico do pais e na
qualidade de vida dos cidadaos brasileiros.. O referido documento tornou-se a base do Programa do
Governo do candidato a Presidéncia da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva (TRINDADE, 2007, p.
12).
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educacao superior, torna-se fundamental resgatar o processo de criagdo do Sistema
Nacional de Avaliacao da Educacgéo Superior (SINAES).

No governo Lula, durante o periodo em que o MEC era dirigido pelo ministro
Cristovam Buarque, foi instalada a Comissao Especial de Avaliagcdo da Educagao
Superior (CEA) que teve a incumbéncia de elaborar uma nova politica publica para a
avaliacao da educacao Superior. A CEA foi designada pelas Portarias MEC/SESu
n.° 11, de 28 de abril de 2003, e n.° 19, de 27 de maio de 2003, e instalada pelo
ministro da educacgao, Cristovam Buarque, em 29 de abril, do mesmo ano, “com a
finalidade de analisar, oferecer subsidios, fazer recomendacgdes, propor critérios e
estratégias para a reformulacado dos processos e politicas de avaliagao da Educagao
Superior e elaborar a revisao critica dos seus instrumentos, metodologias e critérios
utilizados” (BRASIL, 2003).

Ao concluir seus trabalhos, a CEA propds a criagdao do SINAES. Apenas
como forma de registro, verificou-se que os principios norteadores do SINAES, em
relacdo a autonomia e identidade das instituicbes, também podem ser observados
no PAIUB, mencionado anteriormente. Foram respeitados também, pela CEA, os
marcos legais da avaliagdo da educagao brasileira, pois ela determina, na sua

redacao, que

[...] o sistema de avaliagao deve articular, de forma coerente, concepgdes,
objetivos, metodologias, praticas, agentes da comunidade académica e de
instdncia do governo. Resguardadas as especificidades, os graus de
autoridade e as responsabilidades de cada grupo de agentes, o sistema de
avaliagao é uma construgao a ser assumida coletivamente, com fungdes de
informagdo para tomada de decisdo de carater politico, pedagdgico e
administrativo, melhoria institucional, autorregulagdo, emancipagao,
elevagado da capacidade educativa e do cumprimento das demais fungoes
publicas (BRASIL, 2003, p. 61).

Com este objetivo, na gestdo do ministro Tarso Genro, foi promulgada a Lei
n.° 10.861, em abril de 2004, que criou o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (SINAES) e institui a Comissdao Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (CONAES), que seria responsavel por coordenar e supervisionar
o SINAES.

A Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, cujo objetivo ja foi citado
anteriormente, esta baseada na Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nos

termos do art. 9°, onde determina que a Unido estara incumbida de:
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VI - assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de
ensino, objetivando a definigdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino;

VIII - assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicbes de
educacdo superior, com a cooperagdao dos sistemas que tiverem
responsabilidade sobre este nivel de ensino;

IX - autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
respectivamente, os cursos das instituicbes de educagéo superior e 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino (BRASIL, 1996).

Nesta perspectiva, o SINAES foi concebido para articular a regulagdo e a

avaliacao, considerando a avaliagao institucional

[...] ndo como um fim em si, mas como parte de um conjunto de
politicas publicas, no campo da educacao superior, voltadas para o
sistema de democratizagdo do acesso, para que a qualificacdo do
mesmo faca parte de um processo mais amplo de revalorizagdo da
educacédo superior como parte de um projeto de desenvolvimento da
nacgao brasileira (BRASIL, 2004, p.22).

De acordo com o art. 6°, Lei n.° 10.861, a CONAES tem como atribuigdes:

| — propor e avaliar as dindmicas, procedimentos e mecanismos da
avaliagao institucional, de cursos e de desempenho dos estudantes;

Il- estabelecer diretrizes para organizacdo e designagao de avaliagao,
analisar relatérios, elaborar pareceres e encaminhar recomendagbes as
instancias competentes;

Il — formular propostas para o desenvolvimento das instituicbes de
educacao superior, com base nas analises e recomendagdes produzidas
nos processos de avaliagao;

IV — articular-se com os sistemas estaduais de ensino, visando a
estabelecer agdes e critérios comuns de avaliagdo e supervisdo da
educacao superior;

V — submeter anualmente a aprovagdo do Ministério de Estado da
Educacgao a relagdo dos cursos a cujos estudantes sera aplicado o Exame
Nacional de desempenho dos Estudantes — ENADE;

VI — elaborar seu regimento, a ser aprovado em ato do Ministro de Estado
da Educacéo;

VIl - realizar reunibes ordinarias mensais e extraordinarias, sempre que
convocadas pelo Ministro de Estado da Educacgéo (BRASIL, 2004).

Percebe-se, pelos seus propésitos, que a Lei do SINAES foi concebida para
que os processos avaliativos relacionados a educagao superior contribuissem para a
melhoria da qualidade da educagao, aperfeicoando os processos internos das
instituicbes, bem como, sua efetividade e responsabilidade social junto as suas
comunidades.

Na mesma lei que aprovou o SINAES, foi determinada, também, a criagao da
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Comissao Propria de Avaliagao (CPA). Legitimando esta comissao, o art. 11, da Lei
n.° 10.861, institui que, “cada instituicdo de ensino superior, publica ou privada,
constituira Comissao Propria de Avaliagao (CPA), no prazo de 60 (sessenta) dias, a
contar da publicacdo desta Lei, com as atribuicbes de condugao dos processos de
avaliacao internos da instituicdo, de sistematizagao e de prestacdo das informacdes
solicitadas pelo INEP”. Para instalagdo destas comissdes, estabeleceu-se que
deveriam ser obedecidas as seguintes diretrizes:

| — constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino
superior, ou por previsdo no seu préprio estatuto ou regimento, assegurada
a participacdo de todos os segmentos da comunidade universitaria e da
sociedade civil organizada, e vedada a composi¢cao que privilegie a maioria
absoluta de um dos segmentos;

Il — atuacdo autbnoma em relacdo aos conselhos e demais o6rgaos
colegiados existentes na instituicao de educacao superior (BRASIL, 2004).

Neste contexto, pode-se dizer que as principais caracteristicas do SINAES
estdo atreladas a avaliagao institucional, interna e externa, observando a identidade
institucional. Além disso, Marback Neto (2007, p. 194) destaca que com o SINAES,

[...] reforca-se a ideia de a avaliacdo ser construida e assumida
coletivamente e introduz-se o principio da responsabilidade social da
IES. Cada ciclo deve durar trés anos e as IES, todo ano, deverdo
tornar publicas as informagdes relativas a alguns aspectos do
desenvolvimento de seu processo continuo, especialmente as
demandadas pelo Cadastro e Censo do Ensino Superior.

Corroborando com estas observagdes, o art. 2°, da Lei do SINAES, indica os

principios que os diferentes tipos de avaliacdo devem assegurar:

I) avaliagao institucional, interna e externa, contemplando a analise
global e integrada das dimensbes, estruturas, relacoes,
compromisso social, atividades, finalidades e responsabilidades
sociais das instituicdbes de educagao superior e de seus cursos;

II) o carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados
dos processos avaliativos;

llI) o respeito a identidade e a diversidade de instituicbes e de
Cursos;

IV) a participagcdo do corpo docente, discente e técnico-
administrativo das instituicdes de educacido superior, e da
sociedade civil, por meio de suas representagcdes (BRASIL,
2004).
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A avaliagéo institucional € um dos componentes do Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Superior (SINAES) e tem por objetivo contribuir para o
autoconhecimento e aperfeicoamento das atividades desenvolvidas pela instituicdo e
trazer subsidios importantes para a regulacdo e formulacdo de politicas
educacionais (LEITE, 2006, p. 459). Também subsidia os processos que regulam o
credenciamento e recredenciamento das IES, tendo como principio o respeito a
diversidade e a identidade institucional. Inclui a autoavaliacéo institucional seguida
pela “avaliagao externa com visita de pares indicados pelo MEC/INEP”.

Na perspectiva do SINAES, a autoavaliagcdo € um processo que ocorre no
interior da IES e é Coordenada pela Comissao Prépria de Avaliacao (CPA) de cada
instituicdo e orientada pelas diretrizes e pelo roteiro da autoavaliagdo institucional da
CONAES. Esta modalidade de avaliagao, ao atender os preceitos do SINAES, deve
ser “construida com visdo global e integrada da instituicdo, de modo a contextualiza-
la em sua complexidade e caracteristicas histéricas e em sintonia com os seus
objetivos e missdao” (BRASIL, 2005).

A avaliacdo externa também faz parte do SINAES e é realizada por
comissdes designadas pelo INEP; tem como referéncia os padrées de qualidade
para a educagao superior, expressos nos instrumentos de avaliagao, e os relatérios
das autoavaliagdes. O processo de avaliagcdo externa, independente de sua
abordagem, orienta-se por uma visdo multidimensional que busca integrar suas
naturezas formativa e de regulagdo numa perspectiva de globalidade (BRASIL,
2005). Para o MEC/CONAES/INEP (2005),

[...] em seu conjunto, os processos avaliativos devem constituir um sistema
que permita a integragao das diversas dimensdes da realidade avaliada,
assegurando as coeréncias conceitual, epistemoldgica e pratica, bem como
o alcance dos objetivos dos diversos instrumentos e modalidades (BRASIL,
2005).

Os propositos, da Lei do SINAES se distanciam das praticas adotadas pelo
MEC. O que se vé na pratica, devido a falta de estrutura do ministério para avaliar os
quase 32 mil cursos existentes no Brasil (BRASIL, 2013), € uma avaliacdo baseada
em conceitos provisorios e a atribuicdo de um “peso” excessivo ao resultado do
ENADE. Numa inversao dos principios do SINAES, a SERES/MEC se utiliza de um
Conceito Preliminar de Curso (CPC), adotando medidas punitivas, reduzindo vagas

naquelas IES que n&o obtém conceito igual ou maior que 3, numa escala de 1 a 5,
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penalizando as IES, os alunos, enfim, a comunidade académica em geral. Outra
medida punitiva adotada pela SERES/MEC é o impedimento do ingresso de novos
alunos no curso que obteve conceito preliminar insatisfatério, ou seja, menor que 3.

Estas medidas punitivas ferem a Lei do SINAES, pois conforme lembra
Gregory (2013, p. 23), “o CPC simplesmente nao existe no Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagao Superior, pois a Lei n.° 10.861 nao faz referencia alguma a
ele”.

Diante deste esclarecimento, é importante destacar o rigor estabelecido no §
1°, do art. 4°, da Lei do SINAES, onde diz que “a avaliagédo dos cursos de graduagéo
utilizara procedimentos e instrumentos diversificados, dentre o0s quais
obrigatoriamente as visitas por comissdes de especialistas das respectivas areas do
conhecimento”.

Sendo obrigatdria a visita para avaliar os cursos, é verdadeira a afirmagao de
Gregory (2013, p. 23), “somente se pode falar em conclusdo de um ciclo avaliativo
para um curso com a referida avaliacao [...]. E é tdo somente a avaliagao in loco,
[...], que legalmente atribui conceito aos cursos”.

Consequentemente, fica evidenciado que no campo juridico, a imposi¢cao das
medidas cautelares de reducéo de vagas pela SERES/MEC viola principio basico do

direito sancionatério, pois, segundo Fagundes (2012, p. 2),

[...] ndo ha que se falar em sangao sem prévia e expressa previsao legal, ou
seja, a aplicagdo de qualquer sancado esta condicionada a existéncia de
previsao legal, ndo podendo a Administragdo Publica, a seu livre arbitrio,
criar sangdes para atender seus anseios arbitrarios.

Ao adotar esta conduta arbitraria e ilegal, a SERES/MEC se posiciona
contraria a Lei do SINAES, que prevé, em seu art. 10, que nos caso de resultados
insatisfatérios no processo avaliativo, ha a obrigatoriedade de celebragcdo de
protocolo de compromisso, cujo descumprimento podera ocasionar a aplicagéo de
sancgoes; sendo definido que tais sangdes somente podem ser aplicadas mediante a
observancia do devido processo legal, como esta estabelecido no § 3°, do referido
artigo.

Dando suporte a Lei do SINAES, o art. 63, do Decreto n.° 5.773/2006, prevé
as sancgoOes aplicaveis em casos de descumprimento dos protocolos de compromisso

celebrados para sanear as deficiéncias verificadas no processo de avaliagao. Além
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disso, o § 2° do art. 61, contempla a possibilidade de, vigente o protocolo de
compromisso, ser aplicada medida cautelar de suspensao preventiva de ingresso de
novos alunos em cursos e institui¢cdes.

Reforgando o que determina o Decreto n.° 5.773/2006, a Portaria Normativa
n.° 40/2007, republicada em dezembro de 2010, repete a possibilidade de aplicacao
de medida cautelar de suspenséao do ingresso de novos alunos, porém condicionada
a vigéncia do protocolo de compromisso. Percebe-se que, tanto o decreto quanto a
portaria mencionados s&o claros ao estabelecer a vigéncia de protocolo de
compromisso como requisito imprescindivel para aplicagdo das medidas cautelares
de suspensao do ingresso de novos alunos.

Conclui-se, que sem o protocolo de compromisso em vigor, ndo ha que se
falar em medida cautelar, pois nao existe previsao legal que ampare a adogao de
medidas que reduzam vagas, ou impegam o ingresso de novos alunos aquelas IES
que obtiveram conceitos insatisfatérios nos indicadores de avaliacao.

Verifica-se a ilegalidade da imposicao de medidas cautelares adotada pela
SERES/MEC, ja que tal agao esta em desacordo com a Constituicao (art. 5°, incisos
XXXVI e LIV), a LDB (art. 46, § 1°), o Decreto n.° 5.773/2006 (art. 61, § 2°, e 63) e,
ainda, com a Portaria Normativa n.° 40/2007 (art. 36, § 4°).

Outro aspecto destacado pela Lei n.° 10.861/2004, esta em “respeitar a
diferenca e a diversidade, preservando a identidade institucional das faculdades,
centros universitarios e universidades do pais” (BRASIL, 2004). Novamente se
apresenta um equivoco na aplicacao dos critérios estabelecidos pelo SINAES. Pois
0 que se percebe nos instrumentos de avaliagdo elaborados por “especialistas” e,
publicados pelo Ministério da Educacao, € que tal principio fica apenas no plano
documental. Uma vez que ao verificar o teor do documento percebe-se que as
dimensdes contidas nos instrumentos s&o exigidas de maneira igualitaria para uma
instituicdo, independente da sua organizagdao administrativa, seja ela, universidade,
centro universitario ou faculdade, localizada na capital ou no interior, sem observar
sequer suas caracteristicas regionais e/ou necessidades locais.

Dessa forma, muitos desafios se apresentam as IES na implantagcdo e
implementagcdo de um processo avaliativo continuo que busca o aperfeicoamento do
desempenho académico e ao mesmo tempo, sinalize para o planejamento e

desenvolvimento institucional.
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Entendendo que o processo avaliativo deve apresentar um diagndstico que
permita aos gestores uma visdo total do que acontece na instituicdo, Dias Sobrinho
(1995, p. 9), considera a avaliagdo institucional como “um empreendimento
sistematico que busca a compreensao global da universidade, pelo reconhecimento
e pela integracao de suas diversas dimensdes”.

Encontrar um ponto de equilibrio nessas dimensdes e entender o significado
das informagdes requer, certamente, consideravel esforco ndo sé dos condutores do
processo avaliativo local como também exige uma compreensdo do processo de
toda a comunidade académica e da sociedade local. Nessa acepcao para Cunha
(2003), citada por Zainko (2003b, p. 12),

[...] a avaliagdo nao se define sé em decorréncia dos processos educativos.
Ela é também uma estrutura de poder que conforma as instituicbes e as
pessoas, atingindo-as nas suas subjetividades; tem relagcdes com a divisao
social do trabalho e com o mundo da produgéo. Entendida como processo,
deve mobilizar as pessoas que a realizam para que os efeitos sejam
eficientes e eficazes. Para isso é necessario um elemento de protagonismo
dos sujeitos envolvidos e de equilibrio entre as dimensbes regulatérias e
emancipatérias para que ela possa exercitar seu carater educativo.

A vista disso, para se apropriar deste poder, faz-se necessario que as IES
tenham a capacidade de realizar uma avaliagao institucional que busque, entre
outros objetivos, oferecer servicos educacionais de qualidade a comunidade
académica, além de proporcionar uma transformacdo no conhecimento. Para
reforgar tal ponto de vista, leve-se em conta que a CONAES (2004) considera que a

avaliagao na politica do SINAES,

[...] n@o é um fim em si, mas um dos instrumentos de que dispde o poder
publico e a sociedade para dimensionar a qualidade e a relevancia das IES
em consonancia com sua missao académica e social, cabe distinguir quais
as atribuicbes de avaliagdo do SINAES, e quais as de regulagdo do Estado
(CONAES, 2004, p. 5).

Assim, parece haver concordancia entre os tedricos da avaliagdo ao
considera-la como importante ferramenta e/ou instrumento capaz de trazer a tona
uma visao mais proxima da realidade institucional e oferecer subsidios para a
melhoria do desempenho académico ndao apenas no ensino, mas em todos os
campos de atuacao da IES.

Nesta visdo, e para consolidar os processos de avaliagao institucional, interna
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e externa, bem como, dar conta dos seus preceitos, o SINAES considera 10

dimensoes:

i. Missédo e PDI; ii. Politica para o ensino, a pesquisa, a pds-graduacéo e a
extensao; iii. Responsabilidade Social da IES; iv. Comunicagdo com a
sociedade; v. As politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e
técnico-administrativo; vi. Organizagcédo de gestédo da IES; vii. Infraestrutura
Fisica; viii. Planejamento de avaliagcdo; ix. Politicas de atendimento aos
estudantes; x. Sustentabilidade financeira (BRASIL, 2004).

No que diz respeito a avaliagdo dos cursos, esta sera realizada considerando
trés dimensdes: a organizagao didatico-pedagodgica; o perfil do corpo docente; e as
instalagoes fisicas.

Por fim, a avaliagdo dos estudantes se dara pelo ENADE, pela aplicagao
periddica aos alunos de todas as graduagoes, ao final do primeiro e do ultimo ano de
curso, uma prova com o objetivo de medir o desempenho destes académicos. A
avaliacao sera expressa por meio de conceitos, tomando por base padroes minimos
estabelecidos por especialistas das diferentes areas do conhecimento. Nestes
termos estava a determinacdo inicial da proposta de implantacdo do ENADE;
atualmente apenas os alunos concluintes dos cursos de graduacéo sao obrigados a
se submeter a prova, obedecendo sempre o calendario de avaliagdo determinado
pelo MEC.

Por outro lado, os processos de avaliacao interna, ou autoavaliagédo das IES,
estdo previstos na proposta encaminhada pela Comissao Especial de Avaliagao
(CEA) e também na Lei n.° 10.861/2004, do SINAES.

Embora tenham algumas semelhancas, percebe-se que existem diferencas
entre elas. Na proposta, a autoavaliagdo é a figura central da avaliacdo; pode-se
declarar que ela é a avaliagao das instituicdes (CEA, 2004, p. 94). Mas, no § 2°, do
art. 3°, da Lei n.° 10.861/2004, que explicita as diversas dimensdes institucionais
que, obrigatoriamente, devem ser avaliadas, a autoavaliacdo € reduzida a um dos
diversos instrumentos de avaliacéo.

Ademais, ao observar as propostas pautadas pelas concepgdes de avaliagao
defendidas pela CEA e pela Lei n.° 10.861/2004, identificam-se também suas
diferengas. A Comissao Especial de Avaliagdao entende que a avaliacdo deve ser

formativa, que os processos se desenvolvem a partir dos tramites internos das
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instituicdes; por outro lado, a Lei n.° 10.861, numa perspectiva de avaliagdo como
controle, centraliza os processos avaliativos nos 6rgdos governamentais.

Porém, a CONAES (2004), no documento “Diretrizes para a Avaliagao das
Instituicdes de Educagado Superior”’, retoma a proposta original da CEA, de
centralizar a avaliacdo das IES na autoavaliagdo. Na introdugdo do capitulo 4, do
documento “Diretrizes para a implementacdo do SINAES”, esta explicita a
centralidade da autoavaliacéao,

[...] comparar o projeto da IES e a sua realidade institucional, ou seja,
melhorar a qualidade académica significa, no contexto de cada institui¢éo,
diminuir a distancia entre ambos; construir uma proposta de autoavaliagao
voltada para a globalidade da instituicdo, buscando dimensionar a relagao
entre o projeto institucional e sua pratica, para reformula-lo no planejamento
e nas agoes futuras da instituicdo; e elaborar uma metodologia que organize
as atividades dos diferentes atores envolvidos no processo avaliativo,
buscando a construcdo de um sistema integrado. Deste modo, ampliando
as formas de compreensdo sobre a instituicdo, visa a aperfeigoar os
diferentes (CONAES, 2004, p. 17).

A Avaliacédo interna de uma instituicio € um processo orientado e
operacionalizado por comissdes préprias (CPAs) para este fim. E realizado por
sujeitos/agentes interessados na instituicdo, os quais devem definir os objetivos,
bem como, os procedimentos da realizacdo do processo avaliativo, participando
como avaliadores e também como avaliados, ou seja, no mesmo momento em que
eles sao sujeitos, também fazem parte do objeto da avaliagao.

No documento que encaminha as diretrizes para o Sistema Nacional de

Avaliacao da Educacéao Superior, a CONAES orienta que,

[..] a avaliagdo interna ou autoavaliagdo tem como principais objetivos
produzir conhecimentos, pér em questdo os sentidos do conjunto de
atividades e finalidades cumpridas pela instituicdo, identificar as causas dos
seus problemas e deficiéncias, aumentar a consciéncia pedagogica e
capacidade profissional do corpo docente e técnico-administrativo, fortalecer
as relagdes de cooperagao da instituigdo com a comunidade, julgar acerca
da relevancia cientifica e social das suas atividades e produtos, além de
prestar contas a sociedade (BRASIL, 2004, p. 10).

