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APRESENTACAO

AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL:
INDUZINDO A UMA QUALIDADE FORMAL?

Acompanhando o destaque que a avaliagdio vem ocupando na
formulacdo e implementagdo das politicas educacionais, ampliam-se,
no Brasil, produgdes que se voltam a explorar o tema. As contribuigdes
trazidas pelos estudos tendem a privilegiar uma analise dos fundamentos
e ideologias que embasam as iniciativas em curso, com destaque ao uso
da avaliacdo como ferramenta de gestdo em um contexto de reformas
do Estado ¢ mudancgas na sua forma de atuagdo no campo das politicas
publicas. Enfase ¢ dada ao papel controlador do Estado que, pautado pela
loégica do mercado, tem privilegiado uma perspectiva de avaliagdo que se
apresenta como promotora da qualidade, por meio do monitoramento dos
produtos educacionais e do estimulo a competicao.

Giselle Real, com este livro, vai além de uma desconstrugdo da logica
intrinseca as avaliagdes, propiciando aos leitores elementos que permitem
uma aproximagdo com resultados que vém sendo por ela induzidos. Tendo
como marco as iniciativas de avaliagdo da educagdo superior implantadas
pelo governo federal no periodo 1995 a 2002, a autora desenvolveu pesquisa
que buscou identificar eventuais impactos que vém sendo gerados pelas
iniciativas de avaliagdo no ambito das instituicdes.

A partir de uma retrospectiva histérica das iniciativas do governo
federal que remonta ao ano de 1968, Giselle explicita no¢des de qualidade
dominantes na avaliagdo da educacdo superior no Brasil, focalizando os
cursos de Graduagdo. Tal perspectiva se concretiza cotejando-se questoes
que tém permeado o debate nacional, como expansdo de cursos, vagas e
instituigdes, diversificacdo institucional, privatizacdo e financiamento,
que expressam, no limite, tensdes que se fazem presentes neste nivel de
ensino.

Com vistas a apreender possiveis impactos da avaliacdo, a autora
focaliza a analise em Institui¢des de Ensino Superior do estado de Mato
Grosso do Sul, tendo como referéncia dados estatisticos oficiais, resultados
do Exame Nacional de Cursos e pareceres de comissoes de avaliagdo, para
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fins de autorizacdo e reconhecimento de cursos, revelando como estas
instituigdes tendem a interagir com a avalia¢do e discutindo a nogao de
qualidade que vem sendo forjada.

Problematiza os limites da prevaléncia do marco regulatério que
tem assumido a avaliacdo, concluindo que esta supremacia limita as
potencialidades da mesma para induzir qualidade nas instituicdes de ensino
superior. As evidéncias trazidas pelo estudo indicam que o poder indutor
da avaliacdo usualmente leva a uma qualidade formal em detrimento de
uma qualidade real, ressalvando diferencas observadas em institui¢des
privadas e universidades publicas.

Ou seja, a avaliagdo pouco tem impulsionado mudangas no projeto
institucional, pois estas usualmente incidem na aparéncia e ndo na esséncia
da organizagdo e do processo de trabalho. Além disso, ha sinais de que a
sistematica de avaliagdo, tal como delineada, tende a esgotar seu potencial
de estimular alteracdes nas instituicdes.

Sdo instigantes as pistas trazidas pelo estudo, particularmente em
um cenario de reformas educacionais que tem atribuido lugar de destaque
a avaliagcdo. Sem duvida, suscita o desenvolvimento de novas pesquisas que
contribuam para apreciar seus impactos, nas institui¢des, na gestdo, nos
cursos e nos processos de ensino e de aprendizagem, vertente ainda pouco
explorada na linhagem dos estudos criticos acerca da avalia¢cao no contexto
das politicas educacionais.

Sandra Zakia Sousa
Sao Paulo, maio de 2008



INTRODUCAO

O presente trabalho tem como tema os impactos da politica de
avaliagdo na qualidade da educagdo superior brasileira. O interesse por
esse tema inicia-se a partir das vivéncias, como professora e gestora de
instituigdes de ensino superior, publicas e privada, e, ainda, como membro
da Comissdo de Especialistas de Ensino da Secretaria de Ensino Superior
do Ministério da Educagao! — SESu/MEC, que permitiram acompanhar o
processo de implementagdo da reforma do ensino superior, no periodo de
1995 a 2002, e atentar para o processo de avaliagdo externa implementado
pelo MEC.

O periodo de analise refere-se a gestdo de Fernando Henrique
Cardoso, que contou com Paulo Renato Souza a frente do Ministério
da Educagdo, durante todo o periodo de 1995 a 2002, a qual atribuiu
centralidade a avaliagdo no conjunto de suas agoes.

A literatura referente ao ensino superior, sobretudo aquela que analisa
a politica educacional implementada no periodo mencionado, tem apontado
como caracteristicas fundamentais dessa gestdo a adocdo de medidas
neoliberais e o alinhamento as diretrizes dos organismos internacionais
(DOURADO, 2002; SAVIANI, 1997, 1998; PINTO, 2002; GENTILI,
1995, 2001; DIAS, 2003). Essas caracteristicas incluem a redefini¢ao dos
parametros de financiamento da educagdo (PINTO, 2002; OLIVEIRA,
2001a; DAVIES, 1999; AMARAL, 2003), focalizagdo das medidas no
ensino fundamental em detrimento dos demais niveis da educacdo basica
(TOMMASI, 1996; DAVIES, 1999) massificagdo e privatizacao do ensino
superior (TRINDADE, 2002; DOURADO; OLIVEIRA; CATANI, 2003),
diversidade e diferenciagdo de cursos e instituicdes de ensino superior
(CATANI, OLIVEIRA, 2002; CUNHA, 2002; SILVA JR, SGUISSARDI,
2001) e implantagdo de sistema de avaliagcdo externa as instituicdes, em
todos os niveis de ensino® (SOUSA, 2001; DIAS SOBRINHO, 2003).

1  Conforme Portaria SESW/MEC n° 1.518, de 16 de junho de 2000, publicada no Diario Oficial da
Unido do dia 16 de junho de 2000.

2 Sousa (2001) alerta que o processo de avaliagdo ¢é distinto, para cada sistema e/ou nivel de ensino,
no que se refere aos aspectos da implantacdo e desenvolvimento adotados, embora, em linhas gerais,
tenham pontos convergentes.
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Esse foco do Estado em praticas avaliativas tem possibilitado
traduzir as agdes educacionais implementadas em um modelo de “Estado
Avaliador®” que, em sua esséncia, contrapde-se a um modelo de Estado
provedor e financiador da educagao.

Varios estudos* vém sendo realizados com o proposito de analisar
os processos de avaliagdo em curso, em virtude da centralidade adquirida
no contexto das politicas educacionais, ndo s6 no Brasil mas também no
contexto das politicas internacionais’. Os estudos brasileiros, em grande
parte, focalizam as avaliagdes em larga escala, como SAEB®, ENEM’ e
“Provao” (ENC)?, realizadas a partir de 1990. Em linhas gerais, aponta-se
para a configuragdo de um “Estado Avaliador” brasileiro, preocupado com
o controle do processo educacional, a0 mesmo tempo em que se esquiva
de seu papel financiador, a medida que procura atribuir as instancias locais
e a sociedade essa tarefa. E mais, responsabilizando as instituigdes pela
eficiéncia e qualidade do ensino que oferecem (LIMA, 2002).

Cumpre ressaltar, ainda, que alguns desses estudos correlacionam as
reformas educacionais ao processo de avaliagdo da educacao (AFONSO,
2000; CAMPOS, 2000; ABROMOWICZ, 1994; LIMA, 2002), conforme
explicita AFONSO (2000):

[...]. Este tipo de explicagdes tem outras repercussdes e outro impacto
em termos de manipulacdo da opinido publica — como se verificou,
alids, a partir do momento em que as referéncias a falta de qualidade do
ensino, avaliada sobretudo por provas estandardizadas em comparagdes

3 Leite (2002) atribui a origem do conceito “Estado Avaliador” aos trabalhos de Guy Neave, ao
analisar o bindmio Estado — universidade em relagdo ao modelo de avaliagdo adotado no leste europeu
(1986 — 1988) que, por sua vez, chamou de “avalia¢do tatcheriana” (LEITE, 2002: 39).

4 Exemplificando, mencionam-se os trabalhos de BONAMINO (2001); DIAS SOBRINHO (2002);
VIANNA (2003); MILDNER, SILVA (2002); FREITAS (2005); SANTOS (2001); LIMA (2002).

5 Atitulo de ilustragio, refere-se a preocupagio dos paises da OECD (Organizagio para a Cooperagio
e o0 Desenvolvimento Econdmico) com a educagio a ponto de, juntamente com a UNESCO (Organizagao
das Nagoes Unidas para Educac@o, Ciéncias e Cultura), promover o “Programa Internacional de
Avaliagdo de Alunos”, o PISA (Programme for International Student Assessment). Detalhes desse
programa podem ser coletados no site: www.uis.unesco.org .

6  Asigla SAEB refere-se a Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Basica, implementado no
ano de 1990, com o objetivo de contribuir com a melhoria permanente da Educagido Basica no Brasil,
segundo o 6rgdo responsavel — INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais).

7 A abreviagdio ENEM equivale a Exame Nacional do Ensino Médio. O ENEM foi implantado em
1998 e se destina aos alunos que estao concluindo ou que ja terminaram o ensino médio.

8 O ENC (Exame Nacional de Cursos), também conhecido como “provio”, foi aplicado pela primeira
vez em 1996, destinado aos formandos com o objetivo de avaliar os cursos de graduac@o. Iniciou-se o
processo com os cursos das areas de Administra¢@o, Direito e Engenharia Civil. As normas de criagdo
e regulamenta¢do do ENC foram revogadas por for¢a da Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, que
“institui o Sistema Nacional de Avaliagao da Educac@o Superior (SINAES) e da outras providéncias”.
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internacionais, passou a ser um dos argumentos mais utilizados para
imputar a responsabilidade pela crise econdmica aos sistemas de educagao
publica, transformando-os em bodes expiatdrios ( e alvos preferenciais)
das reformas educativas neoliberais e neoconservadores (AFONSO, 2000,
p-129, grifo do autor).

Pela analise da reforma educacional brasileira implementada no
periodo mencionado, ¢ possivel constatar que a melhoria da qualidade da
educagdo tem se constituido como um fator causal, capaz de justificar a
adogdo das reformas. A participagdo brasileira na Conferéncia Mundial
sobre Educacao Superior, realizada em Paris, pela UNESCO, em outubro
de 1998, explicita essa diretriz no discurso do representante brasileiro,
Efrem de Aguiar Maranhio, entdo chefe da delegagio brasileira no evento
e Presidente do Conselho Nacional de Educagao. Discorrendo sobre o tema
“Qualidade — a grande tendéncia da Educag@o Superior Brasileira”, ele
assim se pronunciou:

Minha comunicagdo tem como objetivo principal uma analise da questao
da qualidade como meta principal da educag@o superior brasileira, tendo
como pano de fundo sua expansdo, diversificacdo e integra¢do com a
sociedade que vém se processando no sistema educativo brasileiro. [...].
A avaliagdo periddica ¢ o instrumento de indug@o, manutengdo e controle
da qualidade da educacdo superior brasileira e determina que nenhuma
instituicdo sera credenciada e nenhum curso reconhecido ad aeternum.
(MARANHAO, 1999, p. 35 — 36).

Tanto o discurso apresentado como as iniciativas governamentais do
periodo 1995-2002 explicitam o bindmio qualidade-avaliagdo como questao
central da politica de ensino superior brasileira, o que justifica o foco do
presente trabalho que objetiva, apresentar os impactos que a politica de
avaliacdo adotada no periodo de 1995 a 2002 proporcionou a construcao da
concepgao de qualidade junto as instituicdes de ensino superior, de forma
a explicitar sua logica intrinseca.

Vale destacar que a avaliacdo da educag@o superior, nesse periodo,
foca os cursos de graduagdo, como uma forma de avaliacdo das instituigoes,
ficando o credenciamento de institui¢cdes condicionado a avaliagdo de um
curso. Portanto, esse trabalho ndo traz destaques a questdo da avaliacao de
cursos ou avaliag@o institucional, mas pretende analisar a sistematica de
avaliacdo proposta em seu conjunto.

O presente trabalho constituiu-se em uma avaliag¢ao de politica, com
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a finalidade de apreender os eventuais impactos da sistematica de avaliacao
do ensino superior gerado no interior de suas instituigdes. Segundo
Figueiredo; Figueiredo (1986), “As pesquisas de avaliacdo se enquadram
em dois tipos basicos: avaliacao de processos ¢ avaliagdo de impactos” (p.
119). Ainda para esses autores, a avaliacao de impacto “[...] diz respeito aos
efeitos do programa sobre a populagdo-alvo e tem, subjacente, a intengao
de estabelecer uma relagao de causalidade entre a politica e as alteragdes
nas condi¢des sociais” (p. 120).

A compreensdo do conceito de qualidade para a educagdo superior
presente na politica educacional, respaldou-se na conceituagao de Gramsci,
para apreender a logica na relagdo entre qualidade e quantidade, questdo
central que permeou a politica de avaliagdo do ensino superior, uma vez que
se buscava expansao de cursos com qualidade. Segundo Gramsci (1974),

[..]- Se o nexo quantidade-qualidade ¢ incindivel, pde-se a questdo: onde é
que ¢ mais util aplicar a propria forga de vontade: a desenvolver a quantidade
ou a qualidade? Qual dos dois aspectos ¢ mais controlavel? Qual dos dois se
mede mais facilmente? Sobre qual deles se podem fazer previsdes, construir
planos de trabalho? A resposta ndo parece duvidosa: sobre o aspecto
quantitativo. Afirmar, portanto, que se quer trabalhar sobre a quantidade,
que se quer desenvolver o aspecto ‘corpdreo’ do real ndo significa que se
queira transcurar a ‘qualidade’, mas significa pelo contrario que se quer por
o problema qualitativo na maneira mais concreta e realistica, isto ¢, quer-
se desenvolver a qualidade no tnico modo em que tal desenvolvimento ¢
controlavel e mensuravel (GRAMSCI, 1974, p. 83 — 84).

O estudo exigiu, ainda, estabelecer graus de comparabilidade entre
os dados levantados, demandando a necessidade de se estabelecer recorte
geografico, o que foi feito de forma a concentrar o estudo no contexto
das instituigdes de ensino superior do estado de Mato Grosso do Sul,
considerando a proximidade dos dados da expansdo de instituigdes desse
estado, com a média nacional, conforme demonstra a Tabela 1, a seguir
exposta:
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Tabela 1 — Evolu¢ao da Educagao Superior, no Brasil e em Mato Grosso
do Sul, no periodo de 1995 a 2002.

Instituicoes 1995 2002 % de Crescimento
Brasil | Mato Brasil Mato Brasil Mato
Grosso Grosso do Grosso do
do Sul Sul Sul
Publicas 210 2 195 2 - 7,14 0
Privadas 684 17 1.442 37 110,82 117,65
Total Geral 894 19 1.637 39 83,11 105,26

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

O conjunto de instituigdes de educagdo superior em Mato Grosso
do Sul comporta toda a gama de diversidade institucional, incluindo
institui¢cdes publicas e privadas, universidades, centros universitarios,
faculdades integradas e isoladas, permitindo estabelecer parametros de
comparabilidade no contexto de uma relacao entre o espago local ¢ o global,
ainda contribuindo na compreensao dos impactos que a politica nacional
operou na melhoria da qualidade das instituicdes de ensino superior
que compdem a ponta do sistema federal. Com isso, tornou-se possivel
visualizar as formas com que os atores locais estabelecem suas mediagdes
com as politicas governamentais de carater mais geral.

Segundo Castro (1991), o foco de analise das pesquisas que tratam
do impacto das politicas sociais, deve concentrar atengdo na busca por
compreender a dindmica da intervenc¢ao do Estado nos interesses dos atores
envolvidos. Nesse sentido, ao optar por um campo de investigacdo distante
dos grandes centros de qualificagdo em nivel superior, concentrados no
eixo Sul-Sudeste, permitiu-se atestar sobre o poder de indugdo das politicas
de avaliagdo no contexto das institui¢cdes, inclusive daquelas com menor
poder de interagdo com os 6rgdos centrais. Para essa autora,

[...], parece-me importante que as futuras pesquisas sobre o modo de
formag@o e o dinamismo proprio de cada area de intervengdo social do
Estado procurem captar as mudangas em curso nas formas de intermediacéo
de interesses que impulsionam as a¢des governamentais. A tendéncia geral
da literatura em denunciar o clientelismo e os corporativismos como causa
de todos os males explica pouco sobre o impacto das politicas sociais sobre
o sistema politico (e vice e versa) e a dindmica propria de cada area de
intervengao setorial (CASTRO, 1991, p. 42)
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O estado de Mato Grosso do Sul foi criado por desmembramento
do estado de Mato Grosso, em 11 de outubro de 1977, por meio da Lei
Complementar n° 31. Em 1° de margo de 1979 foi instalado oficialmente o
governo de Mato Grosso do Sul, com a posse do governador Harry Amorim
Costa. Mato Grosso do Sul esté localizado na regido Centro-Oeste do Brasil,
tendo como fronteira dois paises, Bolivia e Paraguai, e os seguintes estados
brasileiros: Minas Gerais, Sdo Paulo, Parana, Goias e Mato Grosso. Sua
extensdo territorial ocupa 358.158,7 km?, sendo 4,19% da area brasileira’.
A populagdo do estado é de 2.078.001 habitantes (IBGE!?, 2000).

O presente trabalho estd dividido em trés capitulos, além das
consideragoes finais.

No primeiro capitulo procurou-se fazer uma sintese das grandes
questdes apontadas na literatura brasileira que trata do ensino superior,
mapeando os desafios detectados nesse campo e sinalizando para a crescente
importancia atribuida a avaliagdo, considerada como o processo condutor
da reforma do ensino superior. Ainda se procurou enfatizar a adogao, no
Brasil, da avaliagdo como um mecanismo de gestao da qualidade de cursos,
conforme apresentado na politica formulada.