Pelas indicagdes apresentadas, percebe-se a defesa de um processo de
autoanalise, ou autoavaliagao, realizado pela comunidade envolvida; que tem por
objetivos destacar as potencialidades, bem como, as fragilidades da institui¢ao,
visando a melhoria dos servigos prestados. Passada esta etapa, os diagnosticos

alcancados tendem a contribuir para superar as fragilidades e/ou dificuldades
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apontadas pelo processo avaliativo interno.

Um dos principios da avaliagao interna € o da participagcado, e neste sentido,
Demo (2002) salienta que “[...] o centro da questdo qualitativa é o fenémeno
participativo [...], sendo esta participagdo um processo de conquista ao longo do
tempo” (DEMO, 2002, p. 12).

Da mesma maneira, Dias Sobrinho (2003), defende que a comunidade
académica, constituida pelos docentes, discentes e funcionarios técnico-
administrativos, deve ter uma participacao institucional. O envolvimento deve ser:
tanto nas discussbes sobre a concepcgao, as finalidades e o desenho da avaliagao;
quanto também, no levantamento, na organizacdo das informagdes e dos dados,
nas pesquisas e nas interpretacdes que dao continuidade ao processo avaliativo.

Reforcando a importancia da participagdo dos sujeitos envolvidos, Worthen,
Sanders e Fitzpatrick (2004, p. 240) ressaltam que,

[...] a abordagem da avaliagdo centrada nos participantes enfatiza o
elemento humano desta e [...] dirige a atencdo do avaliador para as
necessidades daqueles para quem a avaliagéo esta sendo feita e enfatiza a
importancia de um objetivo ambicioso: ver o programa de diferentes pontos
de vista.

Para além dessa abordagem, percebe-se que, no momento em que Os sujeitos se
envolvem com o processo de avaliacédo interna, se mostram mais comprometidos
em contribuir com as melhorias institucionais. Tal comprometimento toma forga, a
partir da alegacdo de Morosini (2007, p. 346), de que “os processos que Ssao
construidos em conjunto com a comunidade costumam apresentar caracteristicas
fortes e acabam por desenvolver uma inter-relacdo com a prépria comunidade
fortificando o seu desenvolvimento”.

Nesta perspectiva, fica caracterizado que os processos internos de avaliagao
ocorridos nas IES, sao uma “ferramenta” indispensavel para a tomada de decisoes,
tanto no aspecto administrativo e de gestao, quanto no aspecto pedagogico. Pois
através das avaliagdes, as instituicbes estardo munidas de elementos que apontam
em que e onde sera necessario investir. Ha que se considerar também, que a
participacdo da comunidade académica € fundamental e imprescindivel para que se
obtenham os diagndsticos que levarao a correta tomada de decisdes.

A avaliagao externa do sistema educacional brasileiro passou a ser executada

em meados dos anos noventa, por meio da implementagao das politicas publicas do
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MEC, atendendo as solicitagbes de orgdos de financiamento estrangeiros. Na
ocasido, tinha como objetivo criar padrées de qualidade, buscando a melhora da
educacao superior brasileira, dentro dos moldes internacionais.

A avaliacdo externa é realizada por membros externos a IES, especialistas
reconhecidos em suas areas de atuacdo e com vasta experiéncia na educacao
superior. Fazendo parte do Banco de Avaliadores (BASis)20 os membros designados
sdo responsaveis pela realizagdo dos processos avaliativos, de acordo com o
INEP/MEC,

[...] a apreciagédo de comissdes de especialistas externos a instituigéo, além
de contribuir para o autoconhecimento e aperfeicoamento das atividades
desenvolvidas pelas IES, também traz subsidios importantes para a
regulacdo e formulagcdo de politicas educacionais. Mediante analises
documentais, visitas in loco, e interlocugdo com membros dos diferentes
segmentos da instituicdo e comunidade local ou regional, as comissdes
externas ajudam a identificar acertos e equivocos da avaliagdo interna,
apontam fortalezas e debilidades institucionais, apresentam criticas e
sugestbes de melhoramento ou, mesmo, de providéncias a serem tomadas
— seja pela proépria instituicdo, seja pelos érgdos competentes do MEC
(BRASIL, 2004, p. 11).

Nao se pode ignorar que, o avaliador externo, pelo fato de estar distanciado
do contexto a ser avaliado, age com maior imparcialidade. A imparcialidade, aliada a
experiéncia dos avaliadores, contribui para a observacdo dos limites institucionais
apontados pelos procedimentos utilizados na avaliagdo. O olhar externo podera
identificar alguns limites existentes na instituicdo que, possivelmente, ndo seriam
vistos por quem esta envolvido no processo, isto porque os interesses tendem a
acobertar problemas de ordem pedagdgica, estrutural e administrativa. Por outro
lado, a proximidade do avaliador pode ser um fator limitador na identificacdo de
possiveis problemas institucionais.

Atualmente, o processo de avaliagdo externa esta pautado na Lei n.°
10.861/2004 e compreende a avaliagao: das instituicdes de educacao superior, dos
cursos de graduagao e do desempenho dos estudantes (BRASIL, 2004).

De acordo com o art. 3°, da referida Lei, a avaliagdo da educagado superior
tera por objetivo levar as IES a identificar o seu perfil e o significado de sua atuacao,

por meio de suas atividades, cursos, programas, projetos e setores, considerando as

20 O Banco de Avaliadores — BASis do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior —
SINAES, regulamentado pela Portaria n.° 1.027, de 15 de maio de 2006, constitui-se em cadastro
nacional e Unico de avaliadores selecionados pelo INEP para constituicao de Comissao de Avaliagao
in loco (art. 2°).
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diferentes dimensdes institucionais, dentre elas, obrigatoriamente as seguintes:

| — a misséo e o plano de desenvolvimento institucional;

Il — a politica para o ensino, a pesquisa, a pés-graduacgéo, a extenséo e as
respectivas formas de operacionalizagao, incluidos os procedimentos para
estimulo a produgdo académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e
demais modalidades;

Il — a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no
que se refere a sua contribuicdo em relagdo a inclusdo social, ao
desenvolvimento econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da
memoria cultural, da produgéo artistica e do patriménio cultural;

IV — a comunicagado com a sociedade;

V — as politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo
técnico-administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimento profissional e
suas condigdes de trabalho;

VI — organizacao e gestédo da instituicdo, especialmente o funcionamento e
representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na
relacdo com a mantenedora, e a participacdo dos segmentos da
comunidade universitaria nos processos decisorios;

VIl — infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informagéo e comunicagao;
VIIl — planejamento e avaliagdo, especialmente os processos, resultados e

eficacia da autoavaliagao institucional,

IX — politica de atendimento aos discentes;

X — sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da
continuidade dos compromissos na oferta da educacao superior (BRASIL,
2004).

Embora a legislagao aponte as dez dimensdes que identificam, por conta da
avaliacdo, o perfil da educacédo superior, o Ministério da Educacao percebeu a
necessidade de rever o instrumento de avaliacao institucional externa do SINAES.
Para tanto, publicou a Nota Técnica n.° 14/201421 em conjunto com o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com a
Diretoria de Avaliagdo da Educagao Superior (DAES) e com a Coordenacao Geral
de Avaliacdo de Cursos de Graduacao e Instituicbes de Educagao Superior
(CGACGIES); com o objetivo de uniformizar o entendimento sobre os indicadores do
instrumento de avaliagao institucional externa; a qual foi publicada no Diario Oficial
da Unido, em 4 de fevereiro de 2014, por meio da Portaria n.° 92, de 31 de janeiro
de 2014.

Antes, porém, o INEP, com a orientagdo da DAES, coordenou, no ano de
2012, a revisao do Instrumento de Avaliagdo Externa utilizado na avaliagao in loco
realizada pelo SINAES (BRASIL, 2014). Para realizar este estudo, publicou a

21 A Nota Técnica n.° 14/2014 trata do Instrumento de Avaliacdo Institucional Externa do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior — SINAES e pode ser consultada no enderego
eletrénico do INEP — ww.inep.gov.br (BRASIL, 2014).
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Portaria n.° 224, de 28 de junho de 2012, que criou a Comissdo para a Revisdo dos
Instrumentos de Avaliagao Institucional vigentes. Esta comissdo era composta por
representantes de IES publicas e privadas, da DAES, da Secretaria de Regulacéo e
Supervisdo da Educagao Superior (SERES), da CONAES e do Conselho Nacional
de Educacao (CNE).

Desenvolvidos os trabalhos de revisao, a referida comissao publicou a Nota
Técnica n.° 8, através da qual disponibilizou no site do INEP, documento para
apreciacao publica, para que fossem enviadas sugestdes para a proposta.

Para realizar a revisdo do instrumento foram observados: a Lei do SINAES; o
Decreto n.° 5.773, de 9 de maio de 2006, que define a competéncia do INEP para
elaborar os instrumentos de avaliagdo; e também a Portaria Normativa n.° 40, de 12
de dezembro de 2007, republicada em 29 de dezembro de 2010, que atribuiu a
DAES/INEP as decisdes sobre os procedimentos de avaliagao.

No item 2.5, da Nota Técnica n.° 14/2014, esta descrito que “a reformulagéo
propds uma padronizagdo dos instrumentos que subsidiam o0s processos de
credenciamento e recredenciamento de IES e, ainda, transformacéo da organizagao
académica, nos casos pertinentes” (BRASIL, 2014).

A referida nota técnica também explica que a revisdo teve como referéncia as
dimensdes, os indicadores e os critérios de andlise determinados no art. 3°, § 3°, da
Lei do SINAES, utilizando conceitos em escalas de 1 a 5; e que, além disso, a
proposta também se pautou no respeito a diversidade institucional. Destaca ainda,
que foram analisados o instrumento de avaliagdo institucional externa para
recredenciamento de IES e o instrumento de avaliacdo para credenciamento de IES.

Um dos resultados desta analise/revisao foi a organizacdo de um instrumento
referencial com 5 eixos, os quais contemplam as 10 dimensdes do SINAES. Estes

eixos visam facilitar as atividades da avaliacao e ficaram assim dispostos:

Eixo 1 — Planejamento e Avaliagao Institucional: considera a dimensao 8 do
SINAES (Planejamento e Avaliagao). Inclui também um Relato Institucional,
que descreve e evidencia o0s principais elementos do seu processo
avaliativo (interno e externo) em relagdo ao Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), incluindo os relatérios emanados pela Comisséo Propria
de Avaliagao (CPA), do periodo que constituiu o objeto de avaliagao.

Eixo 2 — Desenvolvimento Institucional: contempla as dimensdes 1 (Missao
e o Plano de Desenvolvimento Institucional) e 3 (Responsabilidade Social
da Instituicao) do SINAES.

Eixo 3 — Politicas Académicas: abrange as dimensdes 2 (Politicas para o
Ensino, Pesquisa e Extensao), 4 (Comunicagdo com a Sociedade) e 9
(Politicas de Atendimento aos Discentes) do SINAES.
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Eixo 4 - Politicas de Gestdo: compreende as dimensdes 5 (Politicas de
Pessoal), 6 (Organizagdo e Gestdo da Instituicdo) e 10 (Sustentabilidade
Financeira) do SINAES.

Eixo 5 — Infraestrutura Fisica: contempla a dimensdo 7 (Infraestrutura
Fisica) do SINAES (BRASIL, 2014, p. 39).

No processo de avaliacdo recomendado pelo SINAES, é perceptivel a
preocupacao com a qualidade do ensino proposto, com a qualidade das estruturas
das Instituicdes de Educagao Superior, com os profissionais da educac¢ao envolvidos
neste processo, com a insercdo da comunidade no espago das IES e com a
responsabilidade social delas. Entretanto, todas essas dimensdes mensuradas por
instrumentos de avaliagao préprios, possibilitam pouco espacgo para as expressdes
de subjetividade, contexto historico, cultural e social das IES, académicos e
comunidades. Observa-se aqui, a agcdo de micropoderes estabelecidos pelo
macropoder organizador do sistema.

A classificagdo das IES, obtida pelo resultado das avaliagbes e amparado
pela Lei do SINAES encontra-se na dimensdao mencionada por Foucault (1979) de
um micropoder, que se estabelece nao s6 pelo propositor desta avaliagdo, neste
caso, o Estado, mas também pelos avaliados, entendendo-se aqui as IES e os
estudantes. Uma vez que as IES dependem deste resultado para a manutencao de
seu credenciamento junto ao MEC e os estudantes tém o resultado do seu
desempenho atrelado ao diploma académico.

Os discursos construidos e as intencionalidades evidentes e nao evidentes no
processo de constituicdo do SINAES e as interpretacdes apoiadas sobre este
sistema de avaliagado estdo vinculados a organizagao social como instrumentos de
controle e manutengcdo do sistema proposto e das necessidades emergentes da
sociedade cientifica, em que se estruturam as mais diferentes relagdes sociais e de
producdo, ligadas ao universo da formacdo em nivel superior. Também, na
dimensao dos discursos a relagdo do poder se torna clara, pois, como diz Foucault
(1979), em sua tese basica da obra Microfisica do Poder, “o que faz com que o
poder se mantenha e que seja aceito € simplesmente que ele ndo pesa s6 como
uma forga que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer,
forma saber, produz discurso” (FOUCAULT, 1979, p. 8).

Analisando resumidamente o SINAES, fica evidente a sua constituicdo em um
emaranhado ideoldgico, tanto em suas constituicbes paradigmaticas quanto

intencionalidade, aplicabilidade e resultados; sendo seu objetivo promover a
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qualificacdo da educacado ofertada pelas IES, a eficacia das instituicbes, a sua
insercdo na comunidade circundante, bem como a sua responsabilidade social e
académica; determinando para isso processos de avaliagdo da IES, dos cursos de
graduacdo e do desempenho académico. Esses elementos sao expressdes de
necessidades estabelecidas como reais por uma conjuntura ideoldgica, de acordo
com uma intencionalidade e visdo de mundo. Caracterizam-se como determinantes
de posturas concretas das IES da esfera publica, que se diferenciam da postura das
IES da esfera particular, ndo apenas pelos impactos internos desses resultados
mensurados, mas também, pela repercussdo desses resultados no espago social
onde elas estdo inseridas.

Em sintese, os apontamentos da discussdo acerca da influéncia e da
producdo do texto das politicas de avaliagdo da educagao superior indicam que as
tendéncias e perspectivas da avaliagcdo sempre estiveram na pauta das discussdes
relativas a educagao, em todos os niveis. Tal situacdo determinou muitas das agdes
que afetam a qualidade da educacdo em todas as dimensbes e necessita ser
pensada e estruturada, seja no que se refere aos processos de ensino e
aprendizagem ou no ambito da gest&o institucional.

Historicamente, a avaliagcdo pode ser concebida como uma das dimensdes
essenciais na afericio da qualidade da educacado, visto que ela permite o
levantamento de informagdes fundamentais para a tomada de decisdes com
seguranga e credibilidade, considerando que o0s processos avaliativos requerem
diagnosticos reais.

Considera-se evidente, a existéncia de uma relacdo de poder contida dentro
de um sistema que deve qualificar a educacgao superior, mas que traz consigo uma
gama estrutural que vai para além da dimensao pedagdgica e se expressa nas
dimensdes sociais, politicas e econémicas tanto das instituicbes quanto dos sujeitos.

Mas vale lembrar que as relagdes de poder, exercidas em suas macro ou
micro dimensdes, segundo Foucault (2009, p.27), ndo podem ser entendidas apenas
como meios de repressao que determinam o sistema de vigilancia e regulacéo para
conter comportamentos tidos como indevidos de acordo com as intencionalidades do
meio social. Porém também devem ser entendidas como responsaveis pelas
relagdes que constroem a realidade, que produzem os dominios e campos dos
objetos e os rituais de verdade, constituintes das estruturas onde se desenrola a

existéncia. A postura adotada no momento pelo MEC, em que se evidencia o
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controle e a supervisao das IES brasileiras, demonstra essa “relagcdo de poder”,
fazendo com que estas se vejam na obrigagdo de atender as exigéncias impostas
pelo érgéo regulador do governo federal.

Quanto ao problema de pesquisa levantado, que questiona se 0s processos
de avaliacdo das instituicdes de educacdo superior desencadeiam a melhora da
qualidade da educacéo, considerando os contextos que os influenciam, o referencial
apresentado neste capitulo mostra que a esséncia da pratica avaliativa revela uma
concepgao altamente positiva que muito tem a contribuir com a qualidade da
educacgao. Porém, a ineficiéncia administrativa e a descaracterizagao das propostas
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior em vigéncia, podem
comprometer a perspectiva democratica e emancipatoria trazida nas teorias
avaliativas, fortalecendo o controle regulatério em detrimento do sentido democratico

da educacéo.



4 CONTEXTO DAS PRATICAS E RESULTADOS DAS POLITICAS DE
AVALIAGAO DA EDUCAGAO SUPERIOR

Neste capitulo sera abordado o contexto da pratica e dos resultados das
politicas de avaliacdo da educacado superior, a partir da analise dos dados da
pesquisa de campo. Pois, € no contexto da pratica que a politica esta sujeita a
interpretacdo e recriagcdo; e onde produz efeitos e consequéncias que podem
representar mudancgas e transformacodes significativas na politica original, de acordo
com Ball, Bowe e Gold (1992). Segundo os autores, as politicas nao sao
simplesmente implementadas dentro de um contexto, mas estdo sujeitas a
interpretacéo, podendo ser recriadas.

Nesse ambito, ou seja, dentro de um contexto real, muitos dos textos politicos
sao refutados, ignorados e alterados sempre que nao estiverem relacionados as
experiéncias, aos valores, aos propositos e aos interesses dos gestores
institucionais, professores, alunos e demais atores.

Ainda conforme Ball, Bowe e Gold (1992), o contexto dos resultados diz
respeito aos efeitos das politicas tanto nas estruturas e praticas quanto no impacto
das mudancgas nos padrdes de igualdade, liberdade e justiga social, ou seja, da
qualidade da educacao superior. A ideia de que as politicas tém efeitos, em vez de
simplesmente resultados, € considerada mais apropriada. Nesse sentido, as
politicas deveriam ser analisadas em termos do seu impacto e das interagdes com a
diversidade de contextos existentes.

A analise de uma politica deve envolver o exame sob dois aspectos:

(a) das varias facetas e dimensdes de uma politica e suas implicagdes (por
exemplo, a analise das mudangcas e do impacto em/sobre curriculo,
pedagogia, avaliagdo e organizagao) e (b) das interfaces da politica com
outras politicas setoriais e com o conjunto das politicas. Isso sugere ainda a
necessidade de que as politicas locais ou as amostras de pesquisas sejam
tomadas apenas como ponto de partida para a analise de questdes mais
amplas da politica (MAINARDES, 2006, p. 54).

Assim, pode-se dizer que a partir deste contexto, a politica esta sujeita a
interpretacdo de suas dimensdes, bem como, da sua recriagao ou reformulacgao, se
necessario for. Além do mais, em consequéncia de suas praticas e dos seus
resultados, “a politica produz efeitos e consequéncias que podem apresentar

mudancas e transformacdes significativas na politica original” (MAINARDES, 2006,
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p. 55).
4.1 PROCEDIMENTOS DE CAMPO

Realizou-se observagao indireta, com uso de entrevista estruturada (Apéndice
1), elaborada pelo pesquisador. Além disso, a base de dados do INEP/MEC foi
consultada para verificar os conceitos ou desempenhos, obtidos pelas IES
investigadas, bem como, o rendimento de todas as IES localizadas no sudoeste do
Parana, no Estado do Parana, na Regiao Sul do pais e no Brasil, visando comparar
os conceitos obtidos pelas avaliacdes externas e que culminaram com o indice Geral
de Cursos - IGC. Também foram utilizados os dados do Censo da Educacéao
Superior Brasileira para ilustrar este trabalho, disponiveis na base de dados do
INEP/MEC.

Em um primeiro momento, o pesquisador fez contato com todos os gestores
das 20 instituicdes de educacao superior localizadas no sudoeste do estado do
Parana para explicar a respeito do trabalho, bem como, para convida-los a participar
da pesquisa. Do total de 20 IES, 11 dos diretores e/ou reitores aceitaram o convite,
dentre os demais que nao participaram, apenas dois dirigentes de IES se recusaram
e seis deles ndo conseguiram ajustar as agendas para responder as perguntas da
entrevista. Além destas, somente uma instituicdo nao foi incluida no grupo de
pesquisa, por se tratar da instituicado de origem do pesquisador.

Realizaram-se visitas as IES, contudo antes foi feito contato via telefone com
os diretores e/ou reitores para agendar as entrevistas que teriam também a
participacdo dos coordenadores das Comissdes Proprias de Avaliacao (CPAs).
Todas as entrevistas aconteceram nos ambientes de trabalho dos entrevistados, ou
seja, nos gabinetes instalados nas suas respectivas instituigdes.

A coleta de dados foi efetivada no periodo de julho de 2013 a fevereiro de
2014. Para se obter as informagdes necessarias para a analise e posterior
diagnostico, usou-se da estratégia de entrevista estruturada com os diretores gerais
e/ou reitores e com os coordenadores das CPAs das instituicbes que se
prontificaram em colaborar com a pesquisa, respondendo as questdes durante as
entrevistas.

De posse dos resultados obtidos, foi possivel realizar o processo de analise e

interpretacado dos dados, a partir das respostas aos questionamentos feitos.
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4.2 PRATICAS E RESULTADOS DA EDUCACAO SUPERIOR

Nas ultimas décadas, a educacdo superior no Brasil apresentou um
crescimento consideravel em numero de cursos, bem como, de alunos matriculados
nas instituicdes publicas e privadas.