Para explicitar a construgdo desse processo, tragou-se uma
retrospectiva historica da politica de avaliagdo de cursos superiores, com
a finalidade de analisar as nog¢des de qualidade subjacente a cada modelo
adotado.

No segundo capitulo, procurou-se mapear, descrever e analisar
os mecanismos utilizados pelo MEC no periodo de 1995 a 2002 para
implementar a sistematica de avaliagdo formulada.

No ultimo capitulo foram apresentados os resultados da coleta de
dados, explicitando-se os eventuais impactos na apropriacdo do conceito
de qualidade pelas institui¢des de ensino superior.

Acredita-se que este trabalho oferece pistas e informagoes que podem
ser interessantes para iniciativas que buscam retroalimentar as politicas
publicas que tratam da avaliacao da educacao superior, cujas perspectivas
de consolidacdo, apontadas na literatura da area, indicam a adog¢do de um
modelo de Estado Avaliador que deve, a exemplo do que acontece em outros
paises, passar por um processo de “reconsideragdo” (NEAVE, 1998).

9 Informagcdes constantes no site: portal de Mato Grosso do Sul, disponivel em:< http://www.ms.gov.
br >. Acesso realizado em 22 nov. 2006.

10 Dado disponivel em: < http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2000/universo.
php?tipo=31&uf=50 >. Acesso realizado em 22 nov.2006.
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CAPITULO 1

ARELACAO ENTRE QUALIDADE E AVALIACAO NA
EDUCACAO SUPERIOR

O objetivo deste capitulo € tracar a retrospectiva historica do processo
de avaliacdo de cursos superiores no Brasil, a partir da reforma! de 1968,
explicitando concepgoes de qualidade que permearam esse processo.

Ao formular as politicas educativas, os governos, sobretudo
dos ultimos dez anos, tém anunciado entre suas metas fundamentais a
expansdo do ensino com qualidade, elegendo a avaliagdo como instrumento
privilegiado para o alcance de tal qualidade.

Nesse sentido, podem-se observar as politicas formuladas na gestao
de Paulo Renato Souza, Ministro da Educag@o no periodo de 1995 a 2002.
Souza (2005) que, ao fazer uma avaliagdo de sua gestdo, identificando-a
como a “revolucdo gerenciada”, afirma que conseguiu atingir a meta
da expansdo do ensino superior com qualidade. Para ele, “o sistema de
avaliacdo do ensino superior garantiu que o processo de expansao viesse
a ocorrer com um aumento geral na qualidade do sistema” (p.168). Com
essa afirmacao, ¢ possivel apreender a relevancia que essa gestdo atribuiu
a avaliagao.

A meta de expansdo com qualidade também tem estado presente no
discurso dos gestores educacionais brasileiros, sinalizando que a qualidade
do ensino superior ainda nao foi atingida, conforme aponta artigo escrito
por Tarso Genro'?, ex-Ministro da Educagdo, ¢ Ronaldo Mota, Secretario
Executivo do Conselho Nacional de Educagao:

[...], o governo federal sinaliza para o cumprimento das metas de ampliagdo
do Sistema Federal de Ensino Superior, com garantia de qualidade.

11 A Reforma Universitaria de 1968 refere-se a adogdo da Lei n. 5.540, de 28 novembro de 1968,
no ambito dos governos da ditadura militar.

12 Apbs a gestdo de Paulo Renato Souza no Ministério da Educacio, que ocorreu no periodo de
1995 a 2002 com um viés politico-partidario ligado ao PSDB (Partido Social Democratico Brasileiro),
assumiram o Ministério: Cristovao Buarque (de 01/01/2003 a 22/01/2004), Tarso Genro (23/01/2004
a 27/07/2005); e Fernando Haddad a partir de 28 de julho de 2005, que tinham uma relag@o politico-
partidaria vinculada ao PT (Partido dos Trabalhadores).
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Expansdo com qualidade e inclusdo social sintetizam as principais a¢des
em curso no ministério. (GENRO; MOTA, 2005, p. 2).

A qualidade tem sido foco de varios estudos' referentes a educagéo,
chegando a ser apontada por Enguita (1997) como “palavra em moda”,
estando presente em todos os segmentos, nao s6 na agenda das politicas
educacionais e nas diretrizes dos organismos internacionais, mas também
na literatura da area, especialmente a partir da década de 80 do século XX
(GENTILI, 1997, NEAVE, 2001; DIKER, 1996).

Nesse sentido, questiona-se: o que vem a ser qualidade para o ensino
superior no Brasil? Em que medida a avaliacdo vem contribuindo para a
configuragdo de um ensino superior de qualidade? Que qualidade vem se
concretizando no interior das institui¢des de ensino superior brasileiras?

Para responder ao conjunto dessas questdes ha a necessidade de, a
priori, entender o contexto em que emerge a avaliacdo da qualidade do
ensino como foco central das politicas de ensino superior, que engendraram
a sua constituicdo como contraponto a realidade do ensino superior que
seria de ndo-qualidade.

A nao-qualidade do ensino superior estaria relacionada aos grandes
temas que permearam o debate nacional nos tltimos anos, como expansao
de cursos, vagas e instituigdes, diversificagdo institucional, massificacao,
comercializacdo, e financiamento, que representam, em esséncia, as tensoes
no campo do ensino superior'.

1.1. A Educacdo Superior no Brasil: as Grandes Questoes para a
Avaliacio da Qualidade

A intencdo de se garantir qualidade na educacdo esta presente em
varios instrumentos legais, inclusive se insere como um dos principios do
ensino brasileiro, garantido constitucionalmente, conforme disposto no art.
206, VII da Constituicao Federal, promulgada em 5 de outubro de 1988 —que
se constitui no principal documento legal do pais —, também esta presente
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996, art.
3° 1X) e o Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 10.172/2001).

13 Como exemplo ¢ possivel mencionar os trabalhos de: Sander (1996); Saviani (1997); Mello
(2000); Oliveira (1996); Vieira (1995); Enguita (1997); Gentili (1997); Neave (1988); Diker (1996).
14 Nesse sentido, podem ser citados os trabalhos de: Catani; Ferreira, 2002; Trindade, 2001; Silva
Jr; Sguissardi, 2001; Durham; Sampaio, 2001; Gentili, 2001, entre outros.
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Em sentido geral, a Constitui¢ao Federal foi considerada como um
avang¢o no ambito legal na incorporagdo dos direitos sociais, inclusive com
primazia a educagdo (PINHEIRO, 1996; OLIVEIRA, 2001b) . Segundo
Cury, Horta e Favero,

A constituicdo de 1988 foi promulgada em clima de democracia. Depois
de mais de 20 anos de regime autoritario e de vigéncia de leis de excegao,
a Nagdo legitimava suas normas através de um processo constituinte, que
produziu um novo estatuto juridico para o pais. Bastante enfatica nos
direitos coletivos e sociais, desde logo ela serd problematizada na efetiva
garantia dos mesmos (CURY; HORTA; FAVERO, 1996, p- 22).

Essas mesmas consideragdes podem ser aplicadas ao ensino superior,
uma vez que

A universidade recebeu também pela primeira vez um tratamento especifico
na Constitui¢do. Foi definido o principio da autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial e o estabelecimento
dos principios da indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensdo ¢ a
garantia de um padrio de qualidade (PINHEIRO, 1996, p. 282).

Conforme apontado por Pinheiro (1996), ha um destaque para a
questdo da qualidade na educagdo configurado na Constituicdo Federal.
Especificamente, em dois artigos que referendam a qualidade como questdo
central no setor educacional, que sdo os artigos 206 e 214:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

[-];
VII — garantia de padrdo de qualidade.

[..]

Art.214. A lei estabelecera o plano nacional de educagdo, de duragdo
plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integragdo das a¢des do Poder Publico que conduzam a:

[-];

IIT — melhoria da qualidade do ensino;

IV — formagao para o trabalho;

V — promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

Ao se buscar a qualidade, no limite, explicitava-se o contexto em que
emergia a nao-qualidade no ensino. O cenario da ndo-qualidade no ensino
superior pode ser sintetizado nas palavras de Cunha (1989a), que alertava para
uma crise de identidade na universidade brasileira, com os seguintes termos:
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Fragilizada na nova identidade que se formava nos anos 70, ainda nao
suficientemente difundida e articulada, a universidade brasileira vem
sofrendo mais uma crise que pode agravar esse quadro. Trata-se das
criticas que os privatistas, com impressionante apoio governamental,
vém desfechando contra o que chama de desperdicio de recursos nas
universidades publicas. Tabelas comparativas com as relacdes entre
o numero de estudantes e o de professores e de funciondrios técnico-
administrativos tém sido construidas, de modo a servirem de apoio a
artigos que mostram as universidades publicas funcionando como cabides
de empregos, ao contrario das universidades privadas, particularmente, as
chamadas comunitarias. Pretendem, assim, convencer a opinido publica
de que os recursos governamentais estariam melhor empregados nestas
mais do que naquelas universidades. Nao ¢ o caso de comentar, aqui, a
impropriedade dessas relagdes, nem do fato de seus beneficiarios omitirem,
freqiientemente, questdes da maior importancia, como a qualidade do
ensino e a producdo de ciéncia, de cultura e tecnologia. Queremos, isto
sim, destacar um elemento que ndo tem sido apontado: o simples fato de
se atacar e se defender, em funcdo do nimero de estudantes por docentes e
funcionarios, a produtividade da universidade, ja significa uma referéncia
a antiga e dominante (sen@o exclusiva) funcdo — o ensino, uma regressao
institucional, se se considera a nova identidade que vinha se firmando nos
anos 70 (CUNHA, 1989a, p. 8).

Para esse autor, a qualidade no ensino superior estaria atrelada a

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, explicitada na
Constituicao Federal e anteriormente ja delineada pela reforma de 1968,
mediante as leis n°5.540 e n° 5.539. A qualidade do ensino superior seria
viabilizada pelo espago académico concretizado pelo locus universitario,
onde a universidade se constituiria como a regra de formagdo em nivel
superior e as faculdades seriam as excecdes nessa formagao. Portanto, a
nao-qualidade do ensino superior estava sendo forjada por uma disputa de
mercado em favor das institui¢cdes privadas.
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Por outro lado, DURHAM (1989) expde que

O problema ndo estd na existéncia de instituicdes privadas, mas em aspectos
preocupantes que estdo associados a seu crescimento desmesurado,
especialmente porqué, dada a faléncia do ensino publico de primeiro
e segundo graus, a competicao pelas vagas nas universidades publicas
e gratuitas favorece a populagdo de renda mais elevada que foi capaz
de pagar uma formacdo basica de melhor qualidade para os seus filhos.

No Brasil, onde muitos estabelecimentos de ensino se organizam como
empresas, atendendo a uma populacdo de baixa renda, a lucratividade do

empreendimento foi assegurada pela severa restricao de infra-estrutura de




laboratorios e bibliotecas, pelos baixos salarios pagos aos docentes ¢ pela
eliminagdo da pesquisa. Nessas condi¢des, 0 ensino é de ma qualidade e a
preparagdo intelectual e profissional que essas escolas oferecem, inaceitavel
(grifos nossos'*, DURHAM, 1989, p.12).

Para Durham, a ma qualidade ocorre em virtude da restricdo de
infra-estrutura de laboratorios e bibliotecas, pelos baixos saldrios pagos
aos docentes e pela elimina¢do da pesquisa. Embora com argumentos e
analises distintos, Cunha (1989a) e Durham (1989) apontam para alguns
pontos comuns, que perpassam a relacdo entre institui¢gdes publicas e
privadas, com énfase na questdao do financiamento, e ainda na dissociacao
entre ensino, pesquisa e extensao. A questdo subjacente a essa discussao
permeia a busca de solugdo para a problematica da expansdo do ensino
superior sem a contrapartida de aumento de investimento publico, ja afetado
pela crise do fundo publico (OLIVEIRA, 1998).

Em esséncia, os autores apresentam solugdes bastante divergentes
para o problema da falta de qualidade no ensino superior. Para Cunha,
a solug¢do dos problemas que geram a nao-qualidade estaria em tornar a
universidade “a instituicdo propria do ensino superior, s6 se admitindo
faculdades isoladas por exce¢dao”. (CUNHA, 1989a, p. 4). Dessa forma, ele
estaria consolidando a identidade da universidade como institui¢ao propria
para o ensino superior, enquanto que, para Durham, a solug@o estaria na
regulagdo e no controle do ensino superior, conforme ela expde

A complexidade do problema ndo permite uma solugdo simplista, a curto
prazo. Deve-se promover um criterioso processo de incentivos e controles,
que climine as empresas de ensino e permita a sobrevivéncia daquelas
escolas que oferecem uma formagdo adequada e uma opgdo pedagogica
vélida (DURHAM, 1989, p. 12).

Essa divergéncia na concepcao de qualidade para o ensino superior
vai se constituir, inicialmente, como o primeiro foco de tensdo presente no
campo. Durham chega a ser mais explicita em sua critica, contrapondo-se
a proposi¢ao de Cunha, ao afirmar que

[...] no Brasil, propde-se que a ampliacdo do sistema de ensino superior seja
feita pela simples multiplicacdo das universidades existentes. Universidades
s30 instituigdes extremamente complexas ¢ dispendiosas, [...]. Este tipo de

15  Registra-se que o trecho de autoria de Eunice Durham que consta sublinhado se repete em outra
transcricdo em que constam como autores Paulo Renato Sousa, juntamente com José Goldemberg e
Jorge Nagle.

29



orientacdo decorre de uma tendéncia muito enraizada em nossa tradi¢do
de ensino, profundamente marcada pela excessiva centralizacdo de todo o
sistema.A tendéncia consiste em definir o ensino superior em termos de um
modelo tnico de institui¢do, tomado como ideal. (DURHAM, 1989, p. 13).

Nessa mesma dire¢do era o posicionamento de Goldemberg, Sousa e
Nagle'® (1988), que se contrapunham a um possivel processo de publicizagdo
de institui¢des privadas, como ja ocorrido no periodo da republica populista
(1945 a 1964)", devido a ma qualidade dessas institui¢cdes. Segundo esses
autores:

No Brasil, onde muitos estabelecimentos de ensino se organizam como
empresas lucrativas, atendendo a uma populacdo de baixa renda, a

lucratividade do empreendimento foi assegurada pela severa restricdo de

infra-estrutura de laboratorios e bibliotecas, pelos baixos saldrios pagos

aos docentes e pela eliminagdo da pesquisa. Nessas condicdes, o ensino ¢
de ma qualidade e a preparacgéo intelectual e profissional que essas escolas

oferecem, inaceitavel. A solu¢do desse problema pela estadualizagido ou

federalizacdo do ensino particular seria ndo s6 economicamente inviavel,
mas, inclusive, indesejavel. Ela significaria a absor¢do, pelo Estado, de uma
enorme massa de escolas mal equipadas, de professores despreparados,
transferindo, do setor privado para o publico, um ensino de ma qualidade
(grifos nossos, GOLDEMGERG, SOUSA, NAGLE, 1988, p. 22).

Essa tensdo que implica a expansao das instituigdes privadas
voltadas para o ensino, em contraposi¢ao a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, que caracterizaria o ldcus universitario, estava
presente no cenario nacional em todo o periodo que precede a promulgacao
da Constituicdo Federal. Em 1985, o MEC constitui o GERES (Grupo
Executivo para Reformulag¢do da Educagdo Superior)'® com o objetivo de
“formular um anteprojeto de reforma para as instituicdes federais com
base nos subsidios apresentados pela Comissdo de Alto Nivel nomeada
pelo Presidente da Republica para estudar o ensino superior” (PINHEIRO,
1989, p. 141). O relatério do GERES define o ensino como atividade

16  Os autores eram, a época do artigo, os reitores das universidades estaduais paulistas, a saber: José
Goldemberg, reitor da Universidade de Sao Paulo (USP); Paulo Renato Sousa, reitor da Universidade
de Campinas (UNICAMP), e Jorge Nagle, da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho
(UNESP).

17  Segundo dados de Cunha (1989b).

18  Além do GERES, houve o Programa de Avaliagio da Reforma Universitiria (PARU), que
priorizava a gestdo institucional e a disseminag@o do conhecimento mas, nao tendo apoio governamental,
foi extinto em 1984 (DIAS SOBRINHO, 2003).
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fundamental do nivel superior, contrapondo-se inclusive ao principio
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, proposto pela
Comissdo que o precedeu. Diante desse quadro a comunidade cientifica,
representada nas manifestagdes constantes nos documentos da SBPC
(Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), CAPES (Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) e ANDES (Sindicato
Nacional dos Docentes das Institui¢des de Ensino Superior), apresenta um
outro projeto que preconiza a indissociabilidade entre ensino e pesquisa
como condi¢do para a garantia da qualidade, explicitando uma confrontagao
de duas concepgoes de qualidade para o ensino superior.

Mas a politica de educacdo superior ndo segue a tendéncia do modelo
unico, que tem a universidade como instituicao por exceléncia, nem efetiva
a indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensao nos anos seguintes
a promulgacdo da Constituigdo Federal. Essa tensdo no campo do ensino
superior se mantém até 1995, quando se estabelece, por meio normativo,
a hegemonia do controle institucional como mecanismo de garantia de
qualidade atrelada a expansdo de institui¢des, cursos e vagas (CATANI;
OLIVEIRA, 2000).

1.2 A Avaliacao da Qualidade na Educacdo Superior: a Construciao
Historica no Brasil

Qualidade e avaliacdo s3o conceitos historicamente construidos.
Assim, para se apreender a logica que pressupde a avaliagdo como um
instrumento de gestdo da qualidade do ensino superior, requer-se uma
compreensao dos fatores, das tensdes e das implicagdes que estabeleceram as
condigdes para sua configuragao atual. Para tanto, como parametro temporal
dessa construcao, vale-se de trés periodos histdricos, que marcam o ensino
superior no Brasil, que sdo: o periodo de 1968 a 1985, que compreende a
gestdo militar; o periodo de 1985 a 1995, aqui identificado como a Nova
Reptblica, e por fim o periodo de 1995 a 2002, que abrange a gestdo de
Fernando Henrique Cardoso. A definicdo desses periodos de tempo tem
como referéncia a construcao historica que influenciou a centralidade da
avaliagdo na agenda das politicas educacionais, no contexto nacional.