Dados do ultimo censo da educagéao superior, de 2013, divulgados pelo INEP,
apontam que os 7.305.977 alunos matriculados em cursos de graduag¢ao no Brasil
estao distribuidos em 32.049 cursos, oferecidos por 2.391 instituigdes, das quais 301
sdo publicas (federais, estaduais e municipais), representando 12,5% do total, e
2.090 sao privadas, numa representatividade significativa de 87,5% das instituicoes
instaladas no pais (BRASIL, 2014).

Do numero total de alunos matriculados, 5.373.450 estdo nas IES privadas, o
que representa 73,5%, sendo que os demais 1.932.527 estudantes matriculados,
frequentam um curso de graduagao em IES publicas, representando 26,5% do total
de matriculas na educagao superior no pais. Em relagdo ao total de estudantes que
ingressaram na educagao superior em 2013, houve 2.742.950 novas matriculas,
contra 991.010 concluintes (BRASIL, 2014).

Segundo o MEC/INEP, entre 2012 e 2013, o numero de ingressantes se
manteve estavel, com variagao negativa de 0,2%. Os cursos presenciais tiveram
uma variagao positiva de 1%, enquanto nos cursos EaD, houve uma redugao de 5%.
Observa-se também, uma reducao de 5,7% no numero de concluintes, movimento
que teve forte influéncia nos cursos presenciais do setor privado. Nesse periodo, a
rede federal aumentou o numero de concluintes em 3,8%.

Outro dado informado pelo MEC/INEP trata da distribuicdo do numero de
instituicdes de educacgao superior e de matricula na graduagao por organizagao
académica. Das 2.391 instituicdes de educacao superior do Brasil, apenas 8,2% sao
universidades e estas sdo responsaveis por mais de 53% das matriculas,
demonstrando que se trata de grandes instituigdes. Por outro lado, as faculdades
tém uma participacao superior a 84% das instituicbes, mas concentram 29,2% dos
estudantes; do numero de IES, 5,9% sao centros universitarios e detém 15,8% das
matriculas; enquanto as instituicdes federais de educagao tecnolégica representam

1,7% e absorvem apenas 1,6% dos estudantes matriculados (BRASIL, 2014).
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Em 2013, mais de 63% dos alunos dos cursos presenciais de graduagao
estudavam a noite. As redes privada e municipal tém participagdes muito
semelhantes. A rede federal concentra 70% da oferta no turno diurno, enquanto a
rede estadual estd mais proxima do equilibrio na distribuicdo dos alunos entre
turnos.

Comparando com o ano de 2011, o numero de ingressantes nas instituicbes
de educacao superior, no ano de 2013 cresceu 16,8%. Nos ultimos dez anos, a taxa
média de crescimento anual foi de 5% na rede publica e 6% na rede privada. Do
total de ingressantes nos cursos de graduacao da rede publica, 58,9% sao da rede
federal, superando a marca de 1,13 milhdo de matriculas (BRASIL, 2014).

Os numeros acima demonstram o crescimento da educagado superior no
Brasil, a partir da politica de incentivo a expansao deste nivel de ensino. Embora
haja um numero superior de IES privadas, foram as instituicdes publicas que
apresentaram maior crescimento. Dados divulgados recentemente pelo MEC/INEP,
apontam que, no periodo de 2009-2013, o crescimento no numero das IES publicas
foi de 25%, enquanto as IES privadas nao cresceram mais que 5%.

Mostra-se evidente que o crescimento no numero de IES publicas no pais é
fruto da politica do governo de expansao da oferta de educagao superior, publica e
gratuita; e uma das maneiras de se alcangar esse objetivo € abrindo novas
universidades nas diversas regides do pais.

Outro dado divulgado pelo MEC/INEP, e que merece destaque: nos ultimos
10 anos as matriculas dobraram, passando de 3,5 para mais de 7,0 milhdes de
alunos.

No periodo 2011-2013, o numero de ingressantes cresceu 16,8% nos cursos
de graduacgao, sendo 8,2% na rede publica e 19,1% na rede privada. Em 2013, a
rede privada teve uma participagao superior a 80% no numero de ingressos nos
cursos de graduacéo.

Com a intengao de viabilizar a avaliagao in loco dos mais de 32 mil cursos de
graduacao existentes no pais, o MEC instituiu o Conceito Preliminar de Curso
(CPC), pois esta evidenciado, pelo volume de processos avaliativos protocolados no
sistema e-Mec, que o ministério ndo tem estrutura para tanto. Diante deste contexto
o MEC propds que os cursos que obtivessem o conceito insatisfatério — menor que

3 — recebessem a visita in loco das comissdes de especialistas para averiguagao;
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enquanto aqueles que obtivessem conceito igual, ou superior a 3, estariam
dispensados da visita.

Uma analise que merece destaque diz respeito ao desempenho das IES
brasileiras, no quesito qualidade do ensino ofertado. Como ja mencionado
anteriormente, o SINAES foi instituido com o objetivo de assegurar o processo de
avaliacao, tanto interna como externa, das instituicdes de educacgao superior e dos
cursos de graduacéao, além do desempenho académico de seus estudantes, atravées
da realizagao do ENADE.

Os dados mais recentes dizem respeito as avaliacdes realizadas em 2012,
quando foram avaliados 8.184 cursos, de 1.762 instituicdes, nas areas de ciéncias
sociais aplicadas e ciéncias humanas, além dos eixos tecnologicos de gestdo e
negocios, apoio escolar, hospitalidade e lazer, produgéo cultural e design. Os cursos
avaliados naquele ano representam 38,7% do total de matriculas da educagao
superior no pais. Assim foram publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), em 2013, os dados do Conceito
Preliminar de Curso (CPC) e o indice Geral de Cursos (IGC) das instituicdes de
educacgao superior avaliadas naquele ano.

Quando se observa os dados do CPC, que avalia o rendimento dos
estudantes, a infraestrutura da instituicdo, a organizacao didatico-pedagdgica e o
corpo docente, verifica-se que 71,6% dos cursos apresentaram desempenho
satisfatorio, com os conceitos entre 3, 4 e 5.

Dos conceitos 4 e 5, 33,7% do total foram obtidos por instituicdes publicas;
por outro lado, as institui¢des particulares somaram 21,5% do total destes conceitos.

Comparando os resultados destes cursos que foram avaliados em 2009,
percebe-se que houve melhoria significativa em todas as faixas. Pois naquele ano,
os conceitos satisfatérios (3, 4 e 5), totalizaram 51,5%; enquanto em 2012,
chegaram a 71,6%, representando um aumento de 20,1%. Nesta mesma
comparacgao, os conceitos insatisfatérios (1 e 2) cairam para menos da metade, de
27% para 12%. Os cursos sem conceito, que nao atenderam critérios minimos de
participagcdo no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE),
diminuiram de 21,6% para 16,3%.

Quando se examinam os dados obtidos no indice Geral de Cursos (IGC),
pelas IES avaliadas, percebe-se que este também apresentou numeros positivos.

Para se chegar ao calculo deste indice, utiliza-se a média ponderada dos Conceitos



110

Preliminares de Curso (CPCs), no triénio de referéncia (2010 a 2012) e os conceitos
da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
responsavel por avaliar os programas de pés-graduagao das instituicoes.

Seguindo a regra acima, a maioria (73,4%) obteve conceitos 3, 4 ou 5.
Comparando com o periodo de 2007 a 2009, o avango chegou a 22,1 pontos
percentuais, subindo de 51,3% para 73,4%. Os conceitos insatisfatorios cairam de
32,7% para 17,2%. Instituicbes sem conceito, que representavam 16,1% do total,

passaram para 9,6%.

Grafico 1 — Conceitos IGC 2007 — 2012.
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Fonte: INEP/MEC, 2014.

Ao analisar o SINAES, em sua concepgao, nao se pode deixar de ratificar a
contradicao existente, pois como o préprio nome diz, o CPC (Conceito Preliminar de
Curso) é preliminar e, portanto, passivel de sofrer alteracbes apds a visita da
comissao para avaliar in loco as condi¢des das IES. De acordo com Gregory (2013,
p. 23),

[...] o CPC foi um indicador auxiliar, criado pelo INEP através de portaria e
consolidado pela Portaria Normativa 40, de 12 de dezembro de 2007, com o
objetivo de ser um indicador Unica e exclusivamente referencial e transitério,
nao se constituindo enquanto conceito.

O MEC, porém, reverte o resultado da avaliagdo ao tomar como base para o
CPC, o resultado do Exame Nacional de Desempenho do Estudante (ENADE), cujo

insumo corresponde a 60% do conceito. Além disso, deve ser considerado que o
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estudante, na maioria das vezes, ndo tem nenhum, ou quase nenhum,
comprometimento com a sua avaliagdo no ENADE, ele faz a prova devido a sua
obrigatoriedade, pois conforme disposigao do artigo 5°, § 5°, da Lei n.° 10.861/2004,
o ENADE constitui-se componente curricular obrigatério, sendo inscrita no historico
escolar do estudante somente a situacao regular com relacdo a essa obrigacéao.

Pois, o estudante que ndo comparecer ao Exame estara em situagao irregular
junto ao ENADE.

Através desta medida, fica comprovado que, aquilo que seria apenas um
exame para se saber o que o aluno aprendeu em quatro anos, é reformatado para
apontar os cursos que nao obteriam um desempenho satisfatorio, atendendo, o que
o MEC denomina de, “os padrdes minimos de qualidade”. O MEC, utilizando apenas
o CPC, adota procedimentos regulatorios/punitivos para as IES que obtiverem
conceitos 1 ou 2; com punigdes vao desde a suspensdao de vestibulares ou
processos seletivos, impedindo o acesso de novos alunos ao curso, além da
reducao no numero de vagas ofertadas, a até mesmo, descontinuidade do curso.

As consequéncias dessa medida sao catastroficas para as IES, pois, ao
divulgar os CPCs das IES que nao alcangaram “os padrées minimos de qualidade”,
o MEC faz com que a sociedade tenha uma visdo equivocada sobre a qualidade de
determinado curso. Deve-se considerar que, nesta condi¢ao, o resultado divulgado
da avaliagdo nao reflete a realidade, pois o conceito preliminar do curso deve ser
apenas um balizador, ou uma referéncia para o conceito final.

Ja que o MEC insiste em ranquear as IES brasileiras, pelo menos deveria
considerar e utilizar o conceito final do curso, e ndo um conceito determinado por ele

mesmo como preliminar, € que nao é definitivo, mas isso ndo acontece.

4.3 CONTEXTO INVESTIGADO

De acordo com o Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e
Social (IPARDES, 2004), a mesorregidao do Sudoeste Paranaense esta localizada no
Terceiro Planalto Paranaense e abrange uma area de 1.163.842,64 hectares, que
corresponde a cerca de 6% do territério estadual. Esta regido faz fronteira a oeste
com a Republica da Argentina, através da Foz do Rio Iguagu, e ao sul com o Estado
de Santa Catarina. Apresenta como principal limite geografico, ao norte, o Rio

Iguacu. A regidao € constituida por 42 municipios, dos quais se destacam Pato
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Branco e Francisco Beltrdo, em fungdo de suas dimensdes populacionais e niveis de
polarizacdo. Dados do ano de 2013, do proprio IPARDES, apontam que naquele
ano, a regiao contava com 518.998 habitantes.

Atualmente, a regido sudoeste do Estado do Parana abriga 20 (vinte)
instituicoes de educacao superior. Dentre estas, 65% possui caracteristica
administrativa de carater privado, com fins lucrativos. Na regido, existem trés
instituicbes federais, sendo que uma delas conta com trés campi avangados; além
de duas universidades estaduais; e outras treze faculdades privadas. Ao todo, estas
instituicbes ofertam 137 cursos de graduacao presenciais, as quais sao objeto deste
estudo; empregando 1.743 professores, e atualmente, congregam 20.718 alunos
matriculados (AMSOP, 2014).

Do ano de 2012, quando havia 15.817 alunos matriculados (MEC/INEP,
2012), houve um crescimento de 30% nas matriculas das IES localizadas na regiao.
Estes dados confirmam a continuidade da politica do governo para expandir a
educacao superior e, consequentemente, favorecer o acesso da populagao a este
nivel de ensino.

Outra consideracdo importante diz respeito aos conceitos obtidos pelos
cursos de graduagao, ofertados pelas IES, tanto no ambito nacional, como regional e
local, referente ao indice Geral de Curso (IGC), no seu respectivo ciclo avaliativo. O
quadro a seguir apresenta a média dos conceitos alcangados pelas IES, no ano de
2012.

Quadro 3 — indice Geral de Cursos das IES no ano de 2012.

IGC DAS IES IGC DAS IES IGC DAS IES IGC DAS IES IGC DAS IES
BRASIL REGIAO SUL PARANA SUDOESTE DO PR | PESQUISADAS
2,38 2,48 2,33 2,6 3,28

Fonte: INEP/MEC, 2014.

Como se pode perceber, as IES localizadas no sudoeste do Estado do
Parana possuem média, no conceito do IGC, superior a média do Estado, da regiao
sul e do Brasil. Outra leitura que se pode fazer é que tais IES, possuem IGC maior

que os indices obtidos pelos outros agrupamentos apresentados.
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Grafico 2 — indice Geral de Cursos das IES de 2007 a 2012.

COMPARATIVO DAS MEDIAS DO IGC DE 2007 ATE 2012

1268 2,66

Fonte: INEP/MEC, 2014.

4.3.1 Caracterizagao das IES

Atualmente, existem 20 (vinte) instituicbes de educagao superior localizadas
no sudoeste do Estado do Parana (MEC/INEP, 2014). Administrativamente, estas
IES estdo caracterizadas da seguinte maneira: 7 delas sao publicas (sendo 5
federais e 2 estaduais) e 13 sao privadas, destas, 3 sdo sem fins lucrativos e 10 com
fins lucrativos. As IES localizadas na regido ofertam 137 cursos de graduacao,

apresentando os seguintes resultados no ultimo ciclo avaliativo do SINAES.

Quadro 4 - indice geral de cursos das IES pesquisadas.

IES INDICE CONCEITO
IGC 4

IGC
IGC
IGC
IGC
IGC
IGC
IGC
IGC
IGC
IGC

XTI DOMMmMoIo|m >
W h|lw W N w|lw S| w

TOTAL
MEDIA 3,28
Fonte: Adaptado pelo autor com base nos dados do INEP/MEC, 2014.
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Juntas, as instituicbes somam atualmente 20.718 alunos matriculados
somente na graduacgao; destes, 60% estéo nas IES privadas e 40% nas IES publicas
(federais e estaduais).

Entre os ofertados pelas IES, os trés cursos com maior numero de alunos
matriculados sdo Administracdo com 2.147, em seguida vem Direito com 2.100
alunos e Ciéncias Contabeis com 1.962 alunos matriculados.

As instituicdes também sido responsaveis pela contratacdo de 1.743
professores, dos quais 824 trabalham nas IES publicas, o que representa 47% do
total; e 919 trabalham nas IES privadas, representando 53% de todos os professores
que atuam na educacao superior na regidao. Caso se considere que estas IES
publicas juntas detém atualmente de 6.821 alunos matriculados, obtém-se que a
relacao de alunos/docentes € de 8,2. Comparando esta relagao com as IES privadas
teremos a relacado de 13,4 alunos/docentes.

Com relagao a titulagdo do corpo docente das IES localizadas na regiao
sudoeste do Estado do Parana, estes estdo assim distribuidos:

* Nas IES estaduais sao 2 professores que possuem apenas a
graduacéo, 37 professores especialistas, 3 mestrandos, 95 mestres, 42
doutores e 3 pos-doutores, o que totaliza 182, docentes, representando
11% do total.

* Nas IES federais estes numeros estao assim divididos: 13 professores
graduados, 56 especialistas, 2 mestrandos, 222 mestres, 44
doutorandos, 298 doutores e 7 pds-doutores; totalizando 642 docentes,
o que significa 36,5% do total.

* Por fim, nas IES privadas encontram-se 80 professores graduados, 374
especialistas, 47 mestrandos, 353 mestres, 23 doutorandos, 37
doutores e 5 pés-doutores, equivalendo a 52,5% de todos os docentes

que atuam na regiao.

Esta disparidade com relagdo a titulagdo dos docentes das universidades
confrontada com as demais faculdades isoladas pode ser justificada, principalmente,
quando se olha para a legislacao educacional do pais (LDB) e para os instrumentos
de avaliagcdo. Ao se compararem as caracteristicas administrativas das IES,
universidades, centros universitarios e faculdades isoladas, constata-se que existe

uma grande diferenga nos numeros. Pois as faculdades isoladas, em maior numero,
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sdo de carater privado e tendo em vista que a legislagdo exige um percentual de
docentes com titulagdo de mestres e/ou doutores, estas IES optam por manterem o
minimo de docentes com titulagao strico sensu em seus quadros, em virtude do énus

financeiro que estes profissionais Ihes causariam.

4.3.2 Caracterizagao dos Sujeitos

Em funcao da acessibilidade a demanda, os participantes da pesquisa foram
os diretores das instituicbes e os coordenadores das Comissdes Proprias de
Avaliagcao (CPAs). Foram entrevistados 11 diretores e 11 coordenadores de CPAs,
das 20 instituigbes existentes na regido; os gestores das outras 9 instituicdes nao se
disponibilizaram a participar da pesquisa, seja por falta de interesse, por falta de
agenda ou por outros motivos.

O critério para a definicdo desses grupos foi a facilidade de acesso do
pesquisador aos participantes e a disponibilidade destes em fazer parte da pesquisa.

O roteiro de entrevista iniciou com seis perguntas com objetivo de caracterizar
os participantes quanto: a idade, ao cargo exercido na IES, a formagao, ao tempo de
formacgao, ao tempo de atuagdo na educacao superior € a experiéncia profissional
fora da Educacao.

A titulo de registro das informacdes, a faixa etaria média dos entrevistados é
de 45,5 anos, o que demonstra que os gestores das IES pesquisadas apresentam
bom nivel de maturidade. No que se refere ao género, foram entrevistados homens
e mulheres, porém para preservar sua identificacdo, os termos que a eles se referem
serado utilizados somente no masculino.

Entre os diretores e coordenadores das CPAs entrevistados, 4 deles sdo
formados em Pedagogia e 5 em Administragcdo. Dentre os demais entrevistados, 7
deles sao formados em cursos de licenciatura e os 5 gestores restantes possuem
formacgao nas areas das Engenharias e 1 em Direito.

Em relacado ao tempo de formacgao dos entrevistados, aquele que tem menos
tempo é o coordenador da CPA da IES |, com 1 ano de formado; por outro lado, o
diretor desta mesma IES conta ja com 39 anos de formado. O tempo médio de
formacgao dos diretores e coordenadores é de 20,2 anos.

Considerando o tempo em que os entrevistados atuam na educagao superior,
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tem-se uma média de 12,8 anos, o que agrega uma boa experiéncia neste nivel de

ensino.

4.4 PROCESSOS DE AVALIAGAO DESENVOLVIDOS NAS IES

Criar politicas de avaliacao da educacao superior, bem como, desenvolver
processos avaliativos que apontem diagndsticos para a melhora de uma instituicao
de educacdo superior, deve ser “uma preocupacdo relevante e de total
responsabilidade dos governantes e membros representantes das gestdes das
Universidades Brasileiras” (OLIVEIRA; OLIVEIRA; SILVA; SUANNO, 2005, p. 5).

A seguir, sdo apresentadas as respostas dos entrevistados durante a
pesquisa e destaca-se que a identificagdo deles sera preservada, sendo que as IES

sao apresentadas sob forma de letras de A a K (Quadro 4).

4.4.1 Processos de Avaliagao Interna

A execucao do processo de autoavaliacdo cabe as IES, com o envolvimento e
a participacdo de sua comunidade interna para discutir e elaborar os devidos
procedimentos para a sua efetiva realizagao. A autoavaliagao institucional deve estar
pautada pelo carater educativo, visando melhorar as suas praticas, pois segundo a
Lei do SINAES, a autoavaliagao “deve buscar compreender a cultura da vida de
cada instituicao em suas multiplas manifestacées” (BRASIL, 2004, p. 105).

A avaliacado interna, ou autoavaliacdo, esta prevista na Lei do SINAES,
constituindo-se como um instrumento especifico de avaliagdo, deve ser conduzida

pela CPA, tendo como principais objetivos,

[...] produzir conhecimentos, pér em questao os sentidos do conjunto de
atividades e finalidades cumpridas pela instituicao, identificar as causas dos
seus problemas e deficiéncias, aumentar a consciéncia pedagdgica e
capacidade profissional do corpo docente e técnico-administrativo, fortalecer
as relagdes de cooperagao da instituigdo com a comunidade, julgar acerca
da relevancia cientifica e social de suas atividades e produtos, além de
prestar contas a sociedade (BRASIL, 2004, p. 10).

Pode-se considerar, que o processo de avaliagdao do docente pelo discente
caracteriza o aspecto democratico da educacao superior, a0 mesmo tempo em que

se formaliza esta categoria de avaliagdo, muito embora, ela se integre ao processo
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de autoavaliacdo da instituicdo. Ha que se entender, que a avaliagdo do
desempenho docente, quando realizada para este fim, contribui para o
aperfeigoamento das atividades académicas, pois possibilita diagnosticar falhas que
permitem aos gestores, e também aos proprios docentes, tomarem decisdes para a
melhora da qualidade da educacgao superior.

Neste sentido, e dentre as possibilidades, a avaliagdo interna permite um
olhar sobre o desempenho docente, seja pelos alunos, por seus pares, ou pelos
gestores da instituicdo. Para Siqueira (2002), “a avaliacdo dos docentes pelos
alunos, privilegia caracteristicas pessoais dos professores, deixando de lado os
avancgos adquiridos em relagao ao proprio processo educativo” (SIQUEIRA, 2002, p.
99).