Sabe-se das evidéncias que apontam o interesse pela avaliacdo
educacional no Brasil desde 1930, especialmente na educagdo basica
(FREITAS, 2005). No entanto, prioriza-se como marco inicial nessa
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retrospectiva histdrica, o regime militar, uma vez que foi nesse periodo
que se processou a reforma universitaria, considerada revolucionaria
(FERNANDES, 1975), a partir dos possiveis impactos que causaria nesse
nivel de ensino e que se fazem sentir até hoje.

Ainda ha outros motivos que justificam a analise desse periodo
historico, tendo como pressuposto a literatura da area do ensino superior'
que aponta os periodos citados como marcos historicos dessa politica.
Nesse contexto, toma-se a reforma processada em 1968 como um marco
referencial inicial que influenciou a construcdo da concepgao de qualidade
dos anos posteriores.

Os impactos da reforma de 1968 foram determinantes para a
construgdo da concepgdo de qualidade pretendida nos anos de 1980,
que seria viabilizada pela consolidagao da universidade como espaco
privilegiado de formacdo (CUNHA, 1989a). Essa discussdo caracterizou-
se como uma tensdo no campo do ensino superior que se mantém presente
no tempo e no espago. Simon Schwartzman (1990) também informa, ao
descrever o contexto institucional e politico em que surge a avaliacdo do
ensino superior, que “a reforma de 1968 teve um efeito paradoxal, cujas
conseqiiéncias ainda sdo sentidas de forma extremamente forte”. Por fim, a
retrospectiva dos fatores que possibilitam compreender a logica e as bases
de sua construcdo interna envolve os periodos de 1995 a 2002, quando de
fato se concretiza o Estado Avaliador brasileiro (CATANI; OLIVEIRA;
DOURADO, 2002; DIAS SOBRINHO, 2003).

1.2.1 O Periodo de 1968 a 1985: a Qualidade como Controle da
Quantidade

A reforma do ensino superior de 1968 intentou diminuir a crise
em que a universidade se encontrava no inicio da gestdo militar. Crise
ocasionada sobretudo pela expansao como forma de atender a demanda
reprimida e a sua ndo correspondente ampliagdo do emprego capaz de
incorporar seus egressos ¢ o aproveitamento pelo mercado da tecnologia
ali produzida (GERMANO, 1994; MARTINS, 1989; CUNHA, 1989b).

Ha alguns impactos da reforma de 1968 considerados positivos
e, apesar do processo de violéncia e repressdo ao corpo docente ¢ ao
movimento estudantil, propiciaram a intensificagcdo do processo de critica

19  Schwartzman, S.; 1990, Cunha; 2000, Dias Sobrinho; 2003, Trindade; 2004.
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da universidade e da sociedade, estabelecendo a sua constituicdo como
locus de embate de idéias e capacidade de formagao intelectual (CUNHA,
1989b).

José Dias Sobrinho (2003) aponta para a existéncia de uma relagao
paradoxal presente no sistema de ensino superior a partir da reforma de
1968, e explicita que

Em virtude da escassez de recursos e da priorizacdo da acumulacio
capitalista, o regime militar escancara o sistema superior as iniciativas
privadas. Ao mesmo tempo, intervém pesadamente nas universidades
publicas, controlando a sua gestdo, reprimindo manifestagdes politicas e
banindo grandes intelectuais. Para modernizar, ou seja, dar mais eficiéncia
as universidades publicas relativamente a fungio de acumulagio capitalista,
vai instalando gradualmente, nos anos subseqiientes, o regime de dedicacdo
integral a docéncia e a pesquisa e cria um sistema de pos-graduacdo, que
veio a se consolidar de forma progressiva e até hoje se apresenta como o mais
amplo e importante da América Latina (DIAS SOBRINHO, 2003, p.69).

A expansioeamassificagdo do ensino superior passamase configurar,
nesse periodo, como uma grande questdo que vai introduzir as primeiras
discussdes sobre a qualidade do ensino superior, inclusive sinalizando para
os instrumentos capazes de medir e de viabilizar a pretendida qualidade,
segundo a otica da politica educacional da época.

A Tabela 2, apresentada a seguir, possibilita visualizar o processo
de expansdo das instituigdes, ressaltando a relagdo entre instituigdes
universitarias e instituicdes isoladas:
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Tabela 2 — Numero de instituicdes de ensino superior, no Brasil, por
classificagdo e porcentagem de crescimento, no periodo de 1945 a 1985.

Universidade | Crescimento Instituicio Crescimento | N° | Crescimento
% Isolada % Total Yo
1945* |5 - 293 - 298 |-
1964* |37 640,00 564 92,50 601 |101,68
1971** | 47 27,30 592 4,97 639 (6,33
1975%* | 57 21,28 803 35,65 860 (34,59
1980 |65 14,04 817 1,75 882 12,56
1981 |65 - 811 -0,73 876 [-0,68
1982 |67 3,08 806 -0,61 873 [-0,34
1983 |67 - 794 -1,48 861 |-1,37
1984 |67 - 780 -1,76 847 [-1,62
1985 |68 1,50 791 1,42 859 |[1,42

Fonte: Elaborada com base em: * Cunha (1989b, p.253), ** Sampaio
(2000, p. 71), INEP%.

Cunha (1989b) analisa que no periodo de 1945 a 1964 a expansdo
no ensino superior gerou dados qualitativos, pois “enquanto o niimero de
universidades foi multiplicado por 7, o de escolas isoladas ndo chegou a
dobrar” (p. 253). No periodo de 1964 a 1971 também se observa que a
proporcao de crescimento das instituicdes universitarias € estatisticamente
significativa em relag@o as institui¢des isoladas, uma vez que o aumento
das universidades ocorreu na ordem de 27,30% ¢ o das institui¢des isoladas
se deu na ordem de 4,97%. O Unico periodo no contexto da gestdo militar
que gerou crescimento das instituigdes isoladas mais significativo do que
o registrado pelas universidades ocorreu entre os anos de 1971 e 1975,
quando se verifica que o crescimento das instituigdes isoladas se deu na
ordem de 35,65%, enquanto que as universidades cresceram 21,28%. O
periodo de 1975 a 1984 volta a apresentar dados que colocam a universidade
como institui¢ao central na oferta de cursos superiores em detrimento das
instituigdes isoladas. Observa-se o crescimento do nimero de universidades
na marca dos 14,92%, enquanto que as institui¢des isoladas registraram
uma queda de 2,94%.

Em termos gerais, o periodo de 1964 a 1985 registrou um avango
de 83,79% de instituicdes universitarias, enquanto que o aumento das
instituigdes isoladas se deu na ordem de 40,25%. Esses dados confirmam
a tendéncia da gestdo militar em efetivar a universidade como l6cus

20 Censo do Ensino Superior, disponivel em:< http://www.inep.gov.br/superior/censosuperior/
sinopse/ >.Acesso realizado em 24 jul. 2005.
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da formacgao superior (CUNHA, 1989b; 2000), conforme objetivava a
Reforma Universitaria de 1968, apesar dos interesses privatistas apontados,
visualizados sobretudo no incremento de institui¢des isoladas no periodo
de 1971 a 1975.

Esses dados apontam para uma oscilagcdo nos dados estatisticos ao
longo desse periodo, o que denota a existéncia de embates na configuragao
desse processo, uma vez que ha movimentos de expansao e retragao quanto
ao numero de instituigdes de ensino superior, conforme demonstrado pelos
dados expostos na Tabela 2.

No periodo de 1964 a 1971 deflagra-se um aumento na implantagao
de instituicdes de ensino superior na ordem de 101,68 %. Esse aumento ¢
explicado a partir da pressdo estudantil, sobretudo da classe média, que
buscava ascensdo social e pela atuacao do Estado, que concebia a educacao
como instrumento de “aceleragdo do desenvolvimento econdmico e de
progresso social”, calcada na teoria do capital humano (GERMANO,
1994; MARTINS, 1989). Nesse contexto, o Estado adotou uma politica
expansionista, com contengdo de recursos, conforme expde Martins
(1989):

Desta forma, ocorreu uma convergéncia entre a defesa do principio da
expansdo do ensino universitario dentro de um espirito de contengio,
formulada pela politica educacional do regime autoritario, e o estilo
de planejamento econdémico que canalizava e concentrava 0s recursos
orcamentarios na ampliagdo da infra-estrutura econdémica em detrimento
de investimento em determinados setores sociais, entre os quais se
encontrava a educagdo. Tal estilo de planejamento forneceria o substrato
que comandaria a dindmica da expansao do ensino superior e a sua abertura
a um processo de privatizagdo exacerbada (MARTINS, 1989, p. 33 — 34).

Essa politica expansionista foi fundamentada nos relatorios e
recomendagdes de comissdes e acordos firmados entre o Ministério da
Educacao brasileiro e a agéncia educacional americana USAID* (Agency
for International Development), com a finalidade de subsidiar a reforma
universitaria. A parceria entre MEC e USAID ocorreu no periodo de 1964

21 Em 1965 criou-se uma Comissdo Mista composta por americanos e brasileiros para elaborar
planos, com objetivo de “ampliar e reestruturar o ensino superior”. Em 1966 o MEC encomendou ao
professor americano Rudolph Atcon a realiza¢do de estudos, a fim de reestruturar o ensino superior.
Em 1967 foi publicado o relatério da Comissdo Meira Matos, criada pelo governo federal com
representantes militares ligados & ESG (Escola Superior de Guerra). Em 1968 foi designado grupo
de trabalho para planejar a elaboragdo da Reforma Universitaria. Em todos os estudos foi mantida a
premissa de expansdo com contencdo de recursos. (MARTINS, 1989).
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a 196922, tendo como eixo propulsor a expansdo por meio das instituigdes
privadas (MARTINS, 1989). A politica adotada, de expansdo do ensino
superior a partir da iniciativa privada, pode ser verificada nos dados
estatisticos, como apontam os altos percentuais efetivados no periodo de
1964 a 1971, que atingiram taxas de 101,68% de crescimento, conforme
assinalado anteriormente. Ja o periodo de 1971 a 1975 apresenta percentual
de expansao significativo, embora com taxas inferiores ao efetivado no
periodo anterior, perfazendo um total abarcado de 34,59%.

No entanto, a partir de 1975 observa-se um movimento de diminuigao
e retragdo do numero de institui¢des de ensino superior. Questiona-se: por
que o crescimento das instituicdes de ensino superior, a partir de 1975,
passou a apresentar retragdo? Como fica a politica de expansao, viabilizada
especialmente por meio das instituicdes privadas? Quais sdo as causas que
justificam esse processo?

Para responder a essas questdes recorre-se, inicialmente, aos dados
estatisticos sintetizados na Tabela 3, que apresenta o processo de oscilagdo
no crescimento das institui¢des de ensino superior no pais procurando,
ainda, especificar a expansao das institui¢des privadas em relacdo as
institui¢des publicas processadas no periodo em tela. O periodo explicitado
condensa o movimento de oscilagdo, envolvendo os anos de 1971, que ja
refletem os impactos iniciais da reforma de 1968, ¢ o ano de 1985, quando
inicia a Nova Republica.

Tabela 3 — Numero de universidades e institui¢des isoladas, no Brasil, e
percentuais de crescimento dessas institui¢oes, no periodo de 1971 a 1985.

Universidade Instituicoes Isoladas
Publica % Privada | % Publica | % Privada | %
1971* 31 - 16 - 81 - 511 -

1975* 36 16,13 21 31,25 92 13,59 711 39,14
1980 45 25 20 -4,72 155 68,48 643 -9,56

1981 45 - 20 - 214 | 38,07 597 -7,15
1982 47 4,45 20 - 212 0,93 594 -0,50
1983 47 - 20 - 199 -6,13 595 -0,17
1984 47 - 20 - 191 -4,02 589 -1,00
1985 48 2,13 20 - 185 -3,14 606 2,89

Fonte: Elaborada com base em dados de *Sampaio, 2000, p. 71; INEP.

22 0O acordo MEC-USAID foi firmado em 30.07.1966 ¢ foi reformulado em 1969, com o nome de
Assessoria para o planejamento do Ensino Superior (ALMEIDA, 1983).
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Conforme exposto na Tabela 3, o processo de crescimento das
instituigdes de ensino superior do periodo que abarca os anos de 1971
e 1985 sinaliza que o indice de crescimento das instituicdes publicas ¢é
superior ao das instituigdes privadas, o que contradita, a priori, a idéia de
“expansdo exacerbada de institui¢des privadas” apontada na literatura da
area anteriormente mencionada?. O crescimento das universidades ptblicas
se deu na ordem de 54,84%, enquanto que as universidades privadas
cresceram 25%. O mesmo processo ocorreu entre as instituigdes isoladas,
uma vez que as instituicdes publicas apresentaram taxa de crescimento de
128,40%, enquanto as institui¢des isoladas privadas cresceram 18,60%.
Considerando o numero total de instituicdes de ensino superior, verifica-se
que as institui¢des publicas cresceram 108,04%, enquanto as instituigdes
privadas cresceram apenas 18,79%.

Paralelamente a esses dados verifica-se, ao analisar o sistema de
regulagdo do ensino superior, que houve a ado¢ao de medidas de contengdo
do niimero de instituigdes privadas efetivadas no periodo de 1974 a 198l1.
Essas medidas foram adotadas pelo MEC com o proposito de restricao do
crescimento do ensino superior, de forma a evitar a sua baixa qualidade
(KLEIN, 1992; SAMPAIO, 2000), sendo efetivadas a partir de 1974 em
meio a amplo processo de embates e rupturas entre o Conselho Federal de
Educacgéo e o Ministério da Educagdo. Pode-se observar, a partir da Tabela
3, que no periodo de 1971 a 1975 o crescimento das instituicdes privadas
superava o das instituicdes publicas. Enquanto as universidades publicas
tiveram um percentual de crescimento de 16,13%, as universidades privadas
cresceram 31,25%. O mesmo processo ocorreu com as institui¢des isoladas,
pois o crescimento das instituicdes publicas foi de 13,59% e o crescimento
das instituicdes privadas chegou a 39,14%. O movimento de crescimento
das instituicdes privadas retrocedeu a partir de 1975, coincidindo com a
época em que o MEC adota medidas restritivas. Corroborando esses dados,
apresenta-se a Tabela 4, que expde a porcentagem de cursos superiores
autorizados pelo Conselho Federal de Educacdo, no periodo de 1962 a
1980:

23 Paraanalise da expansio do ensino superior no Brasil, acatam-se as estatisticas oficiais constantes
no Censo do Ensino Superior, fornecidas pelo INEP.
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Tabela 4 — Porcentagem de cursos autorizados pelo Conselho Federal de
Educacao em relagdo aos pedidos julgados no periodo de 1962 —1980

Ano Total de pedidos julgados Porcentagem de autorizados
1962 |12 83,5
1963 24 83,5
1964 |32 34,4
1965 30 63,3
1966 |57 78,9
1967 63 52,4
1968 | 154 76,6
1969 155 64,4
1970 | 118 88,1
1971 190 90,5
1972|321 86,6
1973 143 61,5
1974 147 64,6
1975 137 62,8
1976 137 35,8
1977 30 50,0
1978 | 132 1,6
1979 257 12,8
1980 | 587 10,9

Fonte: tabela extraida de Sampaio, 2000, p. 396.

Pelos dados apresentados na Tabela 4, no periodo de 1971 a 1974 a
média de aprovacdo dos pedidos de autorizac@o de cursos foi de 75,80%,
enquanto que no periodo de 1975 a 1980 o indice de aprovagdo caiu para
28,98%. Esses dados apontam para uma maior rigidez no processo de
autorizagdo de cursos, efetivada no periodo em que ocorre a retragdo da
expansdo das institui¢des, atendendo ao sistema de regulagdo do ensino
superior engendrado pelo Ministério da Educagao.

Cumpre ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional (LDB) da época, Lein®4.024, de 20 de dezembro de 1961, reforgou
o papel do Conselho Federal de Educagao (CFE), concedendo-lhe amplos
poderes no credenciamento de instituicdes e autorizagdes de cursos, de
forma a subordinar o MEC as suas deliberagdes, o que facilitou o processo
de credenciamento e autorizagdo de instituicdes e cursos (MARTINS,
1989).

A ampliacdo de cursos e instituigdes privadas gerou conflitos no
setor educacional e criticas ao Conselho Federal, considerado o responsavel
pela expansdo do ensino superior, denunciando falta de critérios para a
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autorizacdo de cursos e credenciamento de institui¢des, o que implicava a
baixa qualidade do ensino superior. Segundo KLEIN (1992),

O argumento central era o de que arapida expansdo de novas IES conduziria
a uma proliferacdo de pequenos estabelecimentos isolados incapazes de
atender a requisitos minimos em termos de titulagdo de docentes, infra-
estrutura e carga horaria, concorrendo para uma deterioracdo da qualidade
do ensino superior em geral (KLEIN, 1992, p. 15).

Para garantir a qualidade do ensino, 0 MEC passa a tomar medidas
restritivas da expansdo do ensino superior, exigindo maior rigor do
Conselho Federal de Educacao nas autorizacoes de cursos e credenciamento
de instituicdes. Portanto, a idéia de qualidade passa a ser concebida como
controle da quantidade, e a concepcao que se constroi no periodo tem como
base uma quantidade qualificada.

As medidas adotadas pelo MEC nesse periodo incluiram, em
1974, uma solicitagdo do Ministro da Educagdo ao CFE para estudar a
possibilidade de suspensao temporaria de autorizagdes para funcionamento
de cursos e instituicdes. Em resposta?, o CFE manteve a autorizagdo
de cursos ¢ credenciamento de institui¢des de forma focalizada em
algumas areas, alegando o atendimento aos principios da Lei n° 5.540/68,
que apontava prioridade para as areas de formagdo de professores e de
saude, com exce¢do de medicina. Em 1977, o MEC encaminha o Aviso
Ministerial n° 137, de 15 de fevereiro, suspendendo as autorizagdes até
que o CFE concluisse a elaboragdo da nova sistematica de autorizacgao, o
que ocorreu apenas ao final desse ano. A partir dessa nova sistematica, foi
incorporada nos procedimentos de avaliacao adotados pelo CFE a figura da
“diligéncia®”, exigindo-se das institui¢des seu integral cumprimento sob
a pena de indeferimento do processo de credenciamento e autorizacdo de
cursos. Em 1981, sanciona-se o Decreto 86.000, de 15 de maio, que determina
novas suspensoes das autorizagoes, incumbindo o CFE de realizar estudos
especiais, implicando a redefini¢do de seu papel na condugao das politicas
educacionais (KLEIN, 1992; SAMPAIO, 2000).