Além da avaliagdo do desempenho docente, a avaliagdo interna, ou
autoavaliacao, serve também como referéncia para a IES se identificar, saber suas
potencialidades e ao mesmo tempo, identificar seus limites.

Ao desenvolver este trabalho, apdés a caracterizagdo dos participantes, o
primeiro questionamento feito aos gestores das IES, foi a respeito dos processos

avaliativos internos que sao realizados nas instituicbes (Tabela 1).

Tabela 1 — Processos de avaliagao interna realizados nas IES.

Ordem Categoria N. de %
Respostas

1 Da pratica docente/Avaliagao do docente pelo discente. 15 31,3
2 Dos setores/servidores. 8 17
3 Das chefias/coordenacgbes. 6 12,6
4 Do discente. 4 8,6
5 Da Infraestrutura. 4 8,6
6 Dos docentes pelos pares. 2 4,3
7 Da IES pela comunidade externa. 1 2,2
8 Da IES pelo docente. 1 2,2
9 Autoavaliagao docente. 1 2,2
10 Autoavaliagao discente 1 2,2
1 Avaliagao externa (INEP). 1 2,2
12 Do docente pelo coordenador/chefia. 1 2,2
13 Dos servigos terceirizados. 1 2,2
14 Dos procedimentos pedagdgicos. 1 2,2
TOTAIS 47 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.



118

ApoGs a analise das respostas dos gestores, constata-se que a categoria
Avaliagao da pratica docente/Avaliagdo do docente pelo discente foi a mais citada.

Dentre as diversas manifestacbes dos entrevistados, o gestor da IES A,
informa que: “[...]; também na avaliagdo do docente, a avaliagédo que o aluno faz do
professor, ela conta numa avaliacdo desse professor e também impacta na
progressao, podendo até impedir o professor a ter a progressao funcional se ele nao
for bem avaliado”.

Neste depoimento, percebe-se a avaliacdo do professor, apenas como uma
exigéncia para o avango de nivel, no plano de cargos e salarios na instituigao,
diferentemente do que propde esta categoria de avaliacdo, que é, a partir do seu
diagnostico possibilitar a toda a comunidade académica tomar decisbes para que
haja melhora na qualidade da educagao superior.

O coordenador da CPA, da IES G, relata que: “N6s temos um processo de
avaliacdo docente individualizado por curso; nés temos um processo também que
envolve os professores avaliando cada turma que eles atuam e nds temos a
contrapartida também, para que o aluno autoavalie o desempenho dele”.

Neste contexto, fica caracterizado que a intencdo da avaliagdo nesta IES
aponta também, a necessidade dos proprios alunos se autoavaliarem, reforgcando
assim, o aspecto democratico da educacdo superior, bem como, da propria
avaliacao.

Para garantir que sejam implantadas medidas para o aperfeicoamento dos
processos pedagodgicos, visando o ensino e a aprendizagem por parte dos agentes
envolvidos, torna-se imprescindivel que, apos obter os resultados, o coordenador, ou
diretor de cada curso, faga uma analise com cada professor, do resultado individual
da avaliagdo. Porém, é fundamental que o sigilo das avaliagdes seja mantido, numa
demonstracao de respeito aos professores avaliados.

Ha que se entender também, que o processo avaliativo dos docentes
necessita ter como foco o aprimoramento de sua atuagdo (ou do seu fazer
pedagogico?). Mas antes de tudo, torna-se necessaria a construgao coletiva dos
critérios que serao utilizados com a finalidade de se perceber a qualidade desta
atuacéo.

A segunda categoria que mais recebeu destaque foi a da avaliagcdo dos
setores/servidores. Novamente percebe-se a importancia do processo da avaliagao

institucional, pois ao avaliar os diversos setores ou segmentos, bem como, o0s
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servidores que fazem parte das instituigbes, os gestores buscam o
autoconhecimento da sua universidade ou faculdade, verificando, a partir dos
diagndsticos, a necessidade de mudangas. Outro aspecto que merece ser
contemplado € que a autoavaliagdo proporciona aos agentes envolvidos com as
atividades da instituicdo, a sua formagdo e o seu aperfeicoamento, visando a
evolucdo e a melhora dos servigcos prestados. Para dar esta legitimidade, a
Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educagao Superior — CONAES, (2004),

preconiza que,

a pratica da autoavaliagdo como processo permanente sera instrumento de
construgdo e/ou consolidagdo de uma cultura de avaliagdo da instituicéo,
com a qual a comunidade interna se identifique e comprometa. O seu
carater formativo deve permitir o aperfeicoamento, tanto pessoal (dos
docentes, discentes e corpo administrativo) quanto institucional, pelo fato de
colocar todos os atores em processo de reflexdo e autoconsciéncia
institucional (BRASIL, 2004, p. 21).

Neste sentido, torna-se fundamental a intervengédo das CPAs para que os
processos de autoavaliagdo proporcionem a reflexdo e a autocritica institucional,
permitindo que todos os envolvidos obtenham aperfeicoamento em suas areas de
atuacao.

Diante das consideracdes e das indicagdes obtidas dos gestores das IES,
pode-se perceber, que a avaliagcado interna serve como momento de reflexdo para
todos os sujeitos envolvidos com a instituicdo, sendo considerada fundamental para
o desenvolvimento da sua comunidade académica. Pois ela permitira o
“autoconhecimento da instituicdo sobre si mesma, em busca de melhor adequacéao
ao cumprimento de suas fungdes cientificas e sociais” (BELLONI et al, in BALZAN e
DIAS SOBRINHO, 1995, p. 101).

Para ilustrar que a avaliagao dos setores, ou departamentos das IES, também
tem seu significado no processo avaliativo das instituicdes, o diretor da IES F, relata
que: “Os alunos avaliam a[...], as[...], a estrutura da instituicdo, avaliam os
professores de cada disciplina e também avaliam os 6rgaos institucionais, como:
direcao, vice-diregcdo e os coordenadores de area’. llustra também, que: “[...] os
resultados obtidos servem para tomarmos as decisdes necessarias que visem
melhorar o atendimento em todos os setores, inclusive, substituindo colaboradores

que nao estao desempenhando suas fungdes a contento”.
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O coordenador da CPA, da IES |, destaca que um dos processos avaliativos
internos é: “a avaliacdo dos alunos como a percepc¢ao deles diante dos professores,
da coordenacdo dos cursos e da instituicAio como um todo pelos setores de
atendimento, desde os setores terceirizados de xerox, quanto o processo de direcéo,
de coordenacao de cada area, de cada setor de abrangéncia”.

O diretor da instituicao H, afirma que eles possuem “os processos normais
que sao instituidos pela legislacdo das avaliagbes institucionais, que aborda todas
as instancias, todos os setores da instituigao”.

Diante dos posicionamentos dos gestores entrevistados, percebe-se que a
intencéo de desenvolver os processos avaliativos nas instituicdes confirma/reforga a
necessidade/intengéo de se conhecer a instituigdo como um todo, ao mesmo tempo
em que atende os preceitos legais exigidos pelo Ministério da Educacéo.

Outra categoria que surgiu, de maneira que merece destaque, foi a avaliagao
dos discentes. Em todas as manifestacdes ficou evidenciado que a intengao desta
categoria de avaliagao era para medir o desempenho dos alunos, caracterizando-se
assim como uma avaliagao educacional ou da aprendizagem.

Ressalte-se que o termo “avaliagdo educacional” surgiu em 1934, com Ralph
Tyler, que definiu os objetivos educacionais em termos de comportamento dos
estudantes e também defendia a ideia de que deve haver uma equivaléncia entre a
avaliacao e os objetivos educacionais.

Dessa maneira, a avaliagdo educacional tem como foco, diagnosticar a
aprendizagem dos sujeitos, “submetidos a processos ou situagcbes com vistas a
aquisicao de novo conhecimento, habilidade ou atitude; refere-se assim a analise do
desempenho de individuos ou grupos, seja apés uma situagao de aprendizagem ou,
regularmente, no exercicio de uma atividade, em geral, profissional” (BELLONI,
2000, p. 17).

Neste sentido, e com base no conhecimento adquirido, a avaliacdo tende a
melhorar o préprio processo, enquanto este ainda se encontra em fase de
desenvolvimento, atuando durante suas etapas. Com isso, aumentam as
possibilidades de se alcancar maior efetividade educacional na aprendizagem dos
estudantes.

Entdo, Bloom, Hastings e Madaus, citados por Almeida (1997, p. 42),

evidenciam esta possibilidade ao perceberem a avaliagdo como uma,



121

coleta sistematica de evidéncias por meio das quais se determinam as
mudangas que ocorrem nos alunos e em que medida elas ocorrem. Inclui
uma grande variedade de evidéncias que vao além do tradicional exame
final de lapis e papel. E um sistema de controle de qualidade pelo qual pode
ser determinada, em cada etapa do processo ensino-aprendizagem, a
efetividade ou n&o do processo e, em caso negativo, que mudangas
precisam ser feitas para assegurar sua efetividade antes que seja tarde.

Durante as entrevistas, os gestores das IES pesquisadas se manifestaram a respeito
da avaliagdo educacional que é realizada. O coordenador da CPA, da instituicdo G,
se manifesta dizendo que: “ndés temos um processo também que envolve 0s
professores avaliando cada turma que eles atuam e nds temos a contrapartida
também, para que o aluno autoavalie o desempenho dele”.

Para ilustrar o processo de avaliagao educacional que ocorre na instituicao F,
o diretor dela relata que: “nés temos também, o projeto de avaliagéo curricular, que
ocorre anualmente, ele é composto por uma prova, que varia em termos de:
quantidade de questbes e grau de dificuldade, de periodo para periodo dos cursos.
Todos os cursos participam”.

Nas incursoes realizadas pelas IES da regiao sudoeste do Parana, durante as
conversas com seus gestores, ficou muito evidenciado que todas realizam a
avaliacdo educacional por meio de “provas” e que estas visam medir o
conhecimento adquirido durante o periodo de formacao, pelos alunos. Dentre os
processos de avaliagdo que ocorrem, algumas IES adotam o formato da avaliagao
do Exame Nacional de Desempenho Docente (ENADE), o que se comprova pela
afirmacao do diretor da IES F: “trabalhamos também, com a aplicacéo da prova do
ENADE, pois ela servira de parametro e experiéncia para nossos alunos. Assim eles
se preparam para quando forem fazer a prova do ENADE, quando chegar sua hora”.

Outros aspectos considerados nas avaliagdes internas das IES do sudoeste
do Parana, foram as avaliacbes das chefias e das coordenacbes de cursos, como
também da infraestrutura, além da avaliacdo dos docentes pelos seus préprios
pares. As avaliagbes destas categorias foram confirmadas pelos gestores das
instituicbes, como se vé em seus relatos. O gestor da IES A informa que: “temos a
avaliacao das pessoas em cargo de chefia, entdo hoje o sistema esta informatizado,
ha um tempo atras era por meio de uma caixa, uma ficha que as pessoas
preenchiam, entao todas as pessoas avaliam as chefias”.

A possibilidade dada a comunidade académica de avaliar os gestores das IES

€ uma maneira de dar transparéncia ao processo, pois estes também devem se
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submeter ao processo avaliativo, como todos os sujeitos que fazem parte dos

demais segmentos. Dias Sobrinho (2002, p. 57-58) entende que,

[...] no caso da avaliagdo interna, ou autoavaliagdo, promovida pela prépria
comunidade académica, segundo seus conceitos, seu ritmo, suas
finalidades e suas regras, existe forte possibilidade de o processo ser
participativo, dirigido ao social e destinado aos proéprios sujeitos para efeitos
da melhoria institucional e coletiva.

O diretor da IES E, no seu depoimento, diz que: “Avaliamos segmentos da
prestacdo de servicos terceirizados, ou seja, avaliamos os procedimentos de
infraestrutura”.

O coordenador da CPA, da IES C, relata que “[...] ele, (o professor) é avaliado
pelos préprios pares, pelos colegas e é feita uma comissdao de avaliagdo, uma
banca, esse docente faz um memorial das atividades desempenhadas durante o
periodo e defende perante essa banca”.

Para o diretor da IES F, a avaliagao serve para “os alunos avaliarem a
estrutura da instituicdo, [...] e também avaliam os o6rgaos institucionais, como:
direcao, vice-diregcao e os coordenadores de area”.

As demais categorias mencionadas pelos representantes das IES foram a
avaliacdo da instituicdo pela comunidade externa e a avaliacdo realizada pelos
proprios docentes. No caso da comunidade externa, foi destacada a importancia da
manifestacdo dos diversos segmentos da sociedade, principalmente as empresas e
entidades que sao utilizadas como campo de estagio para os estudantes. “A
percepcao da comunidade/sociedade sobre o envolvimento das instituicbes € um
fator significativo para que se tenha a nocdo de como os alunos estdo se
comportando no meio profissional” (Coordenador da CPA da IES B).

A participacédo do docente no processo de avaliacdo institucional torna-se
imprescindivel, pois além da sua atuacdo pedagogica para a formacado dos
estudantes, ele deve ter, por obrigacdo, a percepcao do que ocorre na instituicdo da
qual ele faz parte. Porém, ndo adianta ter apenas a percepgao, ele precisa se
manifestar, e uma das maneiras de fazé-lo é participando dos processos avaliativos
organizados pela instituicdo, pois deve ser conhecedor do que acontece, tanto em
sala de aula, quanto nos demais segmentos da instituicdo. Mais do que avaliar, o
professor deve avaliar de maneira critica para melhorar.

Este pensamento é compartilhado com o gestor da IES E, no momento em

que ele se posiciona, respondendo que: “Avaliagcao dos professores é com relacéo a
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avaliacdo da... da sua forma de... de ver a instituicdo. Entado, eles avaliam a estrutura
da instituicdo e a sua melhor forma de atuagcdo aqui dentro, né, com criticas,

sugestodes, enfim, sempre no sentido de melhoria do seu ambiente de trabalho”.

Diante das manifestagdes dos gestores das |IES pesquisadas, pode-se
perceber que o processo de avaliagdo interna, possibilita a instituicao, obter
informacgdes que irdo auxiliar no planejamento e execucao de suas acodes, dos seus
programas/projetos educacionais. Além disso, estas informagdes permitirdo definir,
ou redefinir, seus objetivos e suas prioridades.

Outra possibilidade resultante da avaliacao interna é de fornecer informacgdes
que auxiliam na tomada de decisdes tanto para a continuidade dos projetos
institucionais, quanto para a alteracéo destes.

De acordo com Stufflebeam e Shinkfield (1993, p. 183),

a avaliagdo é um processo de identificagao, recolha e apresentagdo de
informagao util e descritiva acerca do valor e do mérito das metas, da
planificacéo, da realizagao e do impacto de um determinado objeto, com o
fim de servir de guia para a tomada de decisbes, para a solugao dos
problemas de prestagdo de contas e para promover a compreensao dos
fendbmenos envolvidos.

Nesta perspectiva, o processo de avaliagao interna, também deve possibilitar
a IES observar o que esta acontecendo em seu interior, interpretando os dados
obtidos e, a partir de entdo, propor acdes de melhoria, permitindo tomar decisdes
para corrigir de forma imediata os limites ou situagdes-problema que forem
diagnosticadas. As IES poderdao também, expor seus pontos fortes, deixando claras
suas intengdes de trabalhar na busca de educacgao superior de qualidade.

O SINAES, por meio da Comissdo Nacional de Avaliagdo da Educagao
Superior (CONAES), ao focalizar a avaliacdo das IES, apresenta um “carater
formativo e visa o aperfeicoamento dos agentes da comunidade académica e da
instituicdo como um todo” (BRASIL, 2004). Ao mesmo tempo, conceitua a avaliagao
interna como “um processo continuo por meio do qual uma instituicdo constroi
conhecimento sobre sua prépria realidade, buscando compreender os significados
do conjunto de suas atividades para melhorar a qualidade educativa e alcangar
maior relevancia social” (BRASIL, 2004). O documento complementa afirmando que

a “avaliagao interna ou autoavaliagao é, portanto, um processo ciclico, criativo e
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renovador de analise, interpretacdo e sintese das dimensbes que definem a
instituicdo” (BRASIL, 2004).

Ainda de acordo com a CONAES, a autoavaliacao apresenta trés etapas
distintas, sendo elas: i) Preparagao: constituicdo de CPA (Comissdo Propria de
Avaliacao), sensibilizagéo e elaboragéo do projeto de avaliagao; ii) Desenvolvimento:
acoes, levantamento de dados e informacdes, analise das informacoes, relatorios

parciais; iii) Consolidacao: relatorio, divulgacao, balanco critico.

4.4.2 Responsaveis pelos Processos de Avaliacao Interna

Com base nas informagdes dos gestores, esta questao, incluida na entrevista, teve
por objetivo, saber quem sao os responsaveis pelos processos internos de avaliagéo
que ocorrem nas instituicbes (Tabela 2).

Neste questionamento, a grande maioria dos gestores das IES, ou seja,
86,5%, atribui a responsabilidade dos processos avaliativos internos a Comissao
Prépria de Avaliacdo (CPA). Com isso, caracteriza-se o atendimento as exigéncias
do Ministério da Educacgao, quando este determina, a partir do art. 11, da Lei n.°
10.861/2004, que as instituicbes de educagao superior devem constituir suas
Comissdes Proprias de Avaliagdao, observando suas atribuicdes para conduzir os
processos de avaliacdo internos, cumprindo com a obrigagdo de informar

anualmente ao MEC, os resultados das suas avaliagcées por meio de relatérios.

Tabela 2 - Responsaveis pela avaliagao nas IES.

Ordem Categoria N.° de Respostas %
1 CPA. 19 86,5

2 Pro-reitorias, diretorias e coordenagdes. 2 9

3 Setor de Recursos Humanos. 1 4.5
TOTAIS 22 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.

A partir de regulamentacao propria, a CPA tem como atribuicbes, planejar,
organizar e promover 0s processos internos de avaliagao institucional e dos cursos
superiores ofertados. E de sua competéncia acompanhar e avaliar os planos de
melhorias institucionais e de cursos, além da execugcdo dos protocolos de
saneamento de deficiéncias identificadas nas avaliagdes do MEC, nas agdes de

supervisdo da Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educagao Superior
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(SERES).

Na autoavaliagdo institucional € indispensavel contemplar a analise global e
integrada das dimensdes, estruturas, relagdes, compromisso social, atividades,
finalidades e responsabilidades sociais das instituicbes de educacao superior e de
seus cursos, especialmente, as dez dimensdes previstas na Lei do SINAES.

Como colegiado, a CPA integra a estrutura superior da IES, mas é autbnoma
em relacdo a conselhos e demais 6rgaos colegiados. Esta comissdo sera dirigida
por um coordenador designado pelo dirigente maximo da IES.

A CPA deve reunir-se periodicamente, de acordo com o seu regulamento,
para deliberar sobre os assuntos de sua competéncia. Na sua composi¢cao deve
haver representacao de professores, funcionarios técnicos-administrativos, alunos e
da sociedade civil organizada.

Durante o questionamento aos gestores, sobre quem era responsavel pelos
processos avaliativos na IES, constatou-se que os gestores demonstram uma
preocupacao em atender estritamente o que diz a legislagdo, porém alguns se
mostraram resistentes a elaboragao do relatério anual de avaliagao interna, também
exigido pelo MEC.

De acordo com a exigéncia do Ministério da Educacgao, os relatérios anuais
da autoavaliacdo precisam ser postados no sistema e-MEC, até 31 de margo de
cada ano. As acbes recomendadas ao dirigente maior da IES pela CPA, em seus
relatérios, necessitam ser acompanhadas com registros dos resultados nos
relatérios subsequentes. Todas as dimensdes do SINAES devem estar
contempladas no processo avaliativo, sendo que estas devem estar relacionadas as
acoes e metas do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e constar dos
relatorios anuais.

Dentre os relatos dos gestores, a respeito do questionamento sobre a
responsabilidade da elaboragdo e execugdo dos processos avaliativos nas
instituicoes, destaca-se o que o Diretor da IES D falou: “Entdo, ndés temos uma
comissao, que é comissdo propria de avaliacdo, que cuida da geréncia disso; os
servidores, que em cada setor, em cada departamento os subordinados fazem a
avaliacdo dos chefes, entdao existem formularios préprios que é feito de forma
sigilosa e, além dessa comissao propria de avaliagédo, noés temos também a
assessoria de avaliagao. Isso tudo esta vinculado a uma comissao maior que fica em

Curitiba, na reitoria”.
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Ao ser questionado sobre quem era o responsavel pela avaliagdo, o gestor da
IES E respondeu de forma direta e objetiva: “A CPA, de acordo com o SINAES”.

Na IES I, sua diretora informou que: “N6s temos a comissdo de avaliagao
instalada na Faculdade e os seus membros sdo 0s responsaveis por fazer toda a
avaliacdo da instituicdo. A propria CPA é a responsavel pela avaliagdo na
instituicao”.

De acordo com o coordenador da CPA, da IES B, a responsabilidade é da
comissao propria de avaliagdo, porém, observa-se que nesta instituicdo, e somente
nesta, a presidéncia da comissao é do diretor geral do campus. Observe-se o relato:
“N6s temos aqui na instituigdo a CPA, que é a setorial. Cada unidade nossa entéao
tem uma comissao local, e ela é composta pelo diretor do campus, que € quem a
preside; por um professor, representante dos docentes; por um funcionario
administrativo, que representa todos os administrativos; um discente, que ¢é
aleatoriamente escolhido dentre os cursos que nos temos e alguém da sociedade
civil organizada que também participa. Entdo € composta dessa forma”. Aqui, este
estudo se depara com uma situacdo nao recomendada pelo MEC. O dirigente
maximo da IES constituira a CPA, mas para que esta tenha uma atuagao autbnoma,
nao deve ser presidida por ele. Tal medida serve para evitar que o gestor interfira na
atuacdo da comissdo e, consequentemente, nos resultados dos processos
avaliativos.