Vale destacar que a CAPES?® (Coordenagdo de Aperfeicoamento de

24 Aresposta do CFE se deu por meio do Parecer n°® 4.802, de 1974 (SAMPAIO, 2000, p. 67).

25  Anteriormente, o CFE tinha apenas duas possibilidades de resultado de sua avaliagdo: o
deferimento ou o indeferimento dos pedidos encaminhados. O mecanismo de diligéncia foi adotado a
partir de 1977.

26 A CAPES foi fundada em 11 de julho de 1951 como Campanha Nacional de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior, por meio do Decreto 29.741.
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Pessoal de Nivel Superior) teve, em julho de 1974, sua estrutura alterada,
passando a ter como uma de suas finalidades “colaborar com a dire¢ao do
Departamento de Assuntos Universitarios — DAU?’ — na politica nacional
de pos-graduagdo, promover atividades de capacitagdo de pessoal de nivel
superior, gerir a aplicagdo dos recursos financeiros, orcamentarios e de
outras fontes nacionais e estrangeiras, analisar ¢ compatibilizar entre si as
normas e os critérios do Conselho Nacional de Pés-Graduagao” (CAPES,
2005). Essas novas atribui¢des permitiram o alinhamento da CAPES com
o DAU, ampliando sua for¢a no embate entre 0o MEC e o CNE.

A partir de 1976, a CAPES passa a adotar o sistema de avaliacao por
pares para a pos-graduacdo (ARRUDA, 1999, p.220), iniciando o processo
que vai influenciar, posteriormente, o sistema de avaliagdo da graduacdo e
toda a politica de educacao superior (CUNHA, 2002).

A CAPES inicia o processo de avaliagdo da pos-graduagdo em 1976,
mas essa atribuigdo vai ser delegada oficialmente, cinco anos depois, por
meio do Decreto n® 86.791/1981. Assim, observa-se que a avaliagdo se inicia
como uma pratica que precede o processo de sua regulagdo, aparecendo
como uma alternativa de solugdo para viabilizar a qualidade pretendida na
esfera dos atores institucionais ligados ao MEC.

A participagdo dos técnicos do MEC na constru¢do da politica
de ensino superior pode ser sentida no depoimento de Mauricio Lanski,
registrado por KLEIN (1992):

[...]. Em seu relato sobre a forma como se estrutura o DAU na gestdo Edson
Machado, o entrevistado destaca a competéncia técnica que o 6rgdo passa
a deter com sua nova equipe como um fator que acaba por lhe conferir o
papel de uma espécie de ‘think tank’ dentro do MEC. Ao mesmo tempo,
atribui ao prestigio que o Diretor do 6rgdo usufruia junto ao Ministério
da Educagdo grande parte da autonomia politica de que o DAU dispunha
para definir os rumos da politica de ensino superior. A associa¢do entre
a competéncia técnica dos quadros de uma agéncia governamental e o
prestigio de seu diretor junto ao primeiro escaldo surge assim como um
elemento que tende a reforcar a sua autonomia politica e que, no caso
especifico do DAU, se superpde ao poder que o 6rgdo passa a deter com a
centralizagdo (KLEIN, 1992, p. 15).

Embora ndo se constituindo como um processo regulamentado, a
avaliagdo comega a se configurar como o mecanismo de gestao da qualidade

27 O Departamento de Assuntos Universitarios do MEC (DAU) atualmente ¢ identificado como
SESu (Secretaria de Ensino Superior).
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de instituicdes e cursos a partir dos embates entre 0 MEC e o CFE na
busca de melhoria da qualidade de ensino, como medida de contengdo da
expansdo dos cursos ¢ das instituigdes. Nesse contexto, o CFE passa a rever
sua forma de avalia¢ao dos pedidos, buscando definir critérios e indicadores
de qualidade para subsidiar suas decisdes. Para tanto, estabelece a figura da
diligéncia e exige a elaboracao de processos caracterizados em documentos
distintos, como a carta-consulta e o projeto (SAMPAIO, 2000, p. 67).

A preocupagdo com a formalizagdo de critérios e indicadores da
qualidade nas avalia¢des processadas pelo CFE pode ser visualizada nos
dados apresentados na Tabela 5.

Tabela 5 — Indeferimentos no Conselho Federal de Educa¢do

Razoes principais dos indeferimentos e diligéncias nos projetos de autorizacio
de cursos em 1980.
Caracterizacao Contrarios Diligéncias
1) Total de Projetos: 84 10 (12%) 44 (52%)
2) Razdes das diligéncias
a) Corpo Docente 90% 100%
b) Estrutura Curricular 50% 90%
c) Biblioteca/Laboratorios 75% 85%
d) Plan. Econémico/Financeiro |25% 8%
e) Org. Administrativa 20% 12%
Razdes principais dos indeferimentos de cartas-consulta em 1980
Caracterizagdo Numero %
1) N° Cartas-Consulta 499 100
a) Favoraveis 100 20,0
b) Contrarios 399 80,0
2) Razdes do Indeferimento
a) Necessidade Social 172 43,1
b) Triagem Técnica 127 31,8
c) Outras 100 25,1

Fonte: extraido de Klein, 1992, p. 17.

Essa tabela aponta os indicadores adotados pelo CFE para avaliar
os pedidos de funcionamento de cursos e instituicdes, sinalizando para a
constru¢do da avaliagdo como um mecanismo de gestdo da qualidade do
sistema de ensino superior. Ainda, ilustra a utiliza¢do da avaliagdo como
uma forma de barrar a aprovagdo de cursos, na medida em que determina
indicadores e critérios para o processo de avaliagdo dos pedidos de
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autorizacao de cursos e credenciamento de instituicdes.

Nesse periodo®, cresce a interferéncia das associacdes de classes
profissionais no embate pela qualidade de ensino, exigindo suas participacdes
no processo de credenciamento e autorizagdes de cursos. As associagdes
que se destacavam nesse embate representam as areas tradicionais do
ensino superior como Medicina, Direito e Engenharia, e se constituiram
em atores institucionais capazes de influenciar a politica educacional da
¢época, construindo uma concepg¢do de qualidade que incorpora a nogao
de quantidade, como faces de um mesmo conceito. Em outras palavras,
a concepe¢ao de qualidade no ensino superior passa a ser viabilizada pela
valorizagdo dos diplomas, por meio das medidas restritivas da quantidade
de sua emissao.

E nesse contexto que tem origem a discussdo de qualidade no Brasil,
de forma a atender aos interesses da elite que via a perda de seu espago
social, com a proliferacdo de cursos e instituigdes de ensino superior.
Sampaio (2000) caracteriza a politica educacional desse periodo nos
seguintes termos:

[...]. Mudavam-se as regras de acordo com as pressdes que, no momento,
prevaleciam. O que se percebe ¢ a auséncia de politicas integradas para
o sistema de ensino superior em seu conjunto. A Lei n. 5.540/68, ao
mesmo tempo que servia para referendar e legitimar as normas da casa,
era acionada para justificar as exce¢des nessas mesmas normas. Se as
brechas legais prevaleceram nesse periodo, foi em decorréncia da pressdo
dos interesses do ensino privado, respaldados, por sua vez, na pressdo da
demanda, a forga do setor privado mostrou-se, efetivamente, mais eficaz
nessa arena decisoria (SAMPAIO, 2000, p. 68).

O consenso possivel implicou expansdo de areas menos prestigiadas
como os cursos das areas da licenciatura, por for¢a da propria Lei n°
5.540/1968, que dava prioridade aos cursos de formagdo de professores
e cursos voltados as peculiaridades de mercado de trabalho regional,
conforme ja mencionado anteriormente. Segundo Sampaio (2000, p. 66),
“essa lei [Lei n° 5.540/68] deveria, em ultima instancia, prevalecer, como
referéncia legal maior, nas delibera¢des do CFE; nesses termos, foi em parte
responsavel pela multiplicagdo dos cursos de licenciatura no sistema”.

28 O Exame da Ordem dos Advogados do Brasil ¢ um exemplo tipico da preocupagio da elite com
a quantidade excessiva de cursos, que seria a causa da ma qualidade dos cursos e dos profissionais que
ingressavam no mercado de trabalho. O exame da OAB foi criado em 1971, sendo obrigatorio a partir
de 1975 para os alunos concluintes de 1974 (TERZIAN, 2004).

42



A logica que permeava o discurso pela busca da qualidade no ensino
superior estava associada a limitagcdo da emissdo de diplomas, uma vez que
dessa forma se estaria mantendo o prestigio de seus detentores, o que no
limite estaria concretizando a idéia de qualidade pretendida pelas elites e
associacdes de classe.

Bourdieu (1998) explicita os nexos subjacentes as medidas limitantes
da emissao de diplomas no contexto social, ao afirmar que:

[...], os produtores de diplomas estdo interessados em defender a autonomia
e o valor do diploma. Esse interesse ¢ compartilhado pelos portadores do
mesmo, tanto mais que seu valor econdmico e social depende sobretudo do
diploma. O poder conferido por um diploma ndo é pessoal, mas coletivo,
uma vez que nao se pode contestar o poder legitimo (os direitos) conferido
por um diploma ao seu portador, sem contestar, a0 mesmo tempo, o poder de
todos os portadores de diplomas e a autoridade do SE [Sistema Educacional]
que lhe da garantia. No entanto, seria falso ver uma antinomia no fato de que
o diploma ¢ tanto mais precioso (caro) quanto mais raro é, embora tenha,
ao mesmo tempo, menos defensores. De fato, a forga de um diploma nao se
mede pela forca de subversao (portanto unicamente pelo niimero) de seus
detentores, mas pelo capital social de que sdo providos e que acumulam em
decorréncia da distingdo que os constitui objetivamente como grupo e pode
servir também de bases para agrupamentos intencionais (associagdes de
antigos alunos, clubes, etc.) (BOURDIEU; BOLTANSKI, 1998, p. 136).

Em linhas gerais, as medidas que ocasionaram impacto no sistema
federal de ensino superior referem-se aos procedimentos de regulagcdo do
fluxo de instituigdes e cursos, pois as demais iniciativas ndo chegaram
a influenciar a dindmica do ensino superior. O MEC procurou apoiar
experiéncias relacionadas a formagdo docente e inovagdo curricular que
surgiram em algumas universidades, criando, em 1974, numa iniciativa do
DAU em conjunto com a CAPES, o Programa Institucional de Capacitacao
Docente (PICD) e, em 1978, o Programa de Apoio ao Desenvolvimento
do Ensino Superior (PADES ou PICD-III). Esses programas tinham como
objetivo primordial a melhoria da qualidade do ensino, “entretanto, quando
se analisam as propostas, tem-se a impressao de que parece tratar-se mais
de uma preocupagdo dirigida & modernizagdo do ensino, com vistas a
preparacao dos quadros profissionais, para atender as exigéncias do modelo
economico vigente (ALMEIDA, 1983, p. 3)” do que efetivar a qualidade
dos cursos e instituigoes.

Outra iniciativa de avaliagdo processada no periodo refere-se ao
Programa de Avaliagdo da Reforma Universitaria — PARU, criado em
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1983 pelo MEC, com a finalidade de verificar os impactos da Reforma
Universitaria no interior das institui¢des. Mas, segundo Cunha (2002),
“Infelizmente, o Paru foi desativado um ano depois de seu inicio, devido
a disputas internas ao proprio Ministério da Educagdo, em torno de quem
competia fazer a avaliagdo da Reforma Universitaria. Os dados de milhares
de questionarios ndo foram sequer apurados e varios estudos institucionais
ndo passaram das versdes preliminares” (CUNHA, 2002, p. 64).

Dessa forma, verificam-se dois aspectos que compdem a concepgao
de qualidade concretizada no regime militar. O primeiro esta relacionado
com o controle sobre a quantidade de instituigdes e cursos, visando a
sua retracdo, como garantia da qualidade preservada na valorizagdo dos
diplomas. O segundo aspecto refere-se a preservacdo da diversificagao
institucional entre universidade e institui¢do isolada, de forma a privilegiar
a universidade como espago de formacao e qualificacdo profissional em
nivel superior, assegurando a relagdo entre ensino, pesquisa e extensao.
Esses aspectos configuram-se como as respostas dadas pelo governo
autoritario brasileiro quando se intenta viabilizar qualidade ao ensino
superior. Nesse contexto, observa-se que a avaliagdo vai se constituir em
uma pratica capaz de garantir a qualidade concebida para os cursos de
graduacao e instituigdes no Brasil, a medida que contribui na conten¢o da
expansao de cursos e estabelece indicadores de qualidade que incidem no
tripé ensino-pesquisa-extensao.

1.2.2 O Periodo de 1985 a 1995: a Qualidade na Discussdo entre o Publico

e o Privado

A gestdo militar vai conceber a qualidade como controle da
quantidade, instituindo a avaliagdo como mecanismo de contengdo da
expansdo de instituicdes e cursos. No entanto, sera que a avaliagdo foi
capaz de resolver as criticas sobre a ma qualidade das instituicdes nesse
periodo? Ainda, qual € a agenda para o ensino superior proposta pela Nova
Reptblica? Como fica a relagdo entre quantidade e qualidade na politica de
educacao superior apds o regime militar? Como se efetiva a avaliacdo do
ensino superior no contexto da Nova Republica?

Nesta se¢do, analisa-se o processo de construcdo da avaliagdo como
mecanismo de gestdo de qualidade a partir da Nova Republica, quando
se sinalizam novos rumos para a educag@o brasileira, particularmente a
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superior, com o final do regime militar.

Observa-se, por meio das estatisticas que descrevem o fluxo de
expansdo de instituigdes, que a tonica da politica de ensino superior no
periodo da Nova Republica, considerando os anos de 1985 a 1995, incide
na contencao da expansdo de cursos e institui¢des, instituida no periodo
do regime militar, uma vez que essa expansdo apresenta movimentos
de retracao ao longo de todo o periodo, conforme explicitam os dados
constantes na Tabela 6, a seguir exposta:

Tabela 6 — Numero de institui¢des de ensino superior, no Brasil, por
classificac@o e porcentagem de crescimento, no periodo de 1985 a 1995.

Universidade = Crescimento  Instituicio Crescimento N° Crescimento
% Isolada % Total %

1985 |68 1,50 791 1,42 859 1,42
1986 76 11,77 779 -1,51 855 -0,46
1987 |82 7,30 771 -1,02 853 -0,23
1988 83 1,22 788 2,21 871 2,12
1989 | 93 12,05 809 2,67 902 3,56
1990 95 2,16 823 1,74 918 1,78
1991 |99 4,22 794 -3.52 893 -2,72
1992 106 7,08 787 -0,88 893 -

1993 | 114 7,55 759 -3,55 873 -2,23
1994 127 11,41 724 -4,60 851 -2,52
1995 |135 6,30 759 4,84 894 5,06

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

Levando-se em conta o periodo de 1985 a 1995, verifica-se que o
crescimento total das institui¢des foi pequeno, ficando na margem de 4,08%,
enquanto que o crescimento no periodo anterior, de 1964 a 1985, chegou a
casa dos 83,79%. De acordo com os dados estatisticos apresentados, pode-
se inferir que a Nova Republica procurou manter a universidade como lécus
prioritario de formacao e a instituicdo isolada como sua excegdo, conforme
demonstram os percentuais de expansdo apresentados no periodo, uma
vez que as universidades cresceram 98,53% e as instituigdes isoladas
apresentaram retracao de 4,04%.

No entanto, as institui¢des privadas tiveram um crescimento superior
ao das institui¢des publicas, pois enquanto as universidades privadas mais
do que triplicaram, as universidades ptblicas nao chegaram a duplicar. Em
se tratando das instituicdes isoladas, observa-se que o indice de retragdo
das institui¢des publicas foi bem maior do que o efetivado pelas instituigdes
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privadas, conforme apresentado na Tabela 6. Esses fatos justificam a
centralidade da discussdo entre o espaco publico e o privado presente no
contexto da Constituinte, explicitada por Pinheiro (1996), e que se mantém
ap6s 1995, periodo em que se engendra a avaliagdo em grande escala no
ensino superior.

Observa-se que, em virtude do processo de transi¢do do governo
federal, com a passagem do regime militar para a Nova Republica, os
mecanismos de regulacdo adotados no periodo anterior que induziam a
retragdo das instituigdes deixaram de existir. Nesse sentido, com a expansao
do ensino privado, mais uma vez o Conselho Federal de Educagao passa a
ser alvo de criticas, colocando a relacdo entre publico e privado no centro
das discussoes sobre a qualidade do ensino superior.

As criticas em relacdo ao Conselho Federal de Educagdo incorrem
na necessidade de demarcar a qualidade para as instituicdes privadas, que
estariam diante da logica empresarial e da competigdo, por sua propria
natureza e, portanto, a qualidade dessas instituicdes deveria ser avaliada
pelo Estado, dentro do processo de regulagdo existente. As instituigdes
publicas estariam atendendo aos pressupostos de qualidade atinentes ao
sistema publico, portanto, serviriam como indicadores de qualidade para
a elaboracdo do processo de avaliagdo. Nesse sentido, em “1994, o MEC
reativa as Comissoes de Especialistas, com a metodologia de avaliagdo
in loco das condicdes de oferta dos cursos de graduagdo (corpo docente,
infra-estrutura e curriculo) a semelhanca da atuacdo da CAPES em relagdo
a pos-graduacdao” (RAMOS; SAMPAIO, 2001, p. 110). Essas comissdes
sdo compostas por professores das universidades publicas e confessionais,
seguindo o modelo da avaliagdo da CAPES.