A IES C possui uma caracteristica administrativa diferente das demais
instituicbes pesquisadas, mesmo assim, o relato confirma a existéncia da CPA:
‘Embora quem realize a avaliacdo externa aqui na instituicdo seja o Conselho
Estadual de Educacéao, pois somos uma universidade publica estadual, temos uma
Comissao Propria de Avaliacdao, CPA, que é a responsavel pelas avaliagcbes
internas”.

Conforme relato do coordenador da CPA, da IES D, a responsabilidade da
avaliacao interna esta dividida entre diversos agentes; ele ainda informa que: “Os
processos avaliativos dos professores € desenvolvido pela Diretoria de Ensino e
Pesquisa, Pds-Graduacdo Ensino e Pesquisa (eu botei ensino junto de pés-
graduacao porque tem cursos que alguma avaliagdo acaba ocorrendo noutro..., 0s
cursos de poés-graduagao € por la e os cursos de graduagao pela de ensino, pela
Diretoria de Graduacao), as de progressao funcional pelos recursos humanos e as

demais avaliagdes sao pela CPA que acaba estartando eles”.
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Embora tenha sido perceptivel que os gestores entendam a importancia da
CPA, em suas institui¢des, ficou evidenciado nas observagdes feitas por eles apds a
realizagdo das entrevistas, ja com o microfone desligado, que as IES encontram
dificuldades em reunir periodicamente os membros da comissao de avaliagdo. As
reunioes e os trabalhos ficam restritos a poucas pessoas, geralmente a coordenagao
e mais dois o trés componentes da comissdo, geralmente docentes ou técnicos
administrativos da propria IES.

Outra dificuldade apontada pelos gestores foi a execugdo das acgdes
necessarias para a melhoria dos processos institucionais, apontadas pelo
diagndstico da avaliagao, sendo o maior obstaculo, o aspecto financeiro. “Nao é facil
melhorar as coisas se ndo existe dinheiro disponivel”’, disse um deles. Um dos
dirigentes de IES publica se manifestou dizendo que “em muitas oportunidades, os
relatérios da CPA indicam uma necessidade de fazermos algo melhor na instituicao
€ que vemos como necessario, mas a burocracia e a falta de agilidade nos
processos impedem que fagamos as coisas acontecerem. Infelizmente a burocracia
do setor publico atrapalha muito”.

Por conta das observagdes e das informacdes obtidas, arrisca-se dizer que a
maioria das CPAs das instituicdes, cujos gestores foram entrevistados, constituem-
se institucionalmente, mais para atender uma exigéncia legal do que desenvolver um

trabalho de avaliacdo que vise a melhora da instituicio.

4.4.3 Encaminhamentos a Partir dos Resultados da Avaliagao Interna

Ao fazer este questionamento procurou-se perceber como as instituigdes avaliadas
tratam os resultados obtidos pelos processos de avaliagao interna, ou seja, que
acdes e encaminhamentos sado dados apos os gestores terem em mé&os os
diagnosticos obtidos com a avaliagao.

Como pode ser observado, o maior indice de respostas, 20% delas, foi de
que as IES adotam o procedimento de convocar o professor para apresentar e
discutir os resultados de sua avaliagao, evidenciando que se trata de um processo
relacionado a avaliagédo de desempenho docente.

Ainda sobre este aspecto, os gestores apontaram uma diversidade de

encaminhamentos, numa confirmagao de que os resultados sédo socializados com a
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comunidade académica, dando respostas sobre o que foi apontado durante os
processos avaliativos nas IES.

Para que os beneficios da avaliagdo sejam alcangados torna-se fundamental
ocorrer a devolutiva para todos os envolvidos no processo. Além disso, quem recebe
o resultado daquilo que avaliou valoriza muito mais o ato de avaliar, pois é natural as
pessoas quererem saber como foi a conclusdo do processo do qual elas

participaram.

Tabela 3 — Encaminhamentos a partir das avaliagdes internas.

Ordem Categoria N.° de %
Respostas
1 Entrega e discussao da avaliacéo individual para cada professor. 9 20,1
2 Férum pedagogico com os alunos Discussao das DCNs. 6 13,6
3 Encaminhamentos para coordenadores de curso e diretores de 6 13,6
campus.
4 Implementar o que esta sendo solicitado. 4 8,7
5 Conversa com professor e funcionarios/setores com problemas. 4 8,7
6 Trabalho das coordenagdes com os professores. 4 8,7
7 Divulgacao/publicacdo dos resultados na home page. 3 7
8 Progresséo funcional. 2 5
9 Subsidio ao planejamento. 2 5
10 Apresentagao dos resultados para a comunidade interna e externa. 1 2,4
11 Encaminhamento para os NDEs. 1 2,4
12 Outros. 1 2,4
13 Incrementam aspectos positivos. 1 2,4
44 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.

Este “prestar contas” a comunidade académica esta atrelado a credibilidade
dos processos de avaliacdo nas instituicbes, pois se os membros comunidade
perceberem que “nada” esta sendo feito com suas respostas, dificimente voltam a
participar de uma nova avaliagdo e se voltarem, seus posicionamentos serao
duvidosos em relagao a fidedignidade das suas respostas.

As categorias que mais apareceram nas respostas dos gestores foram: a
‘entrega e discussdao da avaliacdo individual para cada professor’; o “férum
pedagdgico com os alunos”; e os “encaminhamentos para coordenadores de curso e
diretores de campus”. Percebe-se pelos pronunciamentos, que a maioria das
instituicbes possui a pratica de “dar retorno” a sua comunidade interna sobre os

processos que realizam.
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Pode-se constatar que as categorias que aparecem na analise dos
conteudos, se confirmam com os depoimentos dos gestores, como se verifica a
seguir.

Na IES B, o diretor relatou que, “a partir dos resultados a gente trabalha,
primeiro quando é avaliacdo do corpo docente é feito um trabalho das coordenacdes
com seus professores individualmente, que tem as corregdes necessarias,
problemas especificos com professores especificos. Em termos de infraestrutura, ai
0 que é que a gente faz, a partir desses resultados a gente pleiteia junto a reitoria
acdes e propomos agdes com prazos determinados pra se implementar o que esta
sendo solicitado, ou pra sanar as dificuldades apresentadas. E, ao mesmo tempo,
todas as avaliagdes sao trabalhadas nos férum pedagogico com os alunos. Entédo os
alunos tomam ciéncia por meio de forum pedagdgico, inclusive, os resultados e o
que foi feito em cima desses resultados, que agbes foram tomadas e se nao foram
tomadas o ‘porqué’ que nao tomaram. Por exemplo, vém, as vezes,
questionamentos quanto a matriz curricular, disciplina A, B ou C porque que ta no
terceiro, e eu queria no primeiro. Entdo a gente leva os alunos explicando o porqué
que ta ali, que tem um motivo, que sido as diretrizes curriculares, que depende de
matéria A, B ou C. Entdo tudo o que a gente propde, que os alunos propdem,
reclamam, enfim, a gente da uma resposta, as vezes nao é a resposta que eles
esperavam, mas €& a resposta plausivel de ser executada dentro de uma
justificativa”.

Para o gestor da IES C: “esses encaminhamentos sao a reavaliagdo e
redirecionamento da avaliagdo dos dados, dos resultados pesquisados. Existe uma
apresentacao dos resultados, onde se faz uma analise, uma discussdo do que foi
realmente detectado em cima dessa avaliagdo. Ha apresentagbes para alunos, para

comunidade externa e para docentes. Via sistema ou huma reunido coletiva”.

4.4.4 Interfaces entre Avaliacao Interna e Avaliagao Externa

De acordo com a legislagao que regulamenta o SINAES (2004), as acbes da
avaliacao interna e externa devem ser desenvolvidas de maneira agrupada e
complementar. Os condutores de ambos os processos precisam demonstrar seu
comprometimento em avaliar com rigor e imparcialidade e ter plena liberdade de

explicitar os resultados obtidos.
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O SINAES tem como prerrogativa exigir que os momentos de avaliagao
organizados pelas instituicbes e pelo Ministério da Educag&o apresentem coeréncia
entre a avaliacdo interna e a externa.

Diante desta perspectiva, realizar este questionamento teve por objetivo,
saber se os processos de autoavaliagdo, ou avaliagao interna, que ocorrem nas IES
tém relacdo com as avaliagdes que sao realizadas sob a responsabilidade do
Ministério da Educacao (Avaliacédo das Instituicdes de Educacao Superior, Avaliacao
dos Cursos de Graduagao e o ENADE). Assim, foi perguntado aos gestores: Quais
as interfaces entre a avaliacao interna e a avaliacao externa? Existe uma relagao
entre a avaliagao interna e externa?

Ao analisar as entrevistas com os gestores, elencaram-se 11 categorias
diferentes que ilustraram as respostas. Dentre as que mais surgiram durante as
conversas estdo as afirmagdes de que “a avaliagdo interna € subsidio para a
avaliacao externa”. Ha que se fazer um destaque sobre este comentario, pois as
respostas estavam relacionadas também, com a exigéncia legal de se realizar a
avaliacao interna. “Porque a gente além de respeitar a legislagdo, a gente também
tem que saber o que que o aluno quer, o que que ele precisa” (Coordenador da
CPA, IES B).

Tabela 4 - Interfaces entre avaliagao interna e avaliagao externa

Ordem Categoria N.°. de %
Respostas

1 Dimensoes/Ciclos do SINAES. 5 18,6
2 Avaliacdo interna é subsidio para avaliagdo externa — exigéncia. 4 14,8
3 Desconhece, nao percebe. 4 14,8

4 Complementaridade e especificidade. 3 11
5 Composigao de relatério. 2 7,5
6 Reorientagéo do trabalho na IES. 2 7,5
7 Aprendizado organizacional. 2 7,5
8 Nao tém. 2 7,5
9 Visoes diferentes. 1 3,6
10 O mesmo olhar. 1 3,6
1 Ambas permitem uma andlise critica e acompanhamento. 1 3,6
TOTAIS 27 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.

Outra categoria que foi uma das mais citada entre os respondentes é a que
diz respeito as “dimensdes do SINAES”; o que caracteriza também, uma relagao

muito proxima as exigéncias impostas pelo Ministério da Educagao, pois a
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comunidade académica passa a ver o processo apenas como burocratico. Esta
percepcao pode ser constatada a partir do relato do Coordenador da CPA, da IES D,
quando diz que: “De maneira geral tem. Na CPA nés temos dez dimensdes, e dentro
dessas dimensdes nos temos algumas que verificam como: a insergao da instituicao
na comunidade e a insergdo do curso no ranqueamento nas avaliagbes. Hoje eu
diria que ndés nao usamos essas ferramentas como poderiamos, sdo ferramentas
poderosas. Elas hoje sdo mais para constatacdo do que para trabalhar a informacéao
e gerar uma reagao, que € a proposta dessa CPA agora”.

Ainda neste direcionamento, 0 mesmo coordenador conclui sua resposta
afirmando que: “na realidade, nés sentimos assim, que ainda as avaliacbes sao
vistas como uma burocracia que nao pertence ao nosso dia a dia. Mas ao contrario,
deveriam ser vistas como ferramentas que nos diferenciariam dos outros [...]”
(COORDENADOR CPA, IES D).

Além disso, o Coordenador da CPA da IES G, ressalta que: “pra que a gente
possa dizer esta contrapartida, mas a gente procura trabalhar, por exemplo, com
todos os elementos de acompanhamento de todos os cursos, pra que eles
contemplem as exigéncias que, de certa forma, a avaliagao institucional ela esta ai
pra que a gente consiga organiza-la, mudar, deixar dentro daquilo que € exigéncia
hoje do MEC”".

A confirmacédo dos depoimentos sobre as praticas avaliativas desenvolvidas
pelas IES pode traduzir a avaliagdo, de acordo com Dias Sobrinho (1997), em um
“‘instrumento do Estado para controlar o sistema educativo”. Nao se questiona, e é
compreensivel que o Estado crie seus processos de avaliagado, porém as IES devem
estar conscientes de que os processos avaliativos ndao podem e ndao devem servir
apenas para cumprir com as obrigag¢des perante o MEC; mas sim, para |lhes trazer
indicadores que lhes permitam ampliar as condi¢gdes para a tomada de decisdes.

Alguns gestores, em seus depoimentos, alegam que nao sabem, ou
desconhecem, se ha relagdo entre a avaliagao interna realizada nas IES e a
avaliacdo externa, promovida pelo MEC. Um dos entrevistados, que faz esta
alegacao, é o diretor da IES D: “Na avaliagao do MEC, se existem essas comissdes?
Se sao feitas essas avaliagbes internas? E os procedimentos tomados? Entao,
existe uma relacéo, agora precisa ver de que forma isso é feito, eu nao sei”.

Numa demonstracao da falta de compreensao a respeito destes processos, 0

diretor da IES C respondeu assim: “Na verdade quem faz essa... a mesma equipe
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que faz avaliacdo interna faz a externa. Mas existe assim uma distancia, um
distanciamento, porque a prépria comunidade externa nao tem, assim, muito
interesse de participar dessa avaliacdo, e a propria comunidade interna, ela
permanece um pouco reservada”.

Esta percepcao se reforca quando se observa o depoimento do coordenador
da CPA da IES C, ao afirmar que ndo ha nenhum relacionamento entre os dois
processos de avaliagao: “Nao, ndo tém. As universidades estaduais na realidade
deveriam ser avaliadas pelo Conselho Estadual, mas o Conselho ndo tem todo o
aporte de estrutura para fazer isso, entao ele considera os relatérios internos que
sdo elaborados pelas instituicbes”. Embora esta IES possua uma caracteristica
diferente das demais, verifica-se que nao parece claro para o entrevistado, qual a
relacdo entre a avaliag&o interna e a avaliagao externa.

Ja, o coordenador da CPA da IES G, justifica a sua resposta dizendo que: “O
detalhe é que nds ainda ndo passamos por nenhuma avaliagéo in loco do MEC, pra
que a gente possa dizer esta contrapartida, mas a gente procura trabalhar, por
exemplo, com todos os elementos de acompanhamento de todos os cursos, pra que
eles contemplem as exigéncias que, de certa forma, a avaliacao institucional, ela
esta ai pra que a gente consiga organiza-la, mudar, deixar dentro daquilo que é
exigéncia hoje do MEC. Entao, provavelmente, quando a gente vier a receber as
demandas, ai, internas de visita, a gente espera estar contemplando”.

Para alguns gestores, a interface entre os processos avaliativos esta
relacionada a composi¢cao de relatorios, serve para a reorientagdo do trabalho na
IES e para o aprendizado organizacional. “Isso acaba se tornando um relatério, faz
parte do nosso relatorio de gestao que é publico, vai para os 6rgaos de controle, é
publico, mas € um material de dificil consulta pra um usuario comum” (Diretor da IES
A).

Nesse mesmo sentido, ha quem afirme que: “Mas eu volto a ressaltar que
uma coisa é vocé repassar o documento pro MEC e eles tém a capacidade de gerir
esses dados. Outra é o préprio campus ou instituicao também utilizar desses dados
para uma forma de uma ferramenta de aprendizado organizacional” (Coordenador
da CPA IES H).
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4.4.5 Concepgoes sobre Avaliagao

De acordo com Dias Sobrinho (2003, p. 92), fica explicito que a educagéao &
um bem publico, quando afirma que a avaliagdo da educacdo “produz efeitos
publicos de grande importancia para a sociedade”.

Sob o ponto de vista do presidente da CONAES, durante o periodo de
2004/2006, Hélgio Trindade (2007, p. 24), o sistema de avaliacado vigente no Brasil
defende que em uma gestdo democratica,

[...] a avaliagao é um imperativo ético irrecusavel ndo por questdes técnico-
administrativas e de adequagédo das normas legais, mas porque tem como
foco a educacédo na qualidade de bem publico e, portanto, exige do Poder
Publico, respeitadas as diferentes missdes institucionais, a construgcédo e
consolidagao de instituicbes e de um sistema de educagado superior com
alto valor cientifico e social.

Procurando entender a concepgao dos gestores a respeito da avaliagao, fez-
se a seguinte pergunta: O que o senhor (a senhora) entende por avaliagdo da
educacao superior?

Ao verificar a classificacdo das respostas das diversas categorias
encontradas, faz-se a leitura que parte dos gestores ainda nao tem, de forma clara
uma concepgao a respeito da avaliacdo. Esta percepgdo se comprova no momento
em que o entrevistador se depara com respostas vagas, que demonstram certo
“desconforto” ou certa “inseguranga” dos respondentes.

Dentre os pontos de vista dos estudiosos da avaliagédo, uma concepgao que
retrata a opinidao dos entrevistados, foi citada por Ristoff (2003, p. 24), onde aponta
que para Tyler (1950), a “avaliagao € um processo para determinar até que ponto os
objetivos educacionais foram realmente alcangados”.

Além disso, entende-se que a avaliagao se presta para que a IES e todos os
seus agentes envolvidos, conhegam/saibam o que se passa em seu interior, dando-
Ihes a visdo do que esta de acordo e do que precisa ser melhorado, ou modificado.
Para, além disso, seguindo o pensamento de Isaura Belloni (1995), encarar a
avaliacdo como “um empreendimento que busca a promocdo da tomada de
consciéncia sobre a instituicao”.

Esta percepcédo esta centrada na proposta de avaliagcdo do PAIUB (1994),

onde se prevé uma “avaliagdo capaz de identificar os pontos fortes e fracos, as



134

possiveis omissdes e potencialidades inexploradas, para que se possa, ndo punir,
ou premiar, mas dar consequéncia, corrigindo rumos e buscando iluminar as virtudes
necessarias a busca de uma universidade melhor”.

Neste direcionamento, concorda-se com Ristoff (1995, p. 45), quando este
defende que avaliacdo nao pode se prestar a premiar e/ou punir, mas sim, que
“avaliar é importante para impulsionar um processo criativo de autocritica”, e que
“avaliar é importante para conhecer como se realizam e inter-relacionam as tarefas
académicas em suas dimensdes de ensino, pesquisa, extensao e administracao”.

Entende-se que sera pela avaliacdo que as instituicdes buscarao, o que
ressalta Dias Sobrinho (1995, p. 68), “a compreensao global’ de todos os seus
processos, em todas as suas dimensoes.

No quadro a seguir, foram classificadas por categorias, as respostas dos
gestores sobre suas percepgdes a respeito de avaliacdo. Na analise das respostas,
encontram-se 12 categorias de diferentes concepcdes a respeito do tema, o que

demonstra posicionamentos bem diversos a respeito de avaliagao.

Tabela 5 - Concepgdes dos gestores sobre avaliagéo.

Ordem Categoria N.° de %
Respostas
1 Instrumento para melhora. 4 20
2 Avaliagao é diagnéstico. 3 15
3 Avaliagdo como processo. 3 15
4 Processo comparativo. 2 10
5 Visao quantitativa. 1 5
6 Andlise da exceléncia da IES. 1 5
7 Uma forma de enxergar a realidade. 1 5
8 Nao sabe. 1 5
9 Busca da qualidade. 1 5
10 Olhar geral sobre a IES. 1 5
1 Visao de “cada um”. 1 5
12 Composigao das instancias da avaliagao. 1 5
TOTAIS 20 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.

Embora nao se tenha identificado com clareza quais as concepg¢des de
avaliacdo dos entrevistados, a classificacdo das categorias de respostas
apresentadas, levam a perceber que uma parte dos gestores entende a avaliagcéao
como um “instrumento de melhora”, que ela é “diagndstica”, ou entao, é “processo”.

Na visdo dos proprios gestores, a avaliacao serve para identificar, diagnosticar se
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estd havendo alguma defasagem na instituicdo, algum déficit e a partir do
diagnéstico, tentar solucionar os problemas.

Reforcando esta visdo e percebendo as contribuicbes da avaliacdo para a
melhoria da qualidade da educacgao, recorre-se a Juliatto (2010, p. 255), quando

afirma que a avaliagao:

[...] esclarece os objetivos educacionais da escola e dos cursos, oferta
subsidios para o planejamento académico, estruturacdo de cursos,
reformulacéo de curriculos e programas, estabelecimento de programas de
melhoria docente e inovacao pedagodgica; enseja intercambios, ajuda muatua
e desenvolvimento de linguagem comum entre os professores e
departamentos; aglutina a comunidade académica em torno de objetivos
educacionais comuns.

No decorrer da pesquisa, constatou-se certo desconhecimento a respeito do
tema avaliagédo por parte de alguns entrevistados. Quando perguntado sobre a sua
concepgao de avaliagdo, o gestor inicia sua resposta dizendo: “eu vejo hoje um
vinculo em parametros quantitativos, mas enfim, nés temos umas ferramentas que
de uma forma ou de outra tem, eu acho que pode evoluir muito ainda, mas tem nos
dado ai alguns parametros para evoluir, para melhorar em alguns pontos”
(DIRETOR DA IES A). Depois encerra sua resposta dizendo: “Mas é um tema muito
amplo. As ferramentas para isso ainda nao sao suficientes. E ha que se debrucar
nesse tema ai, de repente desenvolver um trabalho, esse seu pode contribuir
bastante com esse processo todo” (DIRETOR DA IES A). Nesse caso, ficou-se com
a impressao de que no entendimento do gestor ainda faltam elementos para que as
instituicdes consigam dar conta deste importante processo que € a avaliagao.