Em sintese, a preocupacao dos atores envolvidos nesse processo, como
ANDES, CRUB (Conselho dos Reitores das Universidades Brasileiras) e
ANDIFES (Associa¢dao Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais
de Ensino Superior), estava relacionada a expansao do sistema privado que
poderia vir a fragilizar o controle da qualidade existente, o que demandaria
anecessidade de se rever o processo de avaliag@o e controle dessa qualidade.
A tabela 7, a seguir exposta, apresenta os dados dessa expansao:
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Tabela 7 — Numero de universidades e institui¢cdes isoladas, no Brasil, e
percentuais de crescimento dessas instituigdes, no periodo de 1985 a 1995.

Universidade Faculdades Integradas e Estabelecimentos
Centros Universitarios Isolados

|Publ. % Priv.. % Publ. %  Priv. % Publ. % Priv. | %
1985 48 - 20 - 1 - 58 - 184 - 548 -
1986| 49 209 27 35 2 100 63 8,63 212 1522 502 [-8,39
1987 53 8,17 29 741 - -100 66 477 187 -11,79 518 | 3,19
1988| 52 -1,88 31 6,90 1 100 66 - 180 3,74 541 | 445
1989 54 3,85 39 2581 - -100 64 -3,02 166 -7,77 579 | 7,03

1990| 55 1,86 40 257 - - 74 15,63 167 0,61 582 | 0,52
1991 59 7,28 40 - 3 100 82 10,82 160 -4,19 549 [-5,67
1992| 60 1,70 46 15 3 - 81 -1,21 164 2,50 539 [-1,82
3
3

1993 61 1,67 53 15,22 - 85 494 157 -426 514 |-4,63

1994 | 68 11,48 59 11,33 - 84 -1,17 147 -6,36 490 |-4,66

1995 72 589 63 6,78 10 233,34 101 20,24 128 -12,92 520 |6,13
Fonte: Elaborada com base nos dados do INEP.

A expansdo do ensino privado se deu em meio a crise econdomica
em que se encontrava o Brasil ao final da gestdo militar e as incertezas
de perspectivas que apontassem a concretizacdo da democratizagdo da
educagdo. Esse cenario introduziu a relagdo entre o publico e o privado
na centralidade das discussdes e embates que permearam o processo de
elaboragdo da Constituicdo Federal, que vai marcar todo esse periodo,
conforme apontado por Pinheiro (1996):

Na Constituinte, além dessas questdes terem retornado, o ponto alto do
conflito recaiu novamente sobre o problema dos recursos que, desta vez,
apareceu camuflado na questdo conceitual, ou seja do questionamento do
conceito de publico ligado ao Estado. Aproveitando-se do enfraquecimento
da rede publica e da perda da sua qualidade no decorrer do regime militar,
o setor privado procurou se revestir de publico para se legitimar no campo
educacional. A apropriagdo do conceito de publico era o que estava faltando
nessa briga secular. O uso do conceito de publico foi assim a roupa nova com
a qual se apresentou o conflito na Constituinte (PINHEIRO, 1996, p. 287).

A questao da falta de qualidade das institui¢des de ensino superior e
do avanco das instituigdes privadas foi se acirrando no debate académico,
gerando discussoes acerca de questdes especificas como financiamento,
descentralizagdo e autonomia (SCHWARTZMAN, S, 1990), o que colocava
mais uma vez a avaliagdo no centro das discussoes. Em 1986, 0o CRUB passa
a cobrar dos organismos governamentais a implementa¢ao da avaliagdo
institucional, segundo Paul, Ribeiro e Pilatti (1990):

47



O CRUB retomava assim uma discussao iniciada em novembro de 1985
com a publica¢do do Relatério Final elaborado pela Comissdo Nacional
para Reformulagdo da Educacdo Superior. Diagnosticando a ‘auséncia
de parametros’ como ‘um dos problemas mais graves do ensino superior
brasileiro’ e apostando numa ‘crescente consciéncia sobre a necessidade
de desenvolver sistemas de avaliagcdo’, a Comissdo entendia ‘caber ao
CFE, uma vez renovado nos termos por ela propostos, a missdo de tomar a
iniciativa e dar legitimidade e respeitabilidade aos processos de avaliagao’
(PAUL; RIBEIRO; PILATTI, 1990, p. 2).

No entanto, os autores sinalizam para a grande polémica que foi
gerada em torno da avaliagdo, uma vez que o proprio Ministério ndo acatou
as recomendagdes prescritas nesse Relatorio, o que implicou a criacio,
em 1986, de um novo grupo de trabalho para tratar da questdo, o GERES
(Grupo Executivo para a Reformulacdo do Ensino Superior), que também
apontava para a necessidade da avaliagdo como mecanismo de viabilizagdo
da autonomia institucional. O Relatorio do GERES foi ainda mais polémico,
dividindo a comunidade académica entre os totalmente favoraveis e outros
inteiramente contrarios, conforme afirmam Paul, Ribeiro e Pilatti:

[...]- A acalorada polémica, pela dimensao que tomou, parece ter funcionado
como um freio a discussdo mais especifica da problematica da avaliagdo. Dai
o0 espago de mais de um ano entre as intengdes do Ministério, proclamadas
na reunido do CRUB, ¢ o desencadeamento do processo em setembro
de 1987, com a realizagdo, em Brasilia, do Encontro Internacional sobre
Avaliagao de Ensino Superior, momento a partir do qual a SESU tomou a
si a responsabilidade de coordenar uma programagao de estudos ¢ debates
sobre a tematica da avaliagdo (PAUL; RIBEIRO; PILATTI, 1990, p. 2).

O que ocorreu no periodo foram algumas iniciativas incipientes, uma
vez que havia um descompasso entre “a vontade explicitada da SESu de um
amplo apoio as atividades de avaliacao e a modéstia dos recursos aplicados
nesse setor” (PAUL; RIBEIRO; PILATTI, 1990, p. 18).

No entanto, a sociedade académica representada, particularmente,
por CRUB, ANDES e ANDIFES, continuou exigindo do governo a
defini¢do de uma politica educacional para o setor. E nesse momento
que a avaliacdo institucional ¢ apontada como um instrumento capaz de
equacionar as criticas apontadas para a qualidade do setor, possibilitando
gerar qualidade por meio do controle da quantidade, intermediada pela
ampliacdo do controle publico das instituicdes. Conforme se pode extrair da
transcricdo do discurso do entdo Secretario de Ensino Superior do MEC no
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Seminario “A avaliagdo no ensino superior: experiéncias, desdobramentos
e perspectivas de institucionalizacdo” promovido pela SESu/MEC e
NUPES/USP, em novembro de 1989:

Os primeiros cinco anos desta década sdo marcados pelo clima de
perplexidade que toma conta do cendrio: desaparecem, no bojo de uma
crise econdmica sem precedentes na historia recente do Pais, as diretrizes
politicas para a educag@o, de modo geral, e, em particular, para o ensino
superior; insidiosamente, o ambiente universitario ¢ contaminado pelo
debate sobre a ‘redemocratizacdo’ politica do Pais. Primeiro passo para uma
certa ‘partidarizacdo’ dos movimentos organizados por professores, alunos
e pessoal técnico-administrativo; agravam-se os problemas de custeio das
atividades de manutencdo e de gestdo politico-administrativa dos seus
dirigentes. Contrapondo-se a isso, emergem propostas de analise do quadro

atual, a principal delas consubstanciada no tema da avalia¢do institucional

como instrumento de apoio a processos internos de planejamento e controle

e aum novo dialogo entre as institui¢des, 0s organismos governamentais e
a sociedade (grifos, nossos, NEIVA?, 1990, p. 31).

Enquanto no regime militar a preocupagdo estava voltada para o
credenciamento de instituicdo e autoriza¢ao de cursos, a Nova Republica
centraliza a discuss@o na avaliacdo institucional interna, como instrumento
capaz de alimentar o planejamento do sistema, conforme explicitado no
discurso de Neiva (1990), ja mencionado. Também, pode-se apontar que
a formulagdo da politica no regime militar ficou absolutamente a cargo do
Ministério da Educagdo, por meio do DAU, e posteriormente SESu. Ja na
Nova Republica verifica-se a participacao de outros atores na conformagao
da sistematica de avaliag¢@o, como a forte presenca do CRUB, do ANDES
e da ANDIFES.

Nessa perspectiva foi criado o Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), em 1993. O Programa de Avaliacio
Institucional das Universidades Brasileiras (Paiub), foi criado em julho de
1993, quando o Ministério da Educagio e Cultura (MEC) criou a Comissdo
Nacional de Avaliagdo ¢ seu Comité Assessor. A Andifes também criou o
seu Projeto de Avaliagdo que iria subsidiar o Paiub que se iniciou a partir de
1994. A partir dai, o Paiub ganhou novas caracteristicas através dos decretos
n. 2026, de 10 de outubro de 1996, e n. 2306, de 19 de agosto de 1997, e da
portaria do MEC n 302, de 7 de abril de 1998 (SOARES, 2003, p. 8).

29 Claudio Cordeiro Neiva era o Secretirio da SESu/MEC nesse periodo e¢ Carlos Correa de
Menezes Sant’anna era o Ministro da Educagao.
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Além da participacdo das entidades representativas da sociedade
académica, a conformacdao do PAIUB partiu da experiéncia exitosa de
algumas universidades publicas como a Universidade de Brasilia (UnB),
Universidade Federal do Parand (UFPR) e Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP). Essas experiéncias foram consideradas exitosas na
medida em instauraram um clima favoravel para o inicio de um processo de
avaliacdo mais amplo que permitisse a construgao de padrdes e indicadores
de avaliagdo, em uma linguagem comum para todas as institui¢des de
ensino do pais, permitindo comparabilidade (RISTOFF, 2000). Ainda
segundo Dias Sobrinho (2003):

[...].Este programa resultou de um amplo acordo entre as instituicdes de
educacdo superior, de todas as naturezas juridicas ou administrativas e de
todos os quadrantes do pais, com as autoridades do Ministério da Educagao,
no ano de 1993. Pode ser considerado um modelo ou enfoque de avaliagdo,
pois comporta, de forma consistente e coerente, concepgdes, principios e
metodologias de avaliagdo (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 82).

Ristoff (2000) sinaliza para a existéncia de um contexto favoravel a
avaliacdo institucional, nos moldes propostos pelo PAIUB, na administragao
de Murilio Hingel** no Ministério da Educag@o. Segundo esse autor:

A verdade e que, durante os anos de 1993 e 1994, o pais viveu um momento
realmente historico no tocante a avaliagdo. As iniciativas da Associagdo
Nacional de Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior
(ANDIFES), da Associagdo Brasileira dos Reitores das Universidades
Estaduais e Municipais (ABRUEM), dos Foruns de Pro-Reitores de
Graduacio e Planejamento encontraram eco na equipe, ideologicamente
plural do MEC. Este passou a exercer o papel ndo de condutor do processo,
mas de articulador de viabilizador e, por fim, de financiador. E isto talvez
esteja fazendo toda a diferenca (RISTOFF, 2000, p. 38).

Sobre os impactos do PAIUB, a Comissao Especial de Avaliacao
(2003) menciona que “Embora sua experiéncia tenha sido curta, conseguiu
dar legitimidade a cultura de avaliagdo e promover mudangas visiveis na
dindmica universitaria” (p. 17). Embora essa comissao nao tenha explicitado
de fato que mudangas ocorreram na dindmica universitaria, ¢ possivel
compreender sua permanéncia, mesmo que secundarizada na politica
implantada no periodo de 1995 a 2002, pela construgido de uma cultura de

30  Murilio Hingel foi ministro da educagdo no periodo de 01/10/1992 a 01/01/1995.
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avaliacdo no contexto nacional e pelo envolvimento das institui¢des ¢ dos
orgaos gestores da educacao.

Cumpre apontar, no entanto, um certo descompasso entre o discurso
oficial, retratado por NEIVA (1990) o qual sinalizava a prioridade para o
bindmio planejamento-avaliacdo e a efetiva implantacido do PAIUB, pois ha
indicadores que explicitam o contexto da implantacio da avaliagdo que visou
a atender mais a pressdo da sociedade organizada, do que retroalimentar
o sistema e orientar as politicas educacionais, uma vez que os resultados
do PAIUB permaneceram no ambito interno das institui¢des, sobretudo
das publicas, ndo explicitando a diferenciagdo na qualidade existente entre
as institui¢des publicas e privadas, que constitui no centro das discussoes.
Nesse sentido, Cardoso (1989) alerta que

Os ‘processos avaliativos’ seriam o principal instrumento para o
desenvolvimento deum ‘mercado de qualidade’. E o que deixa absolutamente
explicito que o discurso do planejamento racional, que visa a organizagao,
ndo distingue se esta é uma empresa privada, uma institui¢do publica, ou
uma universidade, [...] (CARDOSO, 1989, p. 126).

Com isso, pode-se inferir que houve uma ruptura na formulagao da
politica que previa a interagao entre planejamento e o processo de avaliacao,
de forma a enfatizar a avaliag@o. Essa ruptura ocorreu ndo s6 na instancia
governamental, mas também no contexto das instituigdes que passaram a
conceber a avaliagdo como o principal instrumento de gestao da qualidade.
A énfase na avaliagdo em detrimento do planejamento, operada no periodo
de 1995 a 2002, ¢é construida desde o periodo da Nova Republica.

Cunha (2000) revela que no inicio da implementacdo do PAIUB
houve desconfianca por parte das instituicdes e, inclusive, dos sindicatos
dos docentes e dos funciondrios, sobre a intencionalidade do governo com
sua aplicacdo. Apesar desse fato, houve adesdo de parte significativa das
instituigdes publicas, sem, contudo, atingir as instituigdes privadas, que
eram a maioria. Segundo Cunha (2000):

Apesar das desconfiangas, em agosto de 1996 o Paiub ja contava com
a adesdo de 94 universidades, das quais 38 federais e 22 estaduais, que
receberam do MEC recursos financeiros para cobrir parte dos gastos com
os projetos de auto-avaliacdo (CUNHA, 2000, p. 190).

A partir dessas consideracdes, ¢ possivel afirmar que a sistematica
de avaliacdo da Nova Republica que se apoiava na avaliagdo institucional
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interna ndo gera o impacto esperado junto a sociedade civil. Deixa espagos
para a constituicdo do ENC como um novo modelo de avaliagdo, que
permite comparagdes e a distingdo de resultados entre instituigdes publicas
e privadas sem, no entanto, extinguir oficialmente o PAIUB, como um dos
instrumentos de avaliacdo do sistema, alterando o foco avaliativo que se
desloca da analise institucional e passa para a analise dos cursos.

1.2.3 O Periodo de 1995 a 2002: a Qualidade com Quantidade

Em 1995 € editada a Lei n° 9.131, em 24 de novembro, alterando as
atribuigdes do Conselho Federal de Educacao, inclusive a sua denominagao que
passa a ser Conselho Nacional de Educacao, e criando o Exame Nacional de
Curso®, constituindo-se este no principal instrumento de avaliagdo do ensino
superior no periodo de 1995 a 2002 (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 77).

A sistematica de avaliagao nesse periodo € constituida por um amplo
processo de regulamentagdo que inclui leis, decretos, portarias, resolugdes
de diversos 6rgaos e instancias da administragdo educacional, referente
ao sistema federal de ensino superior. A énfase desse processo esta na
avaliagdo de cursos, sobretudo focada na analise de resultados (CUNHA,
2002; NASCIMENTO; LASSANCE, 1999). Por essas questodes, atrelada
ao fato da expansao de institui¢des, cursos e vagas, essa sistematica recebe
forte critica da sociedade académica que, em sintese, pode ser retratada
pela transcri¢do abaixo:

[.]. E indubitivel que o Exame Nacional de Cursos tem uma grande
capacidade de organizagdo do sistema e fiscalizagdo das instituigdes. Mas
¢ criticado exatamente porque funciona como fiscalizador e controlador,
e ndo como instrumento de melhoria educativa. E visto com grande
desconfianga pelos académicos mais comprometidos com as fungdes
publicas da educagdo pelo fato de estabelecer esquemas hierarquizadores
das instituigdes e cursos, para informagdo dos clientes ¢ consumidores
do mercado educacional e das autoridades. E especialmente criticado
pelos educadores em virtude da usurpacdo do curriculo que ele efetua
e da conseqiiente desprofissionalizagdo do magistério. Segundo estes
argumentos, o Provdo ¢ um elemento da privatizagdo e sO interessa as
for¢as do mercado (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 114- 115).

31  Anota-se em relagio ao ENC que “a rigor, a lei n. 9.131/95 ndo usa essa denominagdo, que s6
veio a ser empregada pela portaria MEC 249/96, que estipulou os procedimentos a serem adotados”
(CUNHA, 2002, p. 81).
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Nesse sentido, as criticas incidem na questdo da privatizagao do
ensino superior, uma vez que a avaliacdo foi indutora da expansdo de
instituigdes, vagas e cursos vinculados a mantenedoras privadas (CATANI,
OLIVEIRA, 2000). Os dados estatisticos apontam a abertura, paulatina,
desse nivel de educag@o para o mercado privado, desde a reforma de
1968, conforme disposto nas Tabelas 3 e 7, apresentadas. No entanto, a
massificagdo do ensino superior brasileiro ocorre mais visivelmente a
partir de 1995 (DIAS SOBRINHO, 2003), pois até entdo a expansao
processada atendia as elites, uma vez que, ainda em 2000, menos de 12%
dos jovens na faixa etaria de 18 a 24 anos eram atendidos (BRASIL, 2001a).
A massifica¢@o do ensino superior brasileiro vai ocorrer simultaneamente
a tonica da avaliagdo no contexto das politicas educacionais, quando se
intenta ampliar a porcentagem de jovens atendidos.

Apesardos indices de expansado e da critica a esse processo presente na
literatura da area do ensino superior, sua continuidade se mantém na medida
em que o ENC, atrelado as avaliagdes de autorizagdo e reconhecimento
de cursos, vem possibilitando aos 6rgaos gestores afirmar que a expansao
esta condicionada a uma boa qualidade dos cursos e instituigcdes, sob pena
de fechamento daqueles que ndo atendem ao padrdo minimo de qualidade
estabelecido pelas comissoes de especialistas.

Os dados constantes na Tabela 8, a seguir exposta, refletem esse
processo:

Tabela 8 — Numero de instituicdes de ensino superior, no Brasil, por
classificagdo, e porcentagem de crescimento, no periodo de 1994 a 2003.

Universidade Cresc. Centro Cresc. Instituicio Cresc. N°  Cresc.
% Universitario % Isolada Y% Total %
1995 | 135 - - - 759 - 894 -
1996 136 0,75 - - 786 3,56 922 3,14
1997 | 150 10,30 - - 750 -4,58 900 -2,38
1998 153 2,00 - - 820 9,34 973 8,12
1999 | 155 1,31 39 - 903 10,13 1097 12,75
2000 156 0,65 50 28,21 976 8,09 1182 7,75
2001 |156 - 66 32,00 1169 19,68 1391 17,69
2002 162 3,85 77 16,67 1398 19,59 1637 17,69
2003 | 163 0,62 81 5,20 1615 15,53 1859 13,57

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.
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Conforme retratado na Tabela 8, o periodo em tela apresentou um
aumento no numero absoluto de institui¢cdes que aponta um incremento de 28
universidades, 42 centros universitarios e 965 faculdades, o que representa
um aumento superior ao dobro das instituigdes existentes, considerando-se
um periodo de oito anos. Esses dados traduzem a esséncia da concepgao de
ensino superior que incide nas faculdades como a instituigdo representativa
do setor. Com isso percebe-se uma ruptura no conceito de qualidade para o
ensino superior concebido no periodo de 1968 a 1988, quando se aponta a
relacdo entre ensino, pesquisa e extensao como indicador de qualidade para
0 ensino superior, exigida apenas para as universidades.

Os numeros apresentados sinalizam a separagdo entre os conceitos
de universidade e de ensino superior, explicitando uma inversdo no sentido
de que a formagdo em faculdades, notadamente privadas, deixa de ser uma
excecdo e passa a ser aregra da politica do ensino superior, apesar do cenario
de diversidade institucional existente. As universidades, especialmente
as publicas, deixam de ser o locus privilegiado de formacao e cedem seu
espaco para as faculdades privadas. Esse fendmeno ¢ identificado por
Dourado, Catani e Oliveira (2003) como massifica¢ao, pois,

O processo expansionista da educagdo superior indica, portanto, que as politicas
empreendidas caracterizam-se pelo carater excludente e instituidor de espacos
diferenciados, tendo-se efetivado, historicamente, pela privatizagao desse nivel
de ensino. Merece destaque a esse respeito a excessiva concentragio das IES
na Regido Sudeste do pais, tendéncia que se intensificou na segunda metade
da década de 1990, sobretudo como expansido do setor privado mercantil
(DOURADO; CATANIL; OLIVEIRA, 2003, p. 27).

Trindade (2002) afirma a existéncia de processos de massificagdo e
de privatizac¢ao do ensino superior em toda a América Latina, constituindo-
se como as marcas do ensino superior na segunda metade do século XX.
Em suas palavras,

Os dois tragos dominantes na evolucao da educacdo superior na América
Latina, na segunda metade do século XX, podem ser resumidos em termos
de massificagdo e privatizagao. O primeiro se traduz no rapido crescimento
da matricula no ensino superior, e o segundo na tendéncia generalizada de
expansdo das institui¢cdes privadas (TRINDADE, 2002, p. 165).

Os dados apresentados na Tabela 9 ilustram esses processos no
contexto brasileiro:
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Tabela 9 — Numero de universidades e institui¢des isoladas, no Brasil,
e percentuais de crescimento dessas instituicdes, no Brasil, no periodo
de 1995 a 2003.

Universidade Faculdades Estabelecimentos
Integradas e Centros Isolados
Universitarios
|Publ. %  Priv. %  Publ. % Priv. % Publ. % Priv. %
1995 72 @ - 63 - 10 - 101 - 128 - 520 -
1996|72 - 64 1,6 11 9,1 132 23,5 128 - 515 -1

1997 77 65 73 123 1 -1000 90 -46,7 133 3.8 526 2,1
1998 77 - 76 39 - - 93 32 132 -08 595 116
1999 72 6,5 83 84 2 200 111 162 118 -11,9 711 163
2000 71 -14 85 12 3 333 137 19 102 -157 782 9,1
2000 71 - 85 - 4 25 161 15 108 56 962 18,7
6
7

2002] 78 9 84 -12 3333 176 85 111 2,7 1182 18,6
2003 79 -14 &4 - 143 193 8,8 121 8,3 1375 14
Fonte: Elaborado com base em dados do INEP.

Embora as estatisticas sinalizem para a supremacia do nimero de
matriculas em instituigdes privadas em relacdo as instituicdes publicas
como fator decorrente ja em 1970 (RAMOS; SAMPAIO, 2001, p.103), a
quantidade de universidades privadas vai superar, em nimeros absolutos,
o numero de universidades publicas s6 em 1999, conforme apresentado
na Tabela 8. Esse dado ¢ emblematico na medida em que vai significar a
transformacdo completa do sistema federal de ensino superior efetivada
pelo processo de massificacdo e privatizacdo do ensino, produzindo a
metamorfose das universidades publicas (CATANI, OLIVEIRA, 2002).

Esse dado representa um dos impactos da politica de educagdo
superior ao completar o primeiro periodo de gestdo de Fernando Henrique
Cardoso®?. Observa-se que desde o inicio de sua gestao a avaliagao tem sido
apontada como um instrumento capaz de gerar expansdo do ensino com
qualidade, o que vem induzindo uma privatizacao do ensino superior.

Documentos oficiais da administragcdo publica desse periodo tém
indicado a avaliagdo como uma forma de controle da gestdo administrativa,
com a finalidade de manté-la descentralizada e desburocratizada.Como
forma de ilustrar essa questao pode-se observar o documento “Plano Diretor
da Reforma do Aparelho do Estado”, publicado em novembro de 1995. Em
esséncia esse documento de carater administrativo mais amplo vai coincidir

32 O periodo da primeira gestio de Fernando Henrique Cardoso ¢ de 1995 a 1998.
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com as proposi¢cdes constantes na Lei n® 9.131, de 24 de novembro de
1995, que instituiu 0 ENC e apresentou a formulag@o da politica do ensino
superior para o periodo, tendo a avaliagdo como instrumento privilegiado
dessa politica.

A formulagdo da politica de avaliacdo do ensino superior antecipou
a aprovagdo da Lei n° 9.394 (LDB), publicada em 20 de dezembro de
1996, que ja tramitava no Congresso Nacional, nesse periodo. Em outras
palavras, “Esta lei antecipou a soluc¢@o de questdes em debate no processo
de formulagdo da nova LDB, dentre elas o papel da Unido e de suas
estruturas politico-administrativa ¢ normativa: MEC e Conselho Nacional
de Educag@o” (FREITAS, 2004, p. 669-670). Entre os pontos importantes
presentes nesse instrumento normativo ha a concentragdo da avaliacdo
no MEC, mais especificamente na SESu, retirando do CNE a condugao
desse processo. Essa medida inseriu-se no contexto de desburocratizagio
e descentralizagdo das agdes governamentais destinadas a educagdo
superior.

O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado e a Lei n°® 9.131
foram publicados no mesmo periodo, novembro de 1995, representando
concepgoes semelhantes, sobretudo quando focam a avaliagdo como
instrumento central para o controle institucional.

A politica processada nesse periodo proclamava a necessidade de
se reformar o Estado. Reformar o Estado, para esse governo significava:
“melhorar ndo apenas a organizagdo e o pessoal do Estado, mas também
suas financas e todo o seu sistema institucional-legal, de forma a permitir
que o mesmo tenha uma relagdo harmoniosa e positiva com a sociedade”
(BRASIL, 1995, p. 56). Para tanto, a avaliacdo era citada em quase todos os
objetivos da Reforma como instrumento de controle gerencial, conforme se
pode apreender pela analise desse documento:

Objetivos para o Nucleo Estratégico:

[...]. Para isto, modernizar a administragdo burocratica, que no nucleo
estratégico ainda se justifica pela sua seguranca e efetividade, através de
uma politica de profissionalizacdo do servigo publico, ou seja, de uma
politica de carreiras, de concursos publicos anuais, de programas de
educacdo continuada permanentes, de uma efetiva administracao salarial,
a0 mesmo tempo que se introduz no sistema burocratico uma cultura
gerencial baseada na avaliagdo do desempenho; [...]

Objetivos para as Atividades Exclusivas:

[...] — Fortalecer praticas de ado¢do de mecanismos que privilegiem a
participag@o popular tanto na formulagdo quanto na avalia¢do de politicas
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publicas, viabilizando o controle social das mesmas; |[...]

Objetivos para os Servigcos Nao-Exclusivos:

[...]- Lograr adicionalmente um controle social direto desses servigos por
parte da sociedade através dos seus conselhos de administragdo. Mais
amplamente, fortalecer praticas de adog¢do de mecanismos que privilegiem
a participag@o da sociedade tanto na formulacdo quanto na avaliagdo do

desempenho da organizac¢do social, viabilizando o controle social (grifos
nossos, BRASIL, 1995, p. 57 — 58).

Em sintese, pode-se verificar que o “Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado” propunha uma nova forma de gestao entre os sistemas
e as instituigdes, tendo a avaliagdo como um instrumento privilegiado para
o controle institucional. Para tanto, estabelecia-se uma nova relacdo entre
Estado e sociedade e, conseqiientemente, entre o governo e as instituigdes
“publicas™”. Essa logica ¢ mantida para todos os setores da politica
governamental, inclusive a educacao.

Nesse sentido, a Lei** n® 9.131/95 vai expor os mesmos principios
gerenciais mais amplos, tendo o “controle remoto” das instituicdes como
a base de fundamentagdo da politica ora formulada, gerando uma nova
relagdo entre o sistema federal de ensino e as institui¢des. Para tanto,
adota-se a informacao (sistema de informagéao estatistica), a avaliacdo em
larga escala (“provao”) e o monitoramento perioddico (avaliagdo por pares
para fins de autorizacgdo e reconhecimento de cursos e credenciamento de
instituicdes) como instrumentos de a¢ao do Estado.

Nessa concepgdo, o planejamento passa a ser um instrumento
secundarizado para o controle e gerenciamento das instituicdes de ensino
superior, ¢ releva-se o papel da avaliagdo. Freitas (2005), ao tratar da
educagdo basica, informa que a avaliagdo educacional sempre esteve
presente nos planos educacionais brasileiros, inclusive em 1930, no

33 O conceito de publico nessa proposta ganha novos contornos, uma vez que se inclui a idéia
do publico ndo-estatal, que se refere aquelas instituigdes que embora privadas tém como objeto de
atuacdo um interesse publico. Podem ser mencionados como exemplos: museus, institui¢des de ensino,
hospitais, etc. Nesse sentido, ver: Bresser Pereira, 1998.

34 No que se refere a avaliagdo, a Lei n° 9.131/95 traz o seguinte texto:

Art. 3° Com vistas ao disposto na letra “e” do § 2° do art. 9° da Lei n® 4.024, de 1961, com a redag@o
dada pela presente Lei, o Ministério da Educagdo e do Desporto fara realizar avaliagdes periodicas
das institui¢cdes e dos cursos de nivel superior, fazendo uso de procedimentos e critérios abrangentes
dos diversos fatores que determinam a qualidade e a eficiéncia das atividades de ensino, pesquisa e
extensao.

§1° Os procedimentos a serem adotados para as avaliagdes a que se refere o caput incluirdo,
necessariamente, a realiza¢do, a cada ano, de exames nacionais com base nos conteidos minimos
estabelecidos para cada curso, previamente divulgados e destinados a aferir os conhecimentos e
competéncias adquiridos pelos alunos em fase de conclusdo dos cursos de graduagao.
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Manifesto dos Pioneiros da Educacdo. No entanto, o papel da avaliagdo
foi se alargando em um movimento que parte da “destinacdo do ambito
(institucional/administrativo) do sistema para o ambito da relagdo sistema/
escola” (p. 47). Esse processo, no periodo de retorno a democracia, delineia
um quadro que permite inferir que “[...], as tradicionais vias juridico-legal
e do planejamento ndo mais eram suficientes para a regulagdo educacional
no Pais” (FREITAS, 2005, p. 50). E, portanto, a avaliagdo passa a ser a via
reguladora para o setor educacional (ibid, idem).

Em termos praticos, o formato de avaliagdo® introduzido pela Lei
n°® 9.131/95 contribuiu na consolidacdo da diversificacao e diferenciacao
das instituicdes, com a concomitancia de faculdades, institutos superiores,
universidades, centros universitarios, entre outras. A fun¢do do Estado
incidiria no controle da qualidade das institui¢cdes, classificando-as de
acordo com os requisitos atendidos, por meio da avaliacdo.

Para consolidar os principios constantes na Lei n® 9.131/95, é publicado
o Decreto n° 2.026, de 10 de outubro de 1996, que “estabelece procedimentos
para o processo de avaliacdo dos cursos e institui¢des de ensino superior”.
Nessa norma sdo apontados os procedimentos basicos que vao compor a
sistematica de avaliagdo nesse periodo, detalhando os instrumentos constantes
na Lei n°® 9.131/95, que passa a ditar as seguintes regras:

Art. 1° O processo de avaliagdo dos cursos e instituigdes de ensino superior
compreendera os seguintes procedimentos:

I — analise dos principais indicadores de desempenho global do sistema
nacional de ensino superior, por regido e unidade da federacao, segundo as
areas do conhecimento ¢ o tipo ou a natureza das institui¢des de ensino;
II—avaliagdo do desempenho individual das instituigdes de ensino superior,
compreendendo todas as modalidades de ensino, pesquisa extensao;

III — avaliagdo do ensino de graduagdo, por curso, por meio da analise das
condigdes de oferta pelas diferentes instituigdes de ensino e pela analise
dos resultados do Exame Nacional de Cursos;

IV — avaliagdo dos programas de mestrado e doutorado, por area do
conhecimento.

35  Neste trabalho nio se pretende conceituar avaliagio, uma vez que se concorda com Ristoff (2003)
ao explicitar que esta ¢ “[...] uma questdo mais complexa do que normalmente se imagina” (p.21).
Portanto, acata-se o posicionamento de Fletcher (1995) que ndo diferencia avaliagdo de monitoramento,
conforme se pode apreender de sua defini¢do sobre avaliacdo, a seguir apresentada:

[...] A avaliag@o, como sistema de atividades, envolve trés componentes estreitamente relacionados: (a)
um levantamento periodico de informagdes; (b) a andlise e (¢) o aproveitamento dessas informagdes para
orientar eventuais acoes administrativas. Ou seja, um sistema de monitoramento requer um levantamento
recorrente de informagdes a intervalos regulares e previsiveis com o propoésito de produzir um juizo de
valor sobre a condigdo, estado, dire¢do ou taxa de crescimento de um sistema ou um de seus componentes
no contexto das responsabilidades assumidas por uma cadeia administrativa de agao (P.98).
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O Decreto Presidencial®® n® 2.026/96 menciona que cabera as
comissdes de especialistas estabelecer indicadores para o processo de
avaliagdo (art. 5°). No entanto, direciona esses indicadores a pontos ja
definidos, presentes em seu artigo 6°, ainda fazendo mengdo a adaptacao
dos indicadores constantes no artigo 3° que trata das informagdes a
serem coletadas pela SEDIAE (Secretaria de Avaliagdo de Informagio
Educacional), limitando a participacdo da comissdao de especialistas no
processo de avaliagdo a construgdo de indicadores a partir de pontos pré-
estabelecidos, que seriam:

e a organizacao didatico-pedagogica;

e aadequagdo das instalagdes fisicas em geral;

e aadequacdo das instalagdes especiais, tais como
laboratorio, oficinas e outros ambientes indispensaveis a
execucao do curriculo;

e a qualificagdo do corpo docente;

e as bibliotecas com atencao para o acervo bibliografico,
inclusive livro e periddicos, regime de funcionamento,
modernizacao dos servigos e adequacao ambiental;

e taxas de escolarizacdo bruta e liquida;

taxas de disponibilidade e de utilizacdo de vagas para

ingresso;

taxas de evasao e de produtividade;

tempo médio para conclusao dos cursos;

indice de qualificagao do corpo docente;

relagdo média de alunos por docente;

tamanho médio das turmas;

participacao da despesa com ensino superior nas despesas

publicas com  educagio;

despesas publicas por aluno no ensino superior publico;

e despesa por aluno em relagao ao Produto Interno Bruto —
PIB por habitante nos sistemas publico e privado;

e proporcao da despesa publica com a remuneragao de
professores.

Poresses indicadores € possivel verificara concepcao de qualidade que
permeia essa politica de avaliagdo, uma vez que os indicadores relacionados,

36 O processo de elaboragio de legislagdo e normas ¢ atribuicdo do poder legislativo, conforme
disposto no art. 59 da Constitui¢do Federal, cabendo ao poder executivo dar inicio a esse processo,
encaminhando ao legislativo projetos de lei. No entanto, ¢ permitido ao executivo expedir decretos (art.
84,1V da CF), o que implica a ndo-submissao de seu conteudo ao tradmite convencional da lei.
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em esséncia, monitoram os insumos educacionais, preocupando-se com 0s
resultados do processo e com a relagdo custo-beneficio. Ao interpretar o
conjunto dessa legislagdo, pode apreender que a qualidade a ser buscada
¢ aquela passivel de quantificacdo, visualizada a partir de indicadores que
consideram as condic¢oes iniciais de oferta dos cursos. Essa modalidade
de avaliagdo ¢é identificada por Fletcher (1995) como monitoramento de
insumos, inclusive porque desconsidera indicadores relacionados ao
processo de desenvolvimento do curso.

Segundo Fletcher (1995), a forga do monitoramento de insumos esta
em “chamar a atencao para os casos mais agudos, bem abaixo do padrao,
mas dificilmente essa modalidade de avaliagcdo da conta das diferengas
que surgem entre alunos e escolas. [...]. Também promove a ilusdo de que
todas as escolas encontradas em conformidade fornecam uma educacgédo de
qualidade igual” (FLETCHER, 1995, p. 104).

A concepgdo de qualidade que se constrdi nesse processo implica a
existéncia de nuances na idéia de qualidade, de acordo com a organizagdo
administrativa de cada instituicdo, havendo um padrdo que se estabelece
pela base para cada uma delas. O diferencial de cada instituicdo seria
observado pelos seus resultados verificados por meio do “provao”.