Dentre outras respostas que confirmam tal percepcao, pode-se apontar o que

o gestor da IES B respondeu:

[...] pois é! A avaliagdo da educacgao superior hoje ela contempla, vamos
ver: A avaliagédo institucional, que busca credenciar a instituicdo com
relagdo aos seus cursos superiores, infraestrutura, corpo docente e os
cursos que serao oferecidos. Ainda tem a avaliagdo do curso, que busca
avaliar os cursos de graduagao com relagao a diretriz curricular nacional, e
os detalhes que envolvem justamente essa situagdo. E depois tem o
terceiro tripé, que ¢ o ENADE, que é a avaliagdo do desempenho dos
estudantes (DIRETOR DA IES B).

Além disso, expressdes do tipo: “Olha, € um termo muito amplo pensar em

avaliacdo da educacao superior. ‘Olha!” A avaliacdo da educacao superior ela é
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bastante complicadal...]’,mostram a falta de clareza de alguns gestores sobre este
campo.

O posicionamento de outro gestor foi estritamente legalista, controlador e
fiscalizador ao afirmar que “[...] a avaliacdo do ensino superior ela tem que ser rigida
e estar em conformidade com as leis” (COORDENADOR DA CPA DA IES H).

Esta opiniao corresponde a uma avaliagdo reguladora, contrapondo-se as
l6gicas da emancipacao. A UNESCO (1998) desaprova este posicionamento quando
afirma que: “a avaliagdo como controle € uma ideia demasiadamente estatica,
fechada e carrega uma nocao de castigo [...]".

Durante as entrevistas, averiguou-se que alguns gestores detém a percepcgao
de que a avaliagdo é diagndstico, mas ao mesmo tempo entendem que ela é
complexa. Percebe-se que, entre os respondentes com esta percepcgao, existe a
compreensao de que o0s processos avaliativos sdo instrumentos para a melhora da
qualidade da educacéao superior. Tal compreensao fica expressa no depoimento de

um diretor quando responde:

[...] olha, da nossa parte o entendimento de avaliagdo € um instrumento, no
qual a gente utiliza pra buscarmos a melhoria continua. Porque muitas
vezes nos, enquanto professores ou mesmo enquanto instituicdo de ensino,
as vezes a gente acha que ta no caminho certo e a gente peca em detalhes,
que a partir de uma avaliagdo bem feita, bem estruturada a gente consegue
aprender com essa avaliagdo e melhorar os processos, melhorar
continuamente os processos. Entdo, a avaliagdo pra ndés serve pra isso,
inclusive a avaliagdo da [...], na [...] era feito mesmo antes da exigéncia
legal, que a gente carece de subsidios pra estar avaliando como a gente
esta se comportando (DIRETOR DA IES B).

Esta percepcao fica também evidente quando o gestor da IES D responde

que:

A avaliagdo é um diagndstico de como esta o processo de ensino
aprendizagem, como isso esta acontecendo e os fatores relacionados a
isso, ou seja as estruturas administrativas que dao suporte, para que o
processo ensino aprendizagem ocorra. E no momento em que essa
avaliagao identificar alguma... algum ruido, alguma incoeréncia, tem que se
tomar medidas para a corregdo, para que 0 processo ensino aprendizagem
possa ocorrer da melhor forma possivel (DIRETOR DA IES D).

Inclusive, o gestor de outra IES se posiciona afirmando que, “[...] a avaliacéao
da educacado superior hoje passa por uma busca por melhorar a qualidade da

mesma, na prestacao desse servico” (DIRETOR DA IES E).
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Ainda, no entendimento do gestor da IES H, a avaliagdo da educagao

superior €:

[...] um processo diagndstico, analitico que vai qualificar cada vez mais os
processos pedagogicos, administrativos, nés enquanto gestores também
temos que olhar isso, né. E um diagnéstico e uma possibilidade de analise e
de melhoria da qualidade dos processos, a partir do momento em que vocé
considera esses resultados e que vocé implemente a sugestdes, enfim, o
que ta posto ai (DIRETOR DA IES H).

Ao se manifestar também a respeito, o diretor da IES C entende que:

[...] a avaliagdo da educacdo superior € uma analise da exceléncia dessa
educacao superior, que nivel que ela esta, o que é que ela esta impactando
na comunidade externa, em fungdo dos seus docentes, da sua estrutura,
dos seus equipamentos, tudo aquilo que ela pode oferecer para a
comunidade interna e tudo aquilo onde ela pode buscar capacitar, dentro de
uma certa atualizagcéo, para se manter competitiva no mercado (DIRETOR
DA IES C).

Vale ressaltar, que este foi o unico momento do trabalho em que foi
mencionada a possibilidade de concorréncia, ou competitividade entre as IES
instaladas na regido, relacionando a avaliagdo como uma das ferramentas para se
saber até que ponto a instituicdo poderia fazer frente ao “mercado”.

Tendo em vista a existéncia de varias IES privadas na regido, seria normal
que o pesquisador se deparasse com um discurso de que a concorréncia entre as
instituicbes € muito grande e que a qualidade delas seria o diferencial para se
manterem no mercado. Neste caso, a avaliacdo seria uma importante ferramenta de
apoio aos gestores para medir como as instituicbes estariam posicionadas em
relacao a esta qualidade.

Além disso, ha que se considerar o ranqueamento das IES, a partir da
divulgagdo de um dos indicadores para o conceito institucional, que € o ENADE.
Involuntariamente, ou ndo, o Ministério da Educagao acaba criando um ranking entre
as instituicdes brasileiras, publicas ou privadas, a partir do momento em que torna
publico o conceito obtido pelos cursos, cujos alunos fizeram o ENADE. Outro
momento utilizado para classificar as instituicbes é a divulgacdo do Conceito
Preliminar de Curso (CPC), o qual ndo passa de outro indicador que compora o
conceito final do curso e posteriormente o indice Geral de Curso (IGC) e o Conceito

Institucional (Cl). Estes ultimos, sim, deveriam ser divulgados e, a partir de entéo, a
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sociedade teria condi¢cdes de julgar se os cursos e as instituicbes apresentam
exceléncia educacional.

Deve-se considerar que as instituicbes, de acordo com os conceitos obtidos,
se utilizam deles para tornar publico que seus cursos sdo os melhores, pois as notas
obtidas no ENADE e os CPCs assim o demonstram.

Outro posicionamento sobre avaliagcdo da educagdo superior, que merece
destaque é o do gestor da IES |, que se manifesta dizendo:

[...] eu acho que é um olhar geral de tudo o que acontece para o foco
central, que é onde se quer chegar na formagéo daquele individuo que esta
aqui. Eu entendo que é isso. Que é o qué? E justamente olhar o que esta
acontecendo, o olhar aquilo que se faz, olhar aquilo que se desenvolve
como projeto institucional e esse olhar ele me da parémetros pra melhor,
pra melhorar, pra modificar, pra adequar (DIRETOR DA IES I).

Ainda no entendimento de que a avaliacdo da educacgao superior serve para

aperfeigoar, o gestor da IES K, faz a seguinte observagao:

[..] a avaliagdo pra mim ela serve como projegdo para a melhoria do
processo académico. Para mim, avaliar € de fundamental importancia nesse
sentido de poder projetar e reprojetar aquilo que ja esta... ja esta posto. No
entanto, eu acredito que todo programa a nivel superior ele é flexivel, ele
nao é algo “O que ta posto... estd posto.”, mas ele deve melhorar
constantemente, € um processo, esta sempre em processo. Assim como as
mudangas do nosso mundo hoje, onde o académico esta inserido, ele
também é um processo de mudanga constante, assim também a propria
academia ela tem que... ela esta aposta também a estar mudando
constantemente entdo esse processo (DIRETOR DA IES K).

Para o coordenador da CPA da IES F, a avaliagao da educagao superior esta

relacionada diretamente com a responsabilidade social das instituicées. Diz ele:

N&o consigo ver a avaliagao isolada do contexto da responsabilidade social.
Penso que a avaliagdo da educagao superior € um processo necessario, e
que vai além do fato de coletar dados ou coletar informagdes. Avaliar a
educacao superior é pensar: O que é que a instituicao ta fazendo? Que tipo
de informagao esta dando? E como isso esta respondendo na sociedade?
Entdo penso avaliagdo concomitante com a responsabilidade social da
instituicio (COORDENADOR DA CPA DA IES F).

Sobre este contexto, vale lembrar o que diz Dias Sobrinho (2000, p. 105),
quando afirma que a avaliagao, embora imprescindivel, tem que levar em conta que

“é preciso que inseparavelmente também apresente relevancia social, atenda os
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interesses da maioria da sociedade, fortaleca a democracia e os valores da
cidadania ativa”.

Diante destas consideragdes, entende-se que os gestores, cada um da sua
maneira, mesmo sem ter clareza em suas concepg¢des, possuem uma visao do
papel que a avaliagdo exerce, bem como dos efeitos que ela produz. A avaliacao,
além de possuir funcao social é a base para a tomada de decisao e também para se
ter um posicionamento perante a sociedade. Entretanto, e principalmente, caso se
considerem os rankings que se estabelecem a partir da publicagdo dos resultados,
os propositos da avaliagao podem ficar comprometidos.

Neste momento, para reforcar o papel da avaliagdo, convém citar Belloni,
(2000, p. 39), a qual defende a tese de que:

[...] é possivel desenvolver uma sistematica de avaliagdo que vise o
aperfeicoamento da qualidade da educagdo — isto é, do ensino, da
aprendizagem, da pesquisa e da gestao institucional — com a finalidade de
transformar a escola atual em uma instituicdo voltada para/e comprometida
com a democratizagdo do conhecimento e da educagdo, assim como a
transformacgao da sociedade.

De maneira geral, o que se constata nas IES pesquisadas, € o fato delas
entenderem a importancia de conhecer suas fortalezas e seus limites, ou problemas.
Dias Sobrinho (2003, p. 93) reforca esta importancia ao citar Stufflebeam (1973,
p.129), quando este define avaliagdo como “o processo de delimitar, obter e
proporcionar informacgao util para julgar possiveis decisées alternativas”.

Na concepcado dos gestores, isso ocorre por intermédio da realizacédo de
processos avaliativos que lhes permitirdo tomar decisdes para melhorar os servigos
prestados pelas instituicoes.

Pelas analises, percebem-se posicionamentos distintos a respeito da
avaliacao, nota-se que os gestores tém uma preocupagao com os indices obtidos
pelas IES e que sao atribuidos pelo MEC, principalmente, os indices alcangados no
ENADE, os quais contribuirdo para a constituicido do CPC. Neste caso identificou-se
uma avaliagdo somativa; a qual, na visao de BLOOM, HASTING e MADAUS (1975,
p. 173), “serve para indicar o tipo de avaliagcado utilizado ao final de um periodo de
estudos, de um curso ou programa e cuja finalidade seria classificagao, certeza,
avaliacdo do processo ou investigacdo sobre a eficacia do curriculo ou programa

educacional”.
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Tendo em vista que este tipo de avaliacdo ocorre apos o final de um ciclo
avaliativo, caracteriza-se por apresentar apenas o resultado obtido e representado
por conceitos, ou notas, o que refor¢a seu carater classificatério.

Precisa-se estar atentos as abordagens metodolégicas utilizadas para avaliar
a qualidade da educagdo. Para Juliatto (2010, p. 104), estas abordagens sao
“quantitativas ou qualitativas, de acordo com os instrumentos utilizados”. Segundo o
autor, as avaliagdes quantitativas “sao paradigmas métricos e contam com indices e
medidas operacionalmente definidas e objetivas” (p. 104). Ainda de acordo com o
autor, em contraponto a esta abordagem, as avaliagcbes qualitativas “comportam
alguma variedade de critérios mais subjetivos, embasadas em métodos de
investigacao naturalista e etnograficos” (p.104).

Por outro lado, as respostas dos gestores também direcionam para uma
concepcao de avaliagdo formativa, pois ela ocorre durante todo o processo
educacional e de gestao, permitindo-lhes verificar se a aprendizagem esta ocorrendo
e, se nao estiver, possibilita fazer os ajustes necessarios. Da mesma forma, facilita o
processo de gestdo, ja que, na medida em que os procedimentos administrativos
vao acontecendo, podem ser feitas as mudangas para se alcancar os objetivos
propostos.

Quando a avaliagdo assume uma perspectiva emancipatoria, além de cumprir
com o papel de controle e de mensuragéao, ela esta induzindo o desenvolvimento
institucional. Assim, “a avaliagdo assume uma perspectiva formativa, buscando a
melhoria da instituicdo e dos processos de gestdo no seu interior, por meio da
humanizacao e do trabalho académico” (CATTANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2002, p.
101).

ApoOs as consideragdes anteriores, ha que se concordar que a avaliagao deve
assegurar principios relacionados aos valores publicos, sociais, democraticos e
éticos e nao controlar, ranquear, punir e selecionar; muito menos ter a liberagao de
recursos atrelada a ela.

Para que a avaliagdo cumpra de modo completo 0 seu processo devera, de
forma articulada, ser clara em seus procedimentos e em relagao aos seus objetivos,

pois ela deve ser um meio para alcancar os fins.
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4.4.6 Concepcdes sobre Qualidade

Outra categoria de analise neste trabalho é a qualidade. Qualidade esta que
vem atrelada a avaliacdo, que exige padronizacdo, que necessita constantemente
de novos dados, pois a partir das informacdes obtidas, as IES poderao definir se os
servigos que presta sao de qualidade.

Para verificar qual a concepcao desta categoria entre os entrevistados,
perguntou-se a eles o que entendem como qualidade da educacé&o superior.

Antes de se fazer mencao as respostas, torna-se importante destacar que o
conceito de qualidade educacional, na visdo de Davok (2007, p. 505), “abarca as
estruturas, os processos e o0s resultados educacionais”. No contexto geral dos
posicionamentos dos gestores, esta visao se ratifica, pois, cada um a sua maneira,
se manifesta citando estes aspectos e considerando-os fundamentais para a
consolidacio de suas institui¢des.

Porém, é necessario concordar com Morosini (2014, p. 392), quando esta
afirma que “n&o ha um unico padrao de qualidade da educagao superior [...]".

Ao serem indagados sobre o conceito de qualidade, os entrevistados
iniciavam suas respostas com expressoes do tipo, “é muito delicado”, “é desafiador”,
“é complexo”.

A percepcao que se teve, foi de que, devido a sua complexidade, a
abordagem deste tema incomodou um pouco os gestores. O coordenador da CPA
da IES F respondeu assim ao questionamento: “Nossa! Pergunta muito dificil.
Avaliar a qualidade € complicado, porque ela é... € um termo complexo, porque de
repente o que é bom para mim pode nao ser bom para vocé” (Coordenador da CPA,
IES F).

Este “desconforto” por parte dos gestores € compreensivel, pois tem-se que
considerar que o tema “qualidade” passou a ser discutido em nosso pais, de
maneira mais abrangente, ha pouco tempo atras. Morosini (2008, p. 423) esclarece
que “enquanto que na década de 80/90, internacionalmente, discutia-se mais além
da concepcao de qualidade, ou seja, propunham-se estratégias e medidas de obté-
la, no Brasil era um tema quase que supérfluo”.

Para a autora, existem trés modelos ideais de qualidade na educacgao, “a

qualidade isomorfica, a qualidade de diversidade ou especificidade e a qualidade da
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equidade” (MOROSINI, 2001, p. 1).

Para Sander (1995), a qualidade em educagao “é concebida a partir de
diferentes perspectivas conceituais e dimensdes analiticas, que valoram a educagao
em termos substantivos ou politicos e em termos instrumentais ou académicos”. O
mesmo autor (1995, p. 40) da mais clareza a esse conceito quando aborda seu
Paradigma Multidimensional de Administragdo da Educagéo, o qual se constitui no
que ele denomina de quatro dimensdes analiticas: econdmica, pedagdgica, politica e
cultural. Para cada uma das dimensdes ele vinculou um critério de desempenho
administrativo, “a eficiéncia, a eficacia, a efetividade e a relevancia” (Sander, 1995,
p. 40).

Ao classificar as respostas dos entrevistados, percebe-se que para a maior
parte deles, 42%, uma educagéo superior de qualidade é aquela que forma bons
profissionais para atuarem no mercado. Neste aspecto, evidencia-se o conceito de
qualidade classificado por Morosini (2001), como qualidade na concepgao de
isomorfismo, ou seja, “articulada a ideia da empregabilidade e a légica de mercado”
(p. 2). Para alguns, uma IES de qualidade é aquela que forma integralmente o
cidaddo; e sua qualidade esta atrelada aos resultados obtidos nos processos
avaliativos do Ministério da Educacado, neste caso, numa clara obediéncia aos

padrdes estipulados pelo MEC.

Tabela 6 - Concepgbdes dos gestores sobre qualidade.

Ordem Categoria N.° de Respostas %
1 Transformar o aluno em bom profissional. 9 42
2 Formacéo integral do cidadéo. 3 13
3 Atrelada a resultados. 2
4 Investimento publico em pessoal e estrutura. 2
5 Integrar ensino, pesquisa e extenséao. 2
6 E intangivel. 1 45
7 Determinada pelo contexto. 1 4,5
8 Depende dos insumos. 1 4.5
9 Depende da qualidade do professor. 1 4,5

TOTAIS 22 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.

O diretor da IES | apresenta qualidade em educagao como a profissionalizagao
do ser humano, “que ele saia como uma pessoa com conhecimento e como um
profissional, também, com habilidades e conhecimento pra poder desenvolver sua
acao” (Diretor da IES I).
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Um dos relatos que aborda a qualidade como determinante para transformacao
do aluno em um bom profissional € o do diretor da IES D, quando afirma que a
qualidade da educacéao superior € “a qualidade do egresso que sai da instituicdo, ou
seja, a capacidade de resolugdo de problemas, a capacidade dele interagir com a
comunidade e a capacidade desse individuo inovar na sociedade” (Diretor da IES
D). A significagdo deste depoimento esta classificada nesta categoria, pois, a
medida que um bom profissional permite-se inovar ao relacionar seus novos
conhecimentos com o contexto profissional, sua acdo e capacidade de resolver
problemas esta diretamente interligada com a formacéao de qualidade de recebeu.

Ao relacionar qualidade com o campo econémico, mais especificamente ao
mercado, Silva (2009, p. 219) esclarece que “qualidade dispde de parametros de
utilidade, praticidade e comparabilidade, utilizando medidas e niveis mensuraveis,
padroes, rankings, estes comparativos, hierarquizacdo e estandardizagado proprias
do ambito mercantil”. A partir desta relacdo, um dos entrevistados afirma que:
‘qualidade é algo bem subjetivo de se avaliar. [...] Qualidade pra nos é pegar o
aluno, da forma como a gente pega, e transforma-lo num bom profissional pro
mercado” (DIRETOR da IES B).

Diante desta percepcgao, constata-se uma relagcdo direta com o0s processos
avaliativos que apresentam um carater de controle, de regulagdo, ndo é um
processo que possui uma intengcdo, ou uma pratica educativa com objetivo de se
construir ou promover algo, mas apenas fiscalizar. Neste caso, segundo Dias
Sobrinho (2002), “é a qualidade para servir o mercado, a eficiéncia do mercado”
(p.106).

Na tentativa de conceituar qualidade, a segunda categoria que emergiu das
respostas dos entrevistados foi a formacédo integral do cidadao, a qual surge em
13% dos depoimentos.

Igualmente, Tonet (2008, p. 89-90), concorda com a formacao integral do

cidadao.

Costuma-se dizer que a educagao deve formar o homem integral, vale dizer,
individuos capazes de pensar com légica, de ter autonomia moral;
individuos que se tornem cidadaos capazes de contribuir para as
transformagdes sociais, culturais, cientificas e tecnolégicas que garantam a
paz, o progresso, uma vida saudavel e a preservagao do planeta. Portanto,
pessoas criativas, participativas e criticas.
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A citacdo de Tonet fundamenta os depoimentos analisados, dentre eles o do
diretor da IES E que relaciona a qualidade com a formac&o de “cidadaos integrais
pensantes e criticos, ndo apenas de obra bracal, onde execute aquilo que aprendeu,
eles tém que, também, aprender a criar o conhecimento” (DIRETOR da IES E).

O diretor da IES G vincula o conceito de qualidade com a mudanca social, a
qual depende do “desenvolvimento do ser humano enquanto sujeito na sociedade”.
E ainda, o coordenador da CPA da IES J comenta que a qualidade na educacéao
superior “envolve tanto o saber cientifico [...], como a formag¢ao humana, a formagcao
de um profissional ético, um profissional com valores, um profissional que tenha uma
capacidade de atuacado na sua area de maneira completa”.

Depoimentos estes que remetem a concepcédo de qualidade diretamente a
formacao integral do cidadao a partir de uma abordagem holistica do conhecimento
onde a soma das partes € maior que o todo.

Segundo Dias Sobrinho (1998, p. 33), a avaliagao institucional protagonizada
pela comunidade universitaria € “pedagogica, social organizada e intencionalmente
orientada para a transformacdo, ela mesma €& um mecanismo de construgdo e
elevacao da qualidade”. Este autor fundamenta a terceira categoria que surgiu a
partir da concepcgao dos gestores: qualidade atrelada a resultados.

O coordenador da CPA da IES H acentua que a “qualidade da educacao esta
intrinsecamente relacionada com a qualidade do ensino superior e a sua avaliagao”.

Ainda neste contexto, Dias Sobrinho (1998, p. 35) esclarece que a avaliagao
pode “levar a instituicdo a identificar seus pontos mais fortes e fortalecé-los, e os
mais problematicos, e tratar de supera-los”, implicando assim, na qualidade a partir
dos resultados das avaliagoes.

Segundo o mesmo autor, com os resultados a instituicido de ensino “pode
melhor definir suas mais importantes prioridades e viabilidades e organizar seu
efetivo desenvolvimento, em termos administrativos, politicos, éticos, pedagdgicos e
cientificos” (DIAS SOBRINHO, 1998, p. 35).

Ao se manifestar sobre a questdo, o coordenador da CPA da IES F, se

expressa dizendo que:

[...] pensar qualidade é pensar nos resultados obtidos, nas aprovagdes que
vocé tem, no caso especifico do Direito, nas aprovagdes que vocé tem no
Exame da Ordem, no teu desempenho do ENADE, no teu conceito de
avaliagao institucional e no teu conceito de avaliagdo de curso
(COORDENADOR DA CPA, IES F).
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Neste caso, observam-se sinais evidentes de que a qualidade € percebida
apenas como uma quantificacdo de aprovados, no desempenho no ENADE, nos
conceitos obtidos pelos processos de avaliagdo e nos resultados dos exames
impostos pelos conselhos de classe. Acredita-se que esta percepcdo vem ao
encontro da visdo da sociedade de modo geral, que entende os rankings como um
sinbnimo de qualidade, observando apenas um conceito ou o numero de aprovados.

Para o diretor da IES G, “[...] a qualidade ela esta atrelada a um resultado de
transformacdo ou de mudanca social. Mas esse resultado de transformacéao, de
mudancga social, ele ndo € imediatista, ele € algo que precisa estar atrelado ao
desenvolvimento do ser humano enquanto sujeito na sociedade” (DIRETOR da IES
G). Percebe-se aqui, tracos de uma concepgao de qualidade social, pois esta se
caracteriza, além da melhoria da escola, pelo desenvolvimento da comunidade e do
pais.

Conforme a tabela de classificacdo das categorias, 6,9% dos entrevistados,
ao buscarem definir qualidade, citou que esta depende do investimento publico em
pessoal e estrutura, fazendo emergir mais esta categoria de analise, claramente
identificada do depoimento do diretor da IES A: “investindo em pessoal e em
estrutura esta se investindo em qualidade”.

O diretor da IES H entende que “a qualidade da educacao superior tem que
ser pensada a partir do eixo de ensino e pesquisa e extensao, e de como isso se
reflete na comunidade académica, local, regional e nacional”.

Também atrelando a qualidade a essa indissociabilidade, o diretor da IES B
declara que: “qualidade para nds € isso, € pegar um profissional [...] e transforma-lo
através da integragcao de ensino, pesquisa e extensdo, num excelente profissional da
area de atuacao que ele escolheu”.

A concepcado dos gestores esta relacionada a determinagdo do Plano
Nacional de Educacgado (2001), que apresenta como um dos objetivos e metas:
“institucionalizar um amplo e diversificado sistema de avaliagao interna e externa
que englobe os setores publico e privado, e promova a melhoria da qualidade do
ensino, da pesquisa, da extensao e da gestdo académica”.

Uma das manifestacdes dos gestores diz respeito a qualidade do professor,
pois, segundo ele, “[...] para proporcionar uma boa educagado temos que ter
professores qualificados, para que consiga ministrar boas aulas e o aluno ter um
processo de aprendizagem tranquilo” (COORDENADOR da CPA da IES I).
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O gestor em questdo encontra eco nas palavras de Davok (2000, p. 508),

quando esta assegura que:

[..] a qualidade educativa é revelada pela capacidade de as IES
empenharem seus esforgos na formagao plena do cidadao, o que implica, a
exemplo, a educacdo dos educadores no sentido da formagido dos
professores para todos os niveis de ensino, [...] enfim, do cidadao que cuida
para que a sociedade seja democraticamente organizada e se desenvolva
em seus aspectos econdmico, institucional, politico e cultural.

As IES devem ter a responsabilidade de graduar seus alunos para que sejam
cidadaos conscientes do seu papel perante a sociedade da qual fazem parte, porém,
os professores, na condicdo de protagonistas desta formacédo, também precisam
estar alinhados com a necessidade de insercao de pessoas conscientes de que séo
participes de uma sociedade democratica.

Nessa perspectiva, torna-se evidente a necessidade de uma formacao de
qualidade também para os professores que atuam nos diversos niveis de ensino,

pois sem esta formacéao, o processo de ensino e aprendizagem fica comprometido.

4.4.7 Concepgoes sobre uma IES de Qualidade

Embora a categoria “qualidade” ja tenha sido abordada anteriormente,
buscou-se saber dos gestores, o que, para eles, caracteriza uma instituicdo de
educacao superior de qualidade.

Dentre as concepgdes de qualidade apresentadas, enfatize-se o
posicionamento de SILVA, (2009, p. 225), quando ela apresenta a perspectiva de
qualidade social das IES, afirmando que nao € possivel mensurar qualidade

restringindo-se apenas aos dados e estatisticas.

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo
de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relagéo a
educacao; que busca compreender as politicas governamentais, os projetos
sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados para o bem comum;
que luta por financiamento adequado, pelo reconhecimento social e
valorizagdo dos trabalhadores em educagdo; que transforma todos os
espacgos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de vivéncias
efetivamente democréaticas.
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Para melhor compreender esta visdo dos entrevistados, complementou-se a
abordagem do termo qualidade com o seguinte questionamento: E nesse sentido
entdo, o que, para o senhor (a senhora), caracteriza uma educagao superior de
qualidade?

A partir das respostas distribuidas nas categorias apresentadas na Tabela 7,
ficou perceptivel a diferenca de concepgao entre os gestores das IES publicas e das
IES privadas. Para os gestores das IES publicas, o que evidencia uma educagao
superior de qualidade é a relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Tal
posicionamento se justifica a partir da caracteristica administrativa destas
instituicdes, pois elas se constituem como universidades, e como tal, a pesquisa faz
parte do cotidiano de suas comunidades académicas.

Por outro lado, os gestores das IES privadas dédo maior énfase a relagéo
entre a existéncia de professores qualificados e a formacgao profissional para o
mercado. Segundo estes, uma instituicdo de qualidade € aquela que da retorno a
sociedade, oferecendo profissionais capacitados que desempenharao suas funcdes

com a qualidade desejada.

Tabela 7 - Caracteristicas de uma IES de qualidade.

Ordem Categoria N.° de %
Respostas
1 Estrutura minima de ensino, pesquisa e extensao. 6 20,4
2 Professores qualificados. 4 13,8
3 Proporciona uma formagao integral. 4 13,8
4 Retorno do formado para a sociedade. 3 10,4
5 Formar para o mercado. 3 10,4
6 Contato com mercado/setor produtivo. 2 7
7 Participagédo ou envolvimento dos alunos. 2 7
8 Qualidade dos alunos ingressantes. 2 7
9 Condig¢des de aprendizagem para o aluno. 1 3,4
10 Integragdo com a sociedade. 1 3,4
11 indice alcangado. 1 3,4
TOTAIS 29 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.

As manifestacbes que demonstraram estes posicionamentos estdo expressas
nos depoimentos a seguir. O coordenador da CPA da IES A se expressa dizendo
que ‘nao somente a formacdo do profissional, mas dai a questdo da prépria
pesquisa, da propria extensdo. Eu acho que isso vai mostrando: oh! a instituicao ela

faz pesquisa, extensao, ela é de qualidade."
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Outra posicdo que reforca esta visdo esta representada pelas palavras do
diretor da IES B, quando ele afirma que: “Uma educacgao superior de qualidade é
uma educagdo que consegue integrar a sociedade com a instituicdo e essa
integracéo, até nao tenho duvida nenhuma, que é feito ndo s6 através do ensino,
mas também da pesquisa e da extensao”. O coordenador da CPA desta mesma
instituicdo corrobora com seu diretor ao assegurar que: “Eu vejo uma educagao
superior de qualidade, uma educagdao que atenda de maneira muito forte a
pesquisa”’; e conclui dizendo que: “Eu entendo que possa formar, trazer uma
formagao com qualidade para o aluno; uma forte formacgao no ensino; uma formacao
privilegiada na area da pesquisa, incentivar muito a pesquisa académica, a produg¢ao
cientifica”.

Ja, para o coordenador da CPA da IES F, o que caracteriza uma educagéao
superior de qualidade é “a formagao de profissionais capazes de responderem no
mercado, [...] E a insercdo do profissional no mercado de trabalho”. Esta categoria
se reforga com o depoimento do Coordenador da CPA da IES H, quando alega que
a qualidade esta “na preparacao de ser um profissional proativo, que tenha a
capacidade de se adaptar as mudancgas do... que 0 mercado exige, mas também
que ele consiga praticar tudo aquilo que aprendeu”.

A categoria da qualificagdao docente esta representada pelo posicionamento do
Diretor da IES A, quando o mesmo identifica que “eu acho que é fundamental pra
uma boa formacgao, mas assim, um professor qualificado e motivado é fundamental
pra que se tenha uma educacgao superior de qualidade”.

O coordenador da CPA da IES C, ao apontar quais as caracteristicas de uma
IES de qualidade, traz a tona uma questdo pertinente e que atinge todas as
instituicoes, sejam elas publicas ou privadas, faculdades, centros universitarios ou
universidades. O coordenador se posiciona dizendo que: “Eu vejo... a primeira coisa
€ aluno de qualidade, ndo adianta nés querermos fazer uma transformagao em
quatro anos sendo que na base, n0s percebemos isso muito, que o aluno ndo vem
com alguns requisitos que seriam necessarios”.

Outro gestor relaciona a qualidade da educagao superior com as condigdes
ofertadas aos alunos e aponta que a infraestrutura torna-se indispensavel para que a
instituicao dé conta dos seus objetivos apontando que “os recursos de transformacgao

que sao: laboratérios, infraestrutura de biblioteca, hoje muito na base de sistemas,
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além de mecanismos atuais diversificados, pra que tenha essa interligacédo no
mecanismo de ensino aprendizagem” (Coordenador da CPA da IES H).

Dentre as manifestacdes a respeito das caracteristicas de uma instituicdo de
qualidade, surgiu a categoria dos indicadores de qualidade estipulados pelo MEC. O
gestor da IES E faz esta relagdo afirmando que: “Pelo Ministério da Educacéao, no
proprio ENADE, é aquilo que ultrapassar a trés. Se tiver abaixo de trés, vocé vai ter
uma educacdo de ma qualidade, que vai despertar uma diligéncia na instituicao”.

Cabe aqui uma reflexdo a respeito dos indicadores. Ha que se tomar cuidado
com eles, pois sdo medidas, ou referéncias de qualidade. No caso do indicador
apontado pelo diretor da IES E, o qual é estipulado pelo MEC como minimo,
caracteriza-se, no que determina Frackmann (1987) citado por Juliatto (2010, p.
107), como “valor padrao”, pois apresenta alguma informagdo de como se espera
que as coisas se mostrem. Além do que, “o padrao definido oferece base para
comparagoes iniciais ou para algum tipo de controle de desvio” (p. 107-108).

Em outras manifestacbes dos gestores, foram mencionadas ainda, como
caracteristicas de uma educacdo superior de qualidade, a participacédo e o

envolvimento dos alunos e a sua integracdo com a sociedade.
4.4.8 Contribuicoes dos Processos Avaliativos para a Melhora da Qualidade
Este questionamento teve como objetivo, saber se os gestores consideram que

0s processos avaliativos, que ocorrem em suas instituicbes, contribuem para a

melhora educacional.

Tabela 8 - Contribuicbes dos processos avaliativos para a melhora da qualidade.

Ordem Categoria N.° de %
Respostas

1 Ferramenta de gestao. 7 32
2 Adequacéo didatica. 3 14
3 Qualificagao docente. 2 9
4 Adequacao/infraestrutura. 2 9
5 Dialogo institucional. 2 9
6 Diagnéstico interno da IES. 2 9
7 Autoavaliagao. 2 9
8 Corregao de distorgdes. 2 9

TOTAIS 22 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.
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Quanto as contribuicbes dos processos avaliativos para a melhora da
qualidade, o publico pesquisado concebe-os como ferramenta de gestdo, conforme
cita o gestor da IES A, quando aponta que “a avaliagao feita semestralmente permite
que a instituicdo atue mais rapidamente” (DIRETOR da IES A). Da mesma forma, o
gestor da IES J defende a avaliagdo “como ferramenta para identificar os pontos
frageis, que deveriam ser melhorados” (DIRETOR da IES J).

No aspecto adequacao didatica, o gestor da IES A também traz uma relevante
contribuicdo para a reflexdo, ao defender os processos avaliativos como “suporte
aos procedimentos didaticos e metodologicos nas praticas pedagogicas e
administrativas” (DIRETOR da IES A).

A pesquisa apontou que o elemento “qualificacdo docente” pode ser
identificado nos processos avaliativos. O gestor da IES B refere-se a deficiéncia da
formacgao pedagdgica e afirma que: “somos técnicos na area em que atuamos, entao
faltava a area pedagodgica e este problema foi identificado numa das avaliagbes”
(DIRETOR da IES B).

Outra categoria de analise observada na coleta de dados, diz respeito a
adequacao da infraestrutura, nota-se a importancia deste levantamento na
sequéncia da fala do gestor da IES B, quando se manifesta dizendo que: “as
mudancas e adequacdes da infraestrutura fisica vao sendo levantadas a partir dos
resultados da avaliacdo” (DIRETOR da IES B). Da mesma forma o gestor da IES E
diz que: “a avaliagdo levanta dados primordiais para a instituicdo atuar com
qualidade, pois, quando ha uma reclamacgao que o ajardinamento da instituicado nao
€ bem cuidado, se a iluminagdo ndo esta adequada, se a acessibilidade esta com
problemas, nés temos que interferir’ (DIRETOR da IES E).

Segundo os entrevistados, os processos avaliativos favorecem o dialogo
institucional, dado trazido pelo coordenador da CPA da IES B quando expde que “na
discussao dos resultados da avaliagdo, busca-se o0 entendimento e uma
conversagao entre os envolvidos no processo gerando crescimento para todos e
consequentemente para a instituicao” (COORDENADOR DA CPA DA IES B).

Como diagnostico interno da IES, a avaliagao € concebida pelo coordenador da
CPA da IES C como “o retrato daquilo que existe internamente, porém, com pouco
aproveitamento do potencial existente”. Da mesma forma, o gestor da IES K relata,
“a avaliagao contribui para o levantamento das percepcbdes e delineamento do

diagndstico para projegao de acdes”.
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Na categoria autoavaliagdo os dados mostram um consenso entre os
pesquisados, que pode ser observado nas falas do coordenador da CPA da IES B
ao se referir a “necessidade do professor fazer sua autoavaliagado”, da mesma forma,
o gestor da IES D defende a “oportunidade de revisar suas praticas a partir do
autodiagndstico”.

Em relacdo a correcdo de distorgdes, o gestor da IES D destaca “a
necessidade de acgdes coletivas pds-processos avaliativos, atualmente inexistentes
na instituicdo, com previsado de implantagcao”. Para o gestor da IES E, “se o conteudo
esta sendo ministrado de forma incompativel com aquilo que esta no plano de
ensino, temos que interferir”.

Com base nos dados coletados, referentes as contribuicbes dos processos
avaliativos para a melhora da qualidade, observa-se que as percepgbes dos
pesquisados apresentam um consenso; visto que todos se reportam aos processos
avaliativos como estratégia fundamental e imprescindivel da equipe gestora da IES
para qualificar as agdes, tanto do ambito pedagdgico como administrativo.

Os posicionamentos dos gestores apontam que os processos avaliativos
contribuem, nos diversos aspectos, para a melhora da qualidade da educacéao
superior. Sobre estas concepcoes, faz-se necessario acrescentar que a qualidade
dos servigos educacionais constitui-se uma responsabilidade coletiva, ou seja, €
imprescindivel o envolvimento de toda a comunidade académica que deve ter claro

que as finalidades e objetivos da instituicdo devem ser comuns a todos.

4.4.9 Concepgoes sobre Finalidade da Educagao Superior

De acordo com Dias Sobrinho (2004, p. 4), “a educagao superior adquire uma
enorme importancia como instancia produtora das fontes de riqueza, geradora e
disseminadora dos conhecimentos, da capacidade de utilizar os saberes adquiridos
e de aprender ao longo de toda a vida”.

Além disso, a universidade deve ser um espaco pluricultural que proporciona
as mais diversas discussdes a respeito de tudo o que diz respeito a sociedade,
sendo responsavel por desenvolver e aprofundar os interesses sociais e publicos.
Uma instituicdo de educagdo superior existe para produzir conhecimento, para
formar cidadaos, reforgando os principios da solidariedade, da cooperagado, da

justica, da igualdade, do direito a dignidade. Pois, segundo Dias Sobrinho (2003, p.
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1), “[...] uma instituigdo de educagéao superior sO se realiza plenamente enquanto tal,
a medida em que se constitua como um espacgo publico, ou seja, um espaco plural,
permeado de contradigdes de construgao e aprofundamento dos valores publicos”.
Ainda mencionando Dias Sobrinho (1995, p. 55), o qual entende que a
universidade, “por atribuicido formal a ela conferida pela sociedade, produz
conhecimento e formagao humana [...]. Ela forma cidadaos para intervirem critica e
produtivamente na sociedade”. Avancando nesta afirmacao ele diz que: “o que
primordialmente justifica a existéncia da universidade € a formagdo. Em outras
palavras, a formagao constitui os fins, ou seja, a finalidade primeira e ultima da
universidade” (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 18).
Quando indagados sobre suas percepcbes a respeito das finalidades da
educagao superior, 0os gestores se posicionaram de maneiras diferentes, cada um
com a sua visao sobre o assunto. Dentre as respostas obtidas, a “formacao de

profissionais e cidadaos” foi a mais mencionada com 47,3%.

Tabela 9 - Finalidades da Educagéo Superior.

Ordem Categoria N.° de %
Respostas

1 Formagao de profissionais e cidadaos. 9 47,4
2 Desenvolvimento. 4 21
3 Formar para o mercado. 2 10,5
4 Mudar a realidade. 2 10,5
5 Desenvolver autonomia. 1 5,3
6 Inovagao, criagdo e elaboragdo de propostas 1 5,3

para o crescimento da sociedade.
TOTAIS 19 100

Fonte: Elaborada pelo autor, com base na pesquisa de campo.

Embasando este ponto, Dias Sobrinho (2008, p. 195) apresenta um
posicionamento bastante claro a respeito das finalidades da educagao superior,

relacionando-as a formacgao do cidadao.

No ambito da sua atuagédo e de sua competéncia, de modo compartilhado
entre as instituicbes, cabe a educagado superior desenvolver, afirmar,
consolidar ou mesmo construir a cidadania. Essa formagao de cidadaos e
consolidagdo da cidadania é, ao mesmo tempo, construgdo da sociedade
democratica.

Ao se posicionar a respeito, um dos gestores reforca que a educagao superior

deve contribuir “na formacado de profissionais que vao ter que dar conta desse
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desenvolvimento nacional [...]” (DIRETOR DA IES A). Seguindo esta mesma linha de
raciocinio, o coordenador da CPA, desta mesma instituicdo, afirma que a principal
finalidade da educacao superior “é a formacao profissional, mas eu acho que vai
além disso, eu acho que € a formagao pra cidadania, pro exercicio da cidadania”
(COORDENADOR DA CPA DA IES A).

Caracterizando a formacao como principal atribuicdo da educagao superior, o
coordenador da CPA da IES F acrescenta o aspecto que envolve o atendimento as
necessidades de formagao para o mercado: “além de formar um sujeito critico, de
formar um sujeito cidadao, hoje a educacao superior também atende aquilo que o
mercado quer” (Coordenador CPA IES F).

Sobre este aspecto, Dias Sobrinho (2002, p. 171), chama a atengao para o
fato de que, nesta perspectiva, “a formacao se reduz ao adestramento para o
exercicio de profissdes, ou capacitacao de individuos para a ocupacgao de postos de
trabalho [...]. Porém, é este pensamento que permeia a fala de alguns diretores

entrevistados:

Atuar no mercado; mudar a realidade local, que é o que toda e qualquer
instituicdo se propde; fazer com que a economia acabe desenvolvendo o
local; pessoas consigam permanecer no local de formagédo e que possam
atuar, também, em qualquer lugar a nivel, universal. Porque a educagéao
tem que ser universal (DIRETOR DA IES E).

As manifestagdes dos gestores reforcam que a principal atribuicdo da
universidade, da educagao superior, portanto, € “formar o cidaddo, um cidadao
completo, ndo so6 a profissao, mas sim aspectos sociais e tal, a vida em sociedade
que aquele cidadao, que aquele futuro profissional vai ta vivenciando” (DIRETOR DA
IES J).

Na visdao de outro gestor, a educacado superior tem como finalidades
proporcionar “a formacdo de um ser, de certo modo, um ser pensante, critico,
consciente de suas atribuicdes de suas limitagdes; um ser sociavel, que esteja
inserido numa sociedade, que consiga estabelecer uma relacdo dentro de uma
sociedade; que seja capaz de buscar o conhecimento e de produzir o seu proprio
conhecimento” (COORDENADOR DA CPA DA IES J).

Fundamentando estas concepcbes, Stallivieri (2007, p. 2) reforca que a
educacao superior tem por finalidade “formar cidaddos envolvidos com o

compromisso social, com a luta pela diminuicado das desigualdades, com a criagao
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de oportunidades para todos, com o compromisso do desenvolvimento econémico e
social e com a constru¢cdo e manutencgao de identidades culturais”.

A educacao superior foi retratada como sendo responsavel por “formar
profissionais cada vez mais qualificados, que atendam esses aspectos que eu citei
anteriormente: os principios humanizadores, técnicos, profissionais e cidadaos”
(DIRETOR DA IES H). Essa visao vem ao encontro do que Dias Sobrinho (2008, p.
195) define como finalidade central da educacao superior, “é a formacao para a vida
em sociedade”.