A “garantia de padrdo de qualidade” presente na Constituicdo
Federal (art. 206, VII) fica condicionada a parametros presentes em normas
expressas e esparsas, ainda intermediadas por processos que distanciam
os avaliadores das tomadas de decisdes’” sobre a realidade avaliada, uma
vez que os relatorios das comissdes de avaliagdo servem de subsidios
para a decisdo acerca dos processos de autoriza¢do ou reconhecimento de
cursos e credenciamento de instituicdes, podendo ser acatados ou ndo pelos
orgios gestores. Sobre os relatorios das comissdes de avaliagdo caberiam
recursos, julgados pelas comissdes centrais de avaliagdo, o que permitiria
o nivelamento da qualidade pela sua base, uma vez que os recursos
contribuiam para fixar as exigéncias aos padrdes minimos, conforme
estabelecido pelo Parecer CNE n° 1070/2001.

Destaque-se que, durante todo o periodo de 1995 a 2002, houve
modificacdes e estruturagdes na sistematica de avaliacdo. Em 1997,
sancionou-se o Decreton®2.207, de 15 de abril de 1997; em 1998, homologou-
se a Portaria Ministerial n° 302, de 7 de abril de 1998; em 2001, sancionou-
se o Decreto Presidencial n® 3.860, de 9 de julho de 2001. Ainda, em 2002,

37 Segundo ABROMOWICZ (1994), “[...] a ligagdo entre avaliadores e quem toma decisdes
contribui, decisivamente, para a utilizagao eficiente dos resultados da avaliagao” (ABROMOWICZ,
1994, p. 81).
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houve a Portaria n° 990 do MEC que estabelece a avaliacao das condi¢des
de ensino, em substitui¢do a avaliagdo das condigdes de oferta. Além
desses, ha varios outros atos normativos que tratam da avaliagdo, o que
permite caracterizar essa politica como um “quebra-cabe¢a” (ROTHEN,
2003; CATANI; OLIVEIRA, 2000, p. 115), ou considera-la fragmentada,
parcial e atropelada (CUNHA, 2002, p. 89).

Esses procedimentos denotam o processo de implementacdo da
politica de avaliagdo adotada que implicou reajustes e reestruturagdes
ao longo de todo o processo, permitindo justifica-los pela busca de
legitimag@o da politica de avaliagdo no contexto da sociedade, uma vez
que setores, como a ANDES, a UNE, a ABMES entre outros, apontaram
criticas e boicotes ao processo, conforme inicialmente formulado. Esses
procedimentos seriam compativeis com a logica do Estado no sentido de
promover agoes legitimadoras de sua agao.

As agdes estatais incluem sempre agdes reguladoras e legitimadoras, mas
ndo necessariamente de uma forma coerente ou convergente. As diversas
intervengdes do Estado apresentam carater contraditorio. Para que ndo
houvesse conflitos, a regulacdo deveria ser compativel com os grupos
dominantes, ¢ a legitimagdo deveria manter em niveis baixos a insatisfagao
dos grupos dominados, [...| (MARQUES, 1997, p. 84).

Em documentos e discursos, o Ministro da Educacdo da época,
Paulo Renato Souza afirmava que a motivagao para a adogo da politica de
avaliacdo estava atrelada a melhoria da qualidade do ensino, como segue:

Desde que assumiu, o governo do Presidente Fernando Henrique afirmou
os pilares de sua politica em relagdo ao ensino superior. Trés sdo os
pontos centrais dessa politica: avaliagdo, autonomia universitaria plena e
melhoria do ensino. [...]. O Estado deve diminuir sua fung¢ao credenciadora
de institui¢cdes de ensino e aumentar sua fung¢do avaliadora do sistema.
[..]. O aspecto mais importante da Lei n. 9.131 de novembro do ano
passado ndo foi a instituicdo do Exame Nacional de Cursos, como um dos
critérios de avaliagdo. Foi a necessidade do recredenciamento periddico
das institui¢des. Dai a necessidade da avaliagio. E interessante que muito
poucos analistas tenham destacado este aspecto. Ao longo do presente
ano, desde o inicio do funcionamento do Conselho Nacional de Educacao,
todos os reconhecimentos de cursos estdo sendo dados por cinco anos
apenas e nao de forma permanente como ocorria no passado. Acabaram-
se os cartorios. A cada certo tempo o reconhecimento dos cursos, que da
validade aos diplomas emitidos, devera ser renovado. Nesta oportunidade
todos os indicadores objetivos de avaliacdo — incluindo o resultado do
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Exame Nacional de Cursos — deverdo ser considerados (SOUZA, 1996, p.
29; grifos meus).

Jocimar Archangelo, consultor da Diretoria de Avaliacdo do Ensino
Superior do INEP, também apontava que a motivagao para a configuragdo
do sistema de avaliagdo do ensino superior incidia na qualidade educacional,
conforme se pode apreender da transcri¢ao abaixo:

Amparado na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
que consagraapraticaavaliativa como instrumento de decisdo sobre as agdes
que visam a melhoria da qualidade do ensino e estabelece que os cursos no
pais passem por processos periddicos de renovacdo de reconhecimento,
o MEC vem construindo desde 1995 o Sistema Nacional de Avaliacdo de
Ensino Superior, que terd como objetivo subsidiar o Conselho Nacional de
Educacdo, oferecendo elementos necessarios para a tomada de decis@o no
que diz respeito a renovagdo (ou ndo) do reconhecimento desses cursos.
(ARCHANGELO, 1999, p. 42-43; grifos meus).

O Decreto n® 3.860, de 9 de julho de 2001, que “dispde sobre a
organizagdo do ensino superior, a avaliacdo de cursos e instituigdes, e
da outras providéncias”, além de proceder a modificagdes na sistematica
de avaliacdo, detalhando e ampliando o foco dos procedimentos de
avaliagdo, estabeleceu diferenciagdo para os critérios de credenciamento
das instituicdes em faculdades, centros universitarios e universidades.
No que tangencia a avaliacdo, esse decreto traz indicadores de qualidade
a compor os instrumentos de avaliagdo, e ainda desloca da SESu para o
INEP a condugdo do processo. Ao tratar dos requisitos para a classificagao
das institui¢des ao mesmo tempo em que dispde sobre a sistematica de
avaliacdo, o Decreto n°® 3.860/2001 reforga a classificacdo das instituicdes
como tarefa do processo de avaliacdo, conforme se pode apreender pela
analise do art. 17, a seguir exposto:

Art. 17. A avaliacdo de cursos e instituicdes de ensino superior sera
organizada e executada pelo INEP, compreendendo as seguintes agdes:

1 — avaliac@o dos principais indicadores de desempenho global do sistema
nacional de educacdo superior, por regido e Unidade da Federagdo, segundo
as areas do conhecimento e a classificagao das institui¢cdes de ensino superior,
definidos no Sistema de Avaliacdo e Informacdo Educacional do INEP;

II — avaliagdo institucional do desempenho individual das instituicdes de
ensino superior, considerando, pelo menos, os seguintes itens:

a) grau de autonomia assegurado pela entidade mantenedora;
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b) plano de desenvolvimento institucional;

¢) independéncia académica dos 6rgdos colegiados da instituigao;

d) capacidade de acesso a redes de comunicagdo e sistemas de
informagao;

e) estrutura curricular adotada e sua adequagdo com as diretrizes
curriculares nacionais de cursos de graduagao.

f) critérios e procedimentos adotados na avaliagdo do rendimento escolar;
g) programas e a¢des de integracao social;

h) producao cientifica, tecnologica e cultural;

1) condigdes de trabalho e qualificacdo docente;

j) a auto-avaliagdo realizada pela instituicdo e as providéncias adotadas
para saneamento de deficiéncias identificadas;

1) os resultados de avaliagdes coordenadas pelo MEC;

III — avaliag@o dos cursos superiores, mediante a analise dos resultados
do Exame Nacional de Cursos ¢ das condigdes de oferta de cursos
superiores.

§ lo A analise das condicdes de oferta de cursos superiores referida no
inciso III sera efetuada nos locais de funcionamento dos mesmos, por
comissdes de especialistas devidamente designadas, e considerara:

I - organizagao didatico-pedagogica;

I - corpo docente, considerando principalmente a titulacdo, a experiéncia
profissional, a estrutura da carreira, a jornada de trabalho e as condig¢des
de trabalho;

III - adequagdo das instalagdes fisicas gerais e especificas, tais
como laboratorios e outros ambientes e equipamentos integrados ao
desenvolvimento do curso;

IV -bibliotecas, com ateng@o especial para o acervo especializado, inclusive
o eletronico, para as condi¢des de acesso as redes de comunicagdo e para
os sistemas de informagao, regime de funcionamento e modernizagao dos
meios de atendimento.

§ 20 As avaliagoes realizadas pelo INEP subsidiardo os processos de
recredenciamento de institui¢des de ensino superior ¢ de reconhecimento e
renovagao de reconhecimento de cursos superiores.

Também vale mencionar que esse decreto cria a figura do PDI (Plano
de Desenvolvimento Institucional), ndo extingue o PAIUB, refor¢ca o ENC
como instrumento privilegiado de avaliacdo do ensino superior, € mantém
o sistema de informagdo, por meio de apresentacdo de estatisticas, como
componente dessa politica.

O referido decreto, ao criar o PDI, introduz no contexto institucional
a pratica do planejamento, que até entdo era uma tarefa dos orgdos
centrais do governo. Mas ao introduzi-lo, fazem-no como uma dimensao
da avaliagdo, reforcando sua importancia como instrumento da gestdo
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institucional, estabelecendo-a como procedimento mais importante do que
o planejamento na gestao educacional, a exemplo do que ja estava apontado
no Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado.

A politica de avaliagdo, formulada no conjunto da legislagdo esparsa
mencionada, explicita a tonica na diversificacao e diferenciagao institucional
como alternativa para a melhoria da qualidade da educagdo, construindo
uma concepe¢ao de qualidade baseada na multiplicidade de sentidos, saindo
da polarizagd@o que respaldava a politica do regime militar entre a ma
qualidade e a boa qualidade para institui¢des e cursos, permitindo assim a
expansao a partir de um padrao minimo de qualidade para cada categoria
administrativa.

Nesse sentido, a diversificagdo e a diferenciagdo institucional
presentes na politica educacional sdo consolidadas pela avaliagcdo, que
permite a constituicdo de qualidades distintas sem, contudo, explicitar o eixo
diferenciador entre as instituicdes publicas e as privadas, que passam a ser
avaliadas sob a mesma logica, com os mesmos instrumentos e indicadores,
mas com critérios diferenciados, a partir do modelo institucional pretendido.
A qualidade passa a ser concebida pela o6tica do mercado, que pressupde
que a quantidade maior de instituicdes amplia as condigdes de escolha para
0 usuario, imprimindo entre as instituicdes a competicdo como mecanismo
de melhoria da qualidade.

Com isso, verifica-se que a avaliagdo contribuiu para um movimento
inverso ao estabelecido na gestdo militar®®, pois enquanto nesse periodo
observou-se queda na taxa de autorizagdo de cursos, o periodo apds 1995
apresentou taxas de elevagdo dos indices de autorizag¢do, conforme dados
apresentados na Tabela 10, a seguir exposta:

38  Em 1962 a porcentagem de cursos autorizados era de 83,5%, enquanto que em 1980 a taxa de
autorizagdo de cursos era de 10,9%, conforme apresentado na Tabela 2. A queda na taxa de autoriza¢ao
de cursos incide sobretudo a partir de 1974, quando ocorrem as medidas restritivas induzidas por
processo de avaliacdo.
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Tabela 10 — Resultados dos processos de autorizacao de cursos, ocorridos
no periodo de 1996 a 2000.

ANO PROTOCOLIZADOS  AUTORIZADOS %

1996/1997 | 4.559 178 3,9
1998 1.829 334 18,3
1999 | 1.465 502 34,3
2000 1.179 804 68,2

TOTAL | 9.032 1.818 20,1

Fonte: elaborada a partir de dados extraidos de: DEPES, 2000, p. 8

De acordo com os dados constantes na Tabela 10, foi crescente o indice
de autorizagdo de cursos, o que permite inferir que a politica de avaliagao
adotada induziu o processo de expansao de cursos ¢ instituigdes, apesar do
processo de sistematizacdo e regulamentagdo da avaliagdo implementado
ao longo do periodo, por forca de legislacdo esparsa. A qualidade nesse
processo estaria concretizada na presenca dos insumos educacionais.

O discurso dos gestores educacionais apresentava o processo de
reconhecimento dos cursos como um mecanismo de avaliagdo, capaz
de atuar como um instrumento de analise do funcionamento do curso, o
que estaria viabilizando a qualidade educacional por meio de avaliagdes
sistematicas. Alertava-se, inclusive, para a possibilidade de fechamento
de cursos, caso nao atendessem aos padrdes de qualidade estabelecidos
pelas Comissoes de Especialistas®. No entanto, parece que isso ndo se
efetivou, pois o0 nimero de cursos que obteve reconhecimento esta proximo
do numero de cursos que protocolizaram pedidos de reconhecimento,
conforme exposto na Tabela 11:

Tabela 11 — Resultados dos processos de reconhecimento de cursos, no
periodo de 1996 a 2000

ANO PROTOCOLIZADOS RECONHECIDOS %
1996/1997 | 205 155 75,6
1998 222 114 51,4
1999 | 193 196 101,6
2000 264 234 88,6
TOTAL | 884 699 79,1

Fonte: claborada a partir de dados extraidos de: DEPES, 2000, p. 9

39  No segundo capitulo sera detalhado o processo de constru¢io dos padrdes de qualidade pelas
Comissdes de Especialistas para os cursos de graduag@o do pais, enquanto uma ac¢éo da SESu/MEC.
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Levando-se em conta o tempo de tramitagdo dos processos junto
ao MEC, pode-se inferir que a politica implementada, aparentemente nado
atendeu aos principios formulados*’, uma vez que os cursos ndo foram
fechados, pressupondo “boa” qualidade para todos. Analisando mais
atentamente o papel da avaliagdo, pode-se observar que sua finalidade
constituia um saneamento dos problemas e o fechamento dos cursos so6 se
efetivaria em caso de desobediéncia as recomendagdes propostas. O que
induzia as instituicdes a acatarem os principios estabelecidos pelo 6rgdo
central, sob pena de fechamento do curso. Nesse caso, a penalidade nao
incidia na qualidade do curso, mas no ndo-acatamento as recomendacgdes.
Com isso, estabelece-se o processo de gestdo do ensino superior por meio
da avaliagdo. Esses fatos permitem estabelecer a seguinte reflexdo: até que
ponto a qualidade educacional foi tomada como objeto e motivacao da
politica de avaliagdo implementada?

Em sintese, esses dados permitem concluir pela existéncia de uma
ruptura com a concep¢ao de qualidade pretendida nos periodos anteriores,
a qual envolvia o regime militar e a Nova Republica, quando a avaliagdo
era utilizada para conter a expansdo de institui¢des e cursos, tendo como
pressuposto a qualidade do ensino. No periodo em tela, que abarca os anos
de 1995 a 2002, a expansao ¢ induzida a partir da concepgao de qualidade
construida, que desassocia a quantidade como condicdo para a qualidade.
Em outras palavras, admite-se a hipotese de que € possivel ter qualidade
com quantidade. Diante dessa logica, a avaliagdo ganha novos contornos,
tornando-se mais complexa, uma vez que propicia a classificagdo das
instituigdes e cursos em varios graus de qualidade (as instituicdes A,
B, C, D e E definidas pelo ENC ou CMB, CB, CR e CI utilizadas nas
avaliacdes de reconhecimento ou renovagdo de reconhecimento) e
categorias distintas (Instituto Superior de Educacdo, Faculdade, Centro
Universitario ¢ Universidade), apontadas pelos critérios de avaliagdo para
fins de credenciamento e recredenciamento das institui¢des.

No entanto, o impacto positivo na melhoria da qualidade do ensino
superior causado por essa sistematica nao se constitui em uma unanimidade,
conforme exposi¢do de Catani, Oliveira e Dourado (2002):

40  Segundo o DEPES (2000):
O reconhecimento de um curso superior tem prazo de validade que pode ser de até cinco
anos. Pode, ainda, conduzir apenas a validagao dos diplomas dos seus concluintes. Neste
caso, o relatorio deve determinar agdes saneadoras a serem adotadas pela instituigao,
fixando um prazo, que varia de seis meses a um ano, antes que se proceda nova avaliagao.
Se essas a¢des ndo forem adotadas o curso ¢ fechado e seus alunos transferidos para
cursos com bom desempenho demonstrado nas avaliagdes do MEC. (p. 9).
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A expansao acelerada do sistema de educagio superior, sobretudo a partir de
1996, fez-se seguir da implementagao de mecanismos de acompanhamento e
controle do sistema que ndo estdo sendo capazes de impedira deterioracdo da
qualidade de ensino. O sistema ndo esta conseguindo ‘zelar pela qualidade’
da formagdo como promete e tampouco ‘controlar o ensino’ existente, no
sentido de eliminar os cursos e fechar as institui¢des reconhecidamente
incapazes de ofertar ensino de qualidade. A promessa governamental de
ampliagdo da qualidade, mediante a ameaca de fechamento dos cursos, nao
vem se efetivando desde a implantagdo do Provao, em 1996. Na pratica,
nenhum curso ou IES teve as suas atividades encerradas, o que evidencia
que a meta central a ser atingida ¢ a da expansdo acelerada da educacdo
superior (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO, 2002, p. 110).

Os Conselhos das Categorias Profissionais, como a OAB (Ordem dos
Advogados do Brasil), o CNS (Conselho Nacional de Saude), a ABENO
(Associag@o Brasileira de Ensino de Odontologia) também questionam a
qualidade dos alunos egressos dos cursos de graduacdo, passando a exigir
maior participagdo no processo de autorizagdo de cursos, como ¢ o caso
dos cursos de Direito, Medicina, Psicologia e Odontologia. A participag@o
desses Conselhos esta devidamente regulamentada por meio do conjunto
das normas educacionais*, com vistas a monitorar a qualidade dos cursos
que ora vém sendo autorizados. Ainda, a OAB reestrutura os exames da
Ordem, implantados desde 1971, consolidando essa sistematica como
instrumento de garantia da qualidade que o mercado busca para o egresso
no exercicio profissional. Esses conselhos passam a explicitar o seu proprio
referencial acerca da qualidade que se pretende para o egresso, o que por
sua vez interfere no referencial da sociedade, contribuindo para a formacao
de uma visao hegemonica de qualidade para o ensino superior, que se pauta
na avalia¢do do rendimento dos alunos.