Diante das consideragdes percebe-se que a verdadeira razdo de ser da
educacao superior, da universidade portanto, € a formacgao integral dos cidadaos. A
universidade se apresenta, muitas vezes, como oportunidade de ascensao social e
melhoria da qualidade de vida da populagao e, por isso, sofre pressdes que lhe

atribuem enormes desafios, conforme indica Yarzabal (2002, p. 127),

[...] as universidades recebem pressbes de atores muito variados,
destacando-se entre eles: os estudantes, que requerem acesso, programas
e servigos adequados a suas necessidades e interesse; os setores
produtivos privados, que demandam egressos com as qualificagdes que o
cambiante mundo do trabalho exige; os governos, que insistem em que seja
tornado mais eficiente o uso dos minguados recursos financeiros que
repassam para elas; as organizacgdes financeiras internacionais, que alegam
que a inversdo em educagao superior ndo € suficientemente produtiva para
torna-la prioritaria; e também a sociedade em seu conjunto que espera da
universidade respostas ageis e criativas aos cruciais problemas de
desenvolvimento econdmico e social que devem ser resolvidos pelos
multiplos atores e nao so6 pelas instituicdes de educagao superior.

O desenvolvimento da sociedade também foi mencionado como uma das
finalidades da educacgao superior; para um dos gestores, o papel das IES “é fazer
com que a nossa comunidade se desenvolva, que ela seja mais competitiva no
mercado em geral” (DIRETOR IES C). Nesta perspectiva, outro gestor também
acredita que a funcao da educagao superior seja “desenvolver uma comunidade,
uma sociedade e profissionalizar” (DIRETOR DA IES ).

Com uma visao mais técnica, tendo em vista o perfil da instituicdo que

representa, o diretor da IES D acredita que a finalidade da educagao superior,

€ uma educagao mais voltada a inovacgdo, a criagdo, a elaboragao de
propostas pra comunidade, eu acho que € esta que é a grande questao.
N&o é o individuo que apenas saiba fazer, mas o individuo que tenha a
capacidade de criar, de inovar, de melhorar o processo que esta ai
(DIRETOR IES D).
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Embora isolada, a categoria da autonomia surgiu no discurso de um
coordenador de CPA quando afirmou que “o objetivo principal da educagao superior
€ desenvolver independéncia do individuo, sua autonomia. Ser um individuo capaz,
ser um individuo que gere opinides proprias e que tenha o discernimento e a
capacidade de promover as suas proprias qualidades” (COORDENADOR DA CPA
DA IES H).

Diante dos posicionamentos dos gestores e das concepgdes adotadas pelos
autores citados, entende-se que a educacado superior tem duas finalidades
complementares. A primeira se refere a formagdo humana, ou formacado para a
cidadania. Portanto, esta formagdo nado pode se distanciar da sociedade, pelo
contrario, deve dar respostas a ela, principalmente no que diz respeito a construgao
do conhecimento e ao compromisso de socializa-lo. A segunda finalidade da
educacao superior € a capacitacao profissional, sendo esta, imprescindivel para o
desenvolvimento da sociedade.

Nesse sentido, percebe-se que a responsabilidade social das instituicbes de
educacgao superior centra-se em dar respostas a sociedade, as suas necessidades,
especificamente “a construgcdo, a socializagcdo e ao desenvolvimento do
conhecimento e a pratica social da formagao humana” (DIAS SOBRINHO, 2008, p.
196).

A pesquisa revela o cenario da educacao superior no Sudoeste do Parana a
partir de concepgdes de gestores institucionais e de acbdes desenvolvidas nas IES,
em atendimento as politicas de avaliagdo proposta pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES). Além disso, necessario se faz destacar
que as concepgdes subsidiam as praticas, logo uma agao avaliativa coerente e
adequada com determinado contexto deve estar embasada em referenciais
apropriados.

Percebe-se também, que o conhecimento tedrico sobre o papel da avaliagao
e as finalidades da educagao superior ainda carece de um aprofundamento.
Contudo, compreende-se que o contexto da pratica e dos resultados submetem-se
ao atendimento das exigéncias legais, como se as |IES estivessem, por conta de
uma obrigatoriedade, apenas atendendo as determinagbes de mecanismos

reguladores por parte do MEC.
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Sobressai que as concepgoes de avaliagao que circulam nas IES aparecem,
de alguma forma, associadas as praticas adotadas atualmente pelo SINAES e que
atuam como o “norte” para as agdes institucionais de avaliagao.

Entretanto, o MEC evidencia-se como instancia centralizadora do poder, do
macropoder, deixando transparecer uma condicdo de repressdo as IES que nao
“alcangarem” os indices estipulados como padrées minimos de qualidade, os quais
nao deveriam ser obtidos por critérios de avaliagdo dimensionados, na sua maior

parte, pelo desempenho dos estudantes.



5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao abordar o tema Avaliacdo da Educacado Superior, apontou-se a relevancia
dessa pesquisa como elemento de fato eminente para o discernimento da qualidade
dos servigos oferecidos pela instituicdo e, consequentemente, para a sobrevivéncia
dela. Sendo assim, afirma-se que se trata de um processo que pode gerar
consequéncias irreparaveis se a avaliagdo ndo estiver alicercada numa proposta
séria e confiavel.

A avaliagao proposta pelo SINAES, na sua formulagao original, concebe a
avaliacdo numa perspectiva democratica e emancipatoria, que objetiva a melhora da
qualidade da educacédo superior e o fortalecimento da identidade institucional das
IES.

A analise que se faz frente aos resultados da pesquisa realizada é que as
instituicbes buscam esse fortalecimento, porém, muitas vezes ele fica comprometido
devido a descaracterizagdes e recontextualizagbes que as concepgdes, politicas e
praticas de avaliagao sofrem.

O problema de pesquisa orientou o estudo na busca de evidéncias para a
consolidacdo da relagdo entre os processos de avaliagdo das instituicbes de
educacgao superior e a melhora da qualidade da educacéo.

Ao se reportar a avaliagcdo, é preciso ter em mente, qual a sua finalidade e
para que servem seus resultados. Assim, outra questdo abordada diz respeito a
utilizagao dos resultados obtidos pelos processos avaliativos.

Frequentemente, as discussdes a respeito da avaliagédo tendem a concluir
que esta tem por finalidade: conhecer a instituicdo e contribuir para a melhora das
suas praticas educacionais. Para tanto, torna-se fundamental que se conheca a
missao institucional, bem como, que se esteja inteirado de suas finalidades. Outro
aspecto importante diante dos procedimentos de avaliagao € ter conhecimento das
politicas publicas de avaliagdo adotadas pelos 6rgaos governamentais, as quais sao
aplicadas nas IES.

A partir do momento em que a avaliagdo é utilizada com a finalidade de
compreender o que acontece na instituicdo, e também identificar quais sao seus
valores, suas crengas, sua missao e sua relagao com a sociedade, ela deixa de ser
um mecanismo de controle e passa a ser uma avaliagdo diagnostica e

emancipatéria, permitindo assim, melhorar e aperfeigoar os processos educacionais.
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A complexidade do contexto da avaliagcado institucional envolve diferentes
dimensdes, diferentes atores e relagbes institucionais, esses tragcos revelam a
necessidade de se compreender com maior profundidade e propriedade os
momentos avaliativos, de forma a nao torna-los apenas um recorte desconectado,
na atividade cotidiana da instituigao.

Delinear e realizar a avaliagdo institucional, seja em &ambito interno ou
externo, envolve todos os setores da instituicdo e também necessita da participacao
dos segmentos da sociedade civil organizada. Este processo deve ter como
principios: a definicdo dos padrdes de qualidade que se pretende; e o planejamento
das agdes que deverdo ser desenvolvidas; tendo por base as proposicdes das
politicas de avaliagdao externa propostas pelo SINAES.

No contexto da educagéo superior, 0s processos avaliativos fazem parte das
politicas publicas que visam promover mudancas e adequagdes para atender as
demandas sociais. Neste sentido o atual sistema de avaliacdo da educagao superior
brasileira visa melhorar a qualidade da educagao superior e orienta sua expansao
por conta do aumento da sua oferta.

Por conta da finalidade da avaliacdo visando melhorar a qualidade da
educacao superior, menciona-se a concepc¢ao de Morosini (2009, 2001), Sander
(2007, 1995) e Silva (2009), quando concordam que a educacgao, para ser de
qualidade, precisa adquirir as condicbes esperadas para as dimensdes de
“equidade, relevancia e efetividade”.

Sob este ponto de vista, considere-se que a equidade esta atrelada as
condi¢cdes de igualdade de oportunidades no acesso, permanéncia e sucesso dos
estudantes na educagao superior.

Além disso, quando se cita relevancia, aborda-se o atendimento as
necessidades e expectativas da sociedade, envolvendo as dimensdes econdémica,
social e cultural. Sendo assim, entende-se que a qualidade passa a ter relevancia a
partir do momento em que haja coeréncia entre o que os estudantes aprendem e as
necessidades sociais e sua aplicagao.

Por fim, a efetividade é definida como um critério que demonstra a
capacidade administrativa para atender as demandas concretas feitas pela
comunidade.

Afirma-se ainda que a busca da qualidade se constitui na esséncia da

avaliagcao, pois todo e qualquer ato avaliativo tem, ou deve ter, como propdsito, a
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transformacgao social, reforcando o que prevé a legislagdo educacional brasileira, no
art. 206 da Constituicdo Federal e no art. 4° da LDB, onde esta determinado que a
“garantia de padrao de qualidade” € um dos principios da educacéo.

Acredita-se que a qualidade da educagao superior deve se pautar pela
equidade, assegurando a igualdade de oportunidades para todos os estudantes,
sem levar em conta sua condigao social ou sua origem familiar.

Muito embora existam muitos conceitos e aplicagcbdes para o termo qualidade,
ainda se encontram dificuldades para chegar a uma definicao ideal. Pois, a pratica
para se obter um sistema de avaliagcdo com qualidade € desenvolvida a partir de um
discurso ainda inconsistente nos ambientes institucionais e apresenta um conceito
ainda pouco explorado na praxis.

Prova disso, esta no préprio conceito de qualidade explicitado pelos gestores
entrevistados durante a pesquisa de campo, que apontaram diversos
posicionamentos para essa categoria e afirmaram ser este, um tema “complexo”.
Para os entrevistados, qualidade da educagcao superior significa formar bons
profissionais, obter bons resultados nas avaliacbes realizadas pelo MEC, integrar
ensino, pesquisa e extensao, qualificagao dos docentes, infraestrutura, entre outros.

Portanto, a qualidade para os gestores abrange as estruturas, os processos e
os resultados educacionais, numa perspectiva de que estes aspectos séao
fundamentais para o desenvolvimento e consolidacédo das suas instituigdes.

Nos dados levantados, percebe-se que os elementos avaliagdo e qualidade
da educacdo sdo concebidos, pelos envolvidos, como parte um do outro; mas,
conceitualmente, podem apresentar vieses e propositos distintos, necessitando
assim uma compreensao contextualizada com vistas a diminuir os riscos de
comprometer o processo devido a equivocos conceituais.

Mesmo sendo um termo que nao se acredita que tenha um conceito unitario,
entende-se que uma instituicido com qualidade é aquela que detém competéncia nos
servicos prestados a formacgao de seus estudantes e a producao de conhecimento, a
partir do ensino, da pesquisa e da extensdo; ndo devendo a qualidade estar
relacionada apenas aos resultados parciais e quantitativos.

Foi uma constante, durante as entrevistas, o uso pelos gestores, das
palavras, “complexo, dificil, complicado, subjetivo”, ao se referirem aos temas
avaliacao e qualidade. Aléem disso, em algumas situacdes, apds o encerramento da

entrevista, ja com o microfone desligado, alguns gestores se manifestavam de
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maneira diferente do que quando respondiam formalmente as perguntas, com o
gravador ligado.

Por outro lado, ficou evidente nos depoimentos dos gestores que a “cultura”
da avaliagdo nas instituicbes esta enraizada nas exigéncias legais, impostas pelos
orgaos governamentais.

Quando indagados se os processos de avaliacdo das instituicoes de
educagao superior desencadeiam a melhora da qualidade da educacéo,
considerando os contextos que os influenciam, os gestores entendem que sim e
defendem que todos os processos avaliativos apontam a perspectiva de melhora em
suas instituicbes. Embora, em suas ponderagdes exponham suas dificuldades em
realiza-las.

Merecem destaque, as observagbes de que a burocracia imposta as IES
publicas e privadas, bem como, os escassos recursos financeiros sao entrave para a
celeridade dos processos avaliativos e para a concretizacdo de projetos que
realizem a melhora da qualidade da educacéao superior.

A avaliacdo da educacéao superior brasileira, em razao das recentes medidas
do INEP, esta deixando de ser uma producao de significados, questionamento sobre
a pertinéncia e a relevancia cientifica e social da formacgao e dos conhecimentos, e
passando a reduzir-se a medida e ao controle. Assim sendo, a educagao (em
sentido pleno), se reduz a ensino, os processos formativos se anulam ante os
resultados quantificaveis, a valoragao da lugar a exames que medem desempenhos
estudantis. Sendo que, para Dias Sobrinho (2008b), tais resultados apenas servem
de informagao basica aos indices, que se transformam em classificagcdes, em
rankings e representam numericamente a “qualidade” dos cursos e instituigcoes.
Nesta perspectiva, o ENADE e o estudante tornam-se as principais fontes de
informacao dos indices de qualidade.

Assim, parece que 0s objetivos mais importantes consistem em controlar,
hierarquizar, comparar, ranquear as IES. Dias Sobrinho (2008b) entende que para o
MEC, essa questao é colocada com pretensa neutralidade e objetividade, como se a
avaliacao fosse isenta de valores e interesses, como se 0os numeros, as notas, os
indices fossem a propria avaliagcdo e pudessem dar conta da complexidade do
fenbmeno educativo.

O desvirtuamento da Lei do SINAES, por parte do MEC, traz fortes indicios de

que o ENADE, e apenas ele, se transformou em um indicador em potencial, como
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resultado final da avaliagdo. Para Brito (2008, p. 850), este indicador [...] “é muito
mais para estabelecer ranking que compreender os processos envolvidos. Além
disso, na maioria das vezes os indicadores sdo usados para a alocagao de recursos
e para tornar publica uma imagem da instituicao”.

Ainda nesta abordagem, Limana (2008,p.872) reforca que com o
desvirtuamento do SINAES, a criagdo dos indices “s6 serve para dar um verniz de
cientificidade a um imbroglio que, em absoluto, nada significa em termos de
avaliagao da educacgao brasileira com falsos rankings de exceléncia de instituicdes
de ensino superior”.

Entdo, compreende-se que a avaliagdo da educacdo superior brasileira
necessita ir além dos resultados obtidos pelos estudantes, deve ir além de ranquear,
precisa respeitar o que o documento maior que instituiu o sistema de avaliagdo no
pais determina. A Lei 10.861/2004, no seu art. 3° considera que a avaliagdo das
instituicbes de educacao superior brasileiras deve identificar seu perfil e o significado
de sua atuacdo por meio de suas atividades, levando em conta as diferentes
dimensdes institucionais.

Ha que se considerar que as informacgdes obtidas a partir dos processos
avaliativos deverdo subsidiar a tomada de decisdo dos gestores institucionais
visando a melhora das atividades educacionais e a conquista da qualidade social da
educacao.

Diante deste panorama, percebe-se que a avaliagdo, por si so, ndo ira
resolver os problemas das IES, no entanto ira apontar caminhos, dar referéncias
para que sejam resolvidos ou minimizados.

Além do mais, a complexidade de uma avaliacdo exige dialogo entre a
observacao, a analise e a interpretacdo, manifestando os diferentes momentos e
situagdes vivenciados no processo avaliativo e que pretendem levar a melhora da
qualidade da educacéo.

Diante dessa posigao, o presente trabalho revelou-se contrario a uma posigao
de pesquisa meramente contemplativa, ou apenas para submeter a prova
determinado recorte, ou entdo analisar a fotografia de um momento ou de uma acéao
estatica do processo avaliativo como se fosse apenas um objeto de pesquisa
momentaneo. Por isso, para se chegar as conclusdes aqui relatadas, foi preciso uma
compreensao da expressao verbal e nao verbal que configuram as diferentes

naturezas e relagdes que fazem parte de qualquer processo avaliativo.
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Sabe-se, portanto, que ndo é possivel manter uma postura estatica, porque
isso descaracterizaria a pesquisa, uma vez que a mesma necessita, inevitavelmente,
constituir-se numa totalidade. Sem duvida alguma, ndo poderia ser subtraida do seu
contexto social e temporal.

Assim, o processo investigativo, junto aos gestores das IES localizadas na
regido sudoeste do Estado do Parana, contou com uma complexidade que se
apresentou ndo apenas nas situacdes desafiadoras e delimitadoras de cada
contexto investigado, mas também nas caracteristicas e realidades de cada
instituicdo, peculiares em si, nos processos avaliativos desenvolvidos.

Para os gestores entrevistados, a situagao, vivenciada pelas instituigdes nas
quais eles atuam, é de dificuldades para colocar em pratica o0 que seria necessario e
que foi diagnosticado pelos resultados dos processos avaliativos, internos e
externos. Os motivos destas dificuldades sao as questdes burocraticas e financeiras
nas |IES publicas e financeiras nas IES privadas.

Estas manifestacbes apontam a perspectiva de que os processos avaliativos
se dao mais por uma exigéncia legal, do que por uma necessidade da instituicdo se
‘conhecer”, de “saber dos seus problemas” para melhorar; ou seja, a avaliagao
passa a se constituir em um “ritual”, para atender estritamente o que determina a lei.
O mesmo ocorre com a constituicdo das Comissdes Préprias de Avaliacao (CPAs),
porquanto estdo constituidas para atender o que determina a legislagcdo, com
funcionamentos e atuagdes muito timidos em relacdo as suas reais atribuicoes.
Compostas na maioria dos casos, nas |ES particulares, por professores e
funcionarios técnicos-administrativos que ndo agregam carga horaria para exercer a
funcdo, as CPAs ficam restritas a atuacdo de poucas pessoas. Tal situacgao,
segundo os gestores, ndao consegue dar conta das demandas necessarias, 0 que,
quase sempre, compromete o levantamento dos dados, a confecg¢ao dos relatérios e
consequentemente a socializagado dos seus resultados.

A insercdo nas IES pesquisadas permitiu realizar reflexdo sobre a
superficialidade do conhecimento tedrico, que a rigor € a base do processo
avaliativo; pois, percebeu-se que para alguns gestores, o papel da avaliagéo e as
finalidades da educacgao superior ainda carecem de um aprofundamento conceitual.

Apreendeu-se também, que o contexto da pratica e dos resultados submete-

se ao atendimento das exigéncias legais, como se as |IES estivessem, por conta de
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uma obrigatoriedade, apenas atendendo as determinagcbes de mecanismos
reguladores.

Reafirma-se que a avaliagdo contribui para qualidade, bem como, para o
aprimoramento e aperfeicoamento da educacéo superior; e isto acontece a partir do
momento em que ela, a avaliagdo, passa a promover mudangas e renovagao dos
processos académicos, pedagogicos, de gestdo e administragao.

Assim, o significado deste trabalho reside na percepg¢ao de que a avaliagao
da educacdo superior precisa e deve estar incorporada ao planejamento
institucional; e além disso, em que as politicas publicas criadas para este campo
precisam ser respeitadas, embora necessitem de discussdo permanente. Sobretudo,
nao se pode conceber que uma legislacdo seja ignorada, ou desvirtuada em sua
origem, como € o caso do SINAES.

Nesse sentido, do ponto de vista do atual sistema de avaliacido da educacéao
superior em vigéncia no pais, encontrou-se um distanciamento entre a sua
concepgao original, que tem por finalidade a melhoria da qualidade da educacao, e
as praticas adotadas, que destacam apenas a mensuracdo de desempenho e
resultados, numa perspectiva de regulacdo e supervisao das IES, em uma clara
evidéncia de prejuizo para a avaliagao.

Essa constatagcao fragiliza, ou mesmo inviabiliza, a finalidade da avaliagao
para a melhoria da qualidade da educacao.

Tais elementos permitem subsidiar a afirmacédo da tese de que: a avaliagcao
proposta pelo SINAES, na sua formulagdo original concebe a avaliagdo numa
perspectiva democratica e emancipatoria, que objetiva a melhora da qualidade da
Educacao Superior e o fortalecimento da identidade institucional das IES. Entretanto,
a avaliagao aplicada na educacado superior, no contexto atual, compromete a
possibilidade de melhora da qualidade da educagado, pois subordina as IES a

padronizacao dos indices, numa perspectiva liberal/quantitativa.
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APENDICE

QUESTIONARIO DA ENTREVISTA COM OS GESTORES DAS IES DO
SUDOESTE DO PARANA.

Questdo 01. Qual a sua idade?

Questéo 02. Cargo que exerce na IES?

Questao 03. Qual a sua formagao?

Questao 04. Quanto tempo de formagao?

Questao 05. Quanto tempo de atuagcido no Ensino Superior?

Questao 06. Quanto tempo de experiéncia profissional fora do Ensino Superior?
Questao 07. Quais os processos avaliativos internos que acontecem aqui na IES?
Questao 08. Quem sédo os responsaveis pela aplicagdo dessa avaliagdao?

Questao 09. Apds essa avaliagdo, que encaminhamentos séao feitos a partir desses resultados,
ou destes diagnésticos?

Questao 10. Quais as interfaces entre a avaliagao interna e a avaliagao externa?

Questao 11. O que entende por avaliagdao da educagao superior?

Questao 12. O que entende por qualidade da educagao superior?

Questao 13. E nesse sentido entdo, o que, caracteriza uma educagao superior de qualidade?

Questdo 14. Na sua instituicido os processos avaliativos contribuem para a melhora da
qualidade educacional?

Questao 15. No seu entendimento qual é a finalidade da educagao superior?