Em uma analise neo-institucionalista, pode-se mencionar que esses
conselhos corporativos assemelham-se a “mediadores setorias” e, portanto,
contribuem para a construgdo da hegemonia de uma determinada politica.

Estes atores cumprem uma fungao intelectual no interior do setor no sentido
gramsciano do termo. Nio se trata de produzir novas técnicas ou formas de
interven¢do, mas de elaborar uma visdo da sociedade e do setor, um projeto

41  Nesse sentido ver o Decreto n° 3.860, de 09 de julho de 2001, que determina a submissio da
autorizagdo de cursos de Medicina, Odontologia e Psicologia ao Conselho Nacional de Saude (art. 27)
e dos cursos juridicos ao Conselho Federal da Ordem dos Advogados do Brasil (art. 28), tanto para
universidades como para as outras instituicdes de ensino superior.
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sociocultural, e a partir dele estabelecer um campo normativo proprio. Nao
se trata também da produ¢do de uma ideologia, mas de construir uma
representacdo social a partir das praticas concretas existentes no setor e na
sociedade (MARQUES, 1997, p. 86).

Diante desse quadro, busca-se evidenciar as concepgdes de qualidade
que foram construidas nesse periodo.

1.3 A Autonomia Avaliada e a Génese da Politica de Avaliacdo da
Educacio Superior

A politica de ensino superior implementada no periodo de 1995 a
2002 viabilizou a diversificagdo de instituigoes ¢ a institucionalizagdo do
controle da gestdo da qualidade de ensino, concretizada em uma das formas
de avaliagdo existentes*.

A Nova Republica procura investir no carater modernizador®
da universidade brasileira, o qual pode ser compreendido a partir da
“perspectiva de que autonomia didatico-cientifica da universidade deve
estar subordinada ao critério de eficiéncia e ao controle finalistico da
instituicao pelo Estado” (CARDOSO, 1989, p. 119). Em sintese, a avaliacao
vai ser o ponto central no discurso da modernizacao do ensino superior,
uma vez que seria capaz de gerar autonomia institucional a0 mesmo tempo
em que o Estado teria o controle sobre o produto gerado.

O conceito de autonomia*!, nessa perspectiva, traria de forma

42 A forma de avaliagdo existente no periodo de 1995 a 2002 teve como critica o seu sentido
neoliberal, uma vez que foi concebida como um instrumento de controle e incentivo, desfocando a sua
esséncia que estaria em sua fungdo formativa (DIAS SOBRINHO, 2003).

43 O carater modernizador pretendido para a universidade brasileira, tem como pressuposto o
conceito de modernidade, assim concebido:

[...] a modernidade, nesta perspectiva, ndo ¢ o conhecimento ¢ o comando destas tecnologias que
¢ privilégio de poucos, mas a convivéncia e a exposi¢do a elas, das quais ninguém escapa. A estas
caracteristicas, que poderiamos chamar de estruturais, se somam outras do tipo valorativo, ou normativo;
existe a expectativa de que as sociedades modernas sejam democraticas, que garantam as liberdades
individuais, e que proporcionem a seus cidaddos, seguranga, educacao e bem-estar (SCHWARTZMAN,
S. 1991, p. 3).

44 Segundo Martins (2001):
E importante salientar que o conceito de autonomia aparece na literatura académica,
em alguns casos vinculado a idéia de participagdo social e, em outros, vinculado a idéia
de ampliagdo da participacdo politica no que tange a questdes de descentralizagdo e
desconcentragdo de poder. A idéia de participagdo politica e social ¢ discutida, via de
regra, no ambito da teoria politica, tendo sido largamente assimilada pelas teorias de
administra¢do de empresas e de escolas. A discussao sobre o desenvolvimento e o
exercicio da autonomia no ambito da politica implica uma discuss@o sobre a propria
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implicita a idéia da ampliacdo da participacao politica da universidade no
que tange a questoes de descentralizagdo e desconcentracdo de poder.

No entanto, a autonomia institucional atribuida as universidades
refere-se a um espaco de liberdade limitada, consagrado pelo art. 207 da
Constituicao Federal, conforme exposto por Ranieri,

No que concerne a autonomia das universidades do sistema federal de
ensino, anunciou-se na oportunidade a disposi¢@o do governo em conceder
orgamento global as institui¢des, mediante transferéncia de recursos em
duodécimos mensais; liberdade para definir politica de pessoal; ¢ estimulo
a eficiéncia, auferida por meio de indicadores de resultados. As medidas,
entretanto, ndo se efetivaram (RANIERI, 2000, p.56).

Nesse sentido, o Estado, ao pretender se modernizar, opta pelo
ensino superior ¢ ndo pela universidade, buscando a sua expansao a partir
do discurso da qualidade. A avaliagdo nesse contexto passa a ser um
instrumento capaz de gerar a expansao, concebida por um vi€s controlador
e indutor de agdes e resultados e, entre esses, a qualidade.

A construcdo da modernidade implicita a politica de ensino superior
perpassa pela tentativa de se casar autonomia institucional de forma
subordinada a controle, o que pressupde uma aparente incoeréncia, uma
vez que “autonomia’ e “controle” seriam conceitos que representam acoes
opostas. No entanto, a construgdo desses conceitos no cendrio nacional,
envolvida pelas questdes politicas, econdmicas e sociais do contexto
brasileiro, permite a jun¢do de autonomia com controle, gerando o que
Cury (1998) chamaria de “autonomia universitaria avaliada”.

A juncdo da autonomia com o controle se constitui em mais uma
tensdo do campo do ensino superior até dar origem a “autonomia avaliada”,
que prevaleceu no ambito das agcdes governamentais.

Esse principio vai estar explicitado no texto da Lei n® 9.394/1996
(Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB), que se estrutura
em torno de dois principios basicos: a avaliagdo ¢ a autonomia (CURY,
1998), descritos nos artigos 46, 53 e 54, da referida norma legal.

O conceito de autonomia assume contornos particularizados na
Constituicdo Federal, conforme prescreve o art. 207: “as universidades

construgio da no¢ao de democracia desde Rousseau, para quem o principio inspirador
do pensamento democratico sempre foi a liberdade, entendida como autonomia, isto
¢, como a capacidade de uma sociedade de dar leis a si propria, promovendo a perfeita
identificagdo entre quem déa e quem recebe uma regra de conduta, eliminando, dessa
forma, a tradicional distingdo entre governados e governantes sobre a qual se fundou
todo o pensamento politico moderno (MARTINS, 2001, p.18).
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gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao
financeira e patrimonial [...]”. A tensdo surge a medida que a autonomia passa
a ser vista de forma oposta aos ideais consagrados no espaco académico,
que pressupunha a tomada de decisdo pelas proprias universidades, como
maior liberdade para aplicag@o de seus recursos.

O governo chegou a encaminhar as universidades federais, em 1999,
o documento “Autonomia Universitaria”, sendo considerado timido e
aquém do esperado (RANIERI, 2000).

Segundo Ranieri (2000),

No sistema federal permanece a dependéncia administrativa em relacao
ao Ministério da Educagdo, ndo tendo se implementado, efetivamente,
qualquer mecanismo de financiamento que atribuisse as instituicoes a
responsabilidade de gestdo eficiente em face de seus fins. De resto, ainda
que novos mecanismos de avaliagdo tenham sido introduzidos no sistema
educacional, a bem da divulgacgdo da qualidade da atividade de ensino, na
esfera publica ndo parece que tenham redundado em estimulos a melhoria
do ensino, ou em beneficios concretos as instituicdes; na esfera privada, o
exame nacional de cursos em especial constituiu um elemento informador
para o mercado (RANIERI, 2000, p. 62).

Criticas de outra ordem também foram tecidas a chamada autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira. Chaui (2001)
critica esse processo, desvelando a aparente autonomia das instituicdes
publicas, imbricada ao processo de avaliacao:

A heteronomia da universidade autonoma ¢ visivel a olho nu: o aumento
insano de horas-aula, a diminui¢do do tempo para mestrados e doutorados,
a avaliagdo pela quantidade de publicagdes, coloquios e congressos,
a multiplicagdo de comissdes e relatorios etc. Virada para seu proprio
umbigo, mas sem saber onde este se encontra, a universidade operacional
opera e por isso mesmo nio age. Ndo surpreende, entdo, que esse operar
coopere para sua continua desmoralizagdo publica e degradagdo interna
(CHAUI, 2001, p. 190).

A avaliagdo, como um processo de controle, vem sendo tecida por
varias questdes histdricas, inclusive ja apontadas anteriormente, como a
massificagdo e a privatizacdo do ensino superior, decorrentes, além de
outros fatores culturais e sociais, da crise do Estado. Essa crise se torna mais
evidente no inicio da Nova Republica, conforme explicita Diniz (1997):
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A incapacidade demonstrada pelos trés primeiros governos da Nova
Republica na administragdo da crise econdmica e social do pais levou
a que a questdo da crise de governabilidade assumisse o primeiro plano
da agenda publica. A percepcdo da intratabilidade de problemas como a
inflacdo, o déficit publico, a desigualdade e a exclusdo social, entre outros,
gerou uma crescente perda de credibilidade do governo e das institui¢des
politicas em geral, corroendo os fatores capazes de garantir a legitimidade
do sistema politico (DINIZ, 1997, p.45).

Diante desse quadro, as institui¢des publicas de uma forma
geral passaram por um processo de desmoralizagdo publica, inclusive a
universidade, conforme foi apontado por Chaui (2001). Um exemplo desse
processo pode ser sentido na campanha presidencial de 1989, que culminou
na eleicdo de Fernando Collor de Melo, que adotava em seu discurso a
“caga aos marajas” do servigo publico, referindo-se aos funcionarios
publicos, diante de temas como modernizacdo, reforma administrativa,
desburocratizagdo e o combate a corrupg¢ao no servigo publico, ocasionando
conseqiiéncias para todo o servico publico federal, conforme explicam
Azevedo e Andrade (1997):

Resultante dessa implementacdo desastrosa e das perspectivas negativas que
se antecipavam no futuro imediato, criou-se um clima de terror e negativismo
no funcionalismo publico que acelerou aposentadorias, desfalcando de
recursos técnicos valiosas agéncias até entdo consideradas ‘ilhas’ de
modernidade dentro do setor publico, como foi o caso da Receita Federal.
Além disso, o desmantelamento da méaquina publica federal — fendmeno
hoje consensualmente reconhecido — foi agravado por outras medidas, como
as que tendiam a fechar 6rgdos ou a cortar gastos com pessoal considerado
desnecessario (AZEVEDO; ANDRADE, 1997, p. 65).

Essas conseqiiéncias atingiram a universidade publica e, ainda,
colocaram-na como foco de observagao da sociedade, com a finalidade de
controle e prestagdo de contas, o chamado accountability®. Diante desse
quadro, viabilizou-se uma concepg¢ao de avaliagdo entendida por controle
e regulacdo, na medida em que vai informando a sociedade sobre os
resultados do processo de avaliagdo, induzindo comparagdes sem explicitar
as condig¢des que as fundamentariam. A titulo de exemplificacdo pode-se
mencionar o artigo denominado “Os improdutivos da USP”, que divulgava

45  Nio se quer afirmar que a universidade nio deva prestar contas a sociedade. O objetivo de tratar
essa questdo neste momento € o de ressaltar um certo desvio na concepgdo da prestagdo de contas,
entendida estritamente pela l6gica do mercado para uma avaliagdo das instituigdes publicas.
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uma lista classificando os docentes da USP (Universidade de Sao Paulo)
em “improdutivos”, publicado em fevereiro de 1988 pelo Jornal Folha de S.
Paulo*® (CHAUI, 2001, p. 79).

Esse cenario gerou no campo do ensino superior as bases para a
implantacdo de uma nova forma de gestdo, tendo a avaliagdo como
instrumento e a autonomia relativa, consagrada pelo art. 207 da Constituigdo
Federal, como um pressuposto. Essa nova forma de gestdo do ensino
superior ¢ uma das conseqiiéncias da reforma do Estado, que se traduz
em todos os setores governamentais, inclusive na educagao (AZEVEDO,
1997).

A ressignificacdo da gestdo governamental, refletida no ensino
superior, esta relacionada com o processo mais amplo de reforma do
Estado, a partir de sua governance*’, envolvendo todas as areas das politicas
publicas, inclusive a educacional. Conforme exposi¢ao de Diniz (1997):

[...] colocam em evidéncia a necessidade de se definirem novas formas de
gestao, mediante a criacdo de mecanismos e instrumentos que viabilizem a
cooperagdo, a negociagio e a busca de consenso. Trata-se de uma mudanga
de enfoque, capaz de ampliar as condigdes de eficacia governamental.
Esta ndo deve, como no passado ocorreu, ser entendida exclusivamente
em termos de centraliza¢do e expansdo do poder estatal. O que se requer
ndo ¢ um Estado forte, no antigo sentido do termo, qual seja, Estado
com plenos poderes, insulado ¢ dotado de forca para tutelar a sociedade.
Essa conotagdo, que se traduz em Estado onipotente e centralizador, esta
historicamente esgotada, dadas as grandes transformagdes ocorridas a
partir do inicio da década de 1980. As novas condigdes pressupdem um
Estado de maior flexibilidade, capaz de descentralizar fungdes e transferir
responsabilidades, mantendo, ao mesmo tempo, instrumentos de supervisao
e controle (DINIZ, 1997, p. 36).

Nesse sentido, a avaliacdo passa a ser implementada como um
dos instrumentos capazes de modernizar o sistema educacional, que se
coaduna com a nova forma de gestdo governamental, caracterizada por
flexibilidade e estratégias de descentralizacao de fungdes e de transferéncia
de responsabilidades, mantendo ao mesmo tempo o seu poder de supervisao
e controle (ADRIAO, 2001). Descentralizacio e flexibilizagdo sdo

46 Sobre essa questdo, vide: “A lista dos improdutivos”. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, p. a-17,
05/03/1988 e “Os improdutivos da USP”. Folha de S. Paulo, Sao Paulo, p. A-2, 21/02/1988.

47  Segundo Diniz (1997) “[...], a discussdo atual em torno do conceito de governance ultrapassaria
os aspectos estritamente ligados ao modus operandi das politicas, vindo a englobar questdes mais amplas
relativas a padrdes de coordenac@o e de cooperacdo entre atores sociais e politicos” (DINIZ, 1997, p. 38).
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incorporadas na politica de educagdo superior sob o manto da autonomia,
que passa a ser efetivada em alguns aspectos como o didatico-cientifico, o
administrativo e de gestao financeira e patrimonial, o que permite o controle
dos resultados, sob a forma de “controles remotos” (SOUZA; OLIVEIRA,
2003, p. 875).

A gestdo por “controles remotos”, viabilizada pela avaliagao dos sistemas
de ensino, ¢ explicitada por Souza e Oliveira (2003) da seguinte forma:

Dentro dessa logica, a avaliagdo encerra duas potencialidades bastante
funcionais. De um lado, torna-se pega central nos mecanismos de
controle, que se deslocam dos processos para os produtos, transferindo-
se 0 mecanismo de controle das estruturas intermediarias para a ponta,
via testagens sistémicas, os ‘controles remotos’. Nao importa como ocorre
0 processo ensino-aprendizagem, desde que ocorra. O controle por meio
de pesadas estruturas organizacionais, que ademais demandam corpos de
funcionarios especializados (os ‘supervisores’) torna-se desnecessario,
sendo substituido por processos avaliativos que verificam o produto da
acao da escola, certificando sua ‘qualidade’. De outro, a avaliagdo legitima
‘valoragdes’ uteis a indugao de procedimentos competitivos entre escolas e
sistemas para melhorar pontuacdes e rankings, definidos basicamente pelos
desempenhos em instrumentos de avaliagdo em larga escala (SOUZA;
OLIVEIRA, 2003, p. 875).

A avaliacdo nessa perspectiva se traduz em um mecanismo de
controle, uma vez que informa os resultados do processo educacional, ao
mesmo tempo em que induz as instituicdes a alterarem os seus processos
educacionais para atender aos resultados esperados. Dessa forma, a
autonomia institucional fica mascarada em aparentes decisdes, forjadas a
partir da busca pelos resultados esperados (SANTOS, 2001).

Com isso, a avaliagao como controle da qualidade institucional passa
a se efetivar como um sistema de prestagdo de contas, por meio da adogao
da modalidade de avaliagdo de sistema ou avaliagdo em larga escala.
Segundo Sousa (2001):

A avaliagdo, a partir da década de 90, particularmente, vem se constituindo
um dos elementos estruturantes das politicas educacionais em curso no
pais, direcionando-se a diferentes focos e a todos os niveis do sistema de
ensino. Ou seja, se tradicionalmente o foco privilegiado era a avaliagdo
da aprendizagem, hoje observamos propostas e praticas que, para além
da avaliacdo do aluno, voltam-se para a avaliagdo do desempenho do
docente, avaliacdo de curso, avalia¢do institucional, avaliagdo do sistema
educacional. Além da diversidade de focos a que a avaliagdo tem se
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direcionado, registra-se, também, que tais propostas e praticas abrangem
os diversos niveis de ensino — a educagao basica, o ensino de graduacao e
pos-graduacao (SOUSA, 2001, p. 69-70).

A énfase dada a avaliagdo nas politicas educacionais, tomando-a como um
pressuposto de qualidade do ensino, tem apontado para uma pratica competitiva,
condicionando a autonomia a resultados e comparagoes, uma vez que

O principio adotado é o de que a avaliagdo, orientada pelas caracteristicas
aqui apontadas, gera competigdo e a competi¢do gera qualidade. Politicas
educacionais formuladas e implementadas sob os auspicios da classificagao
e selecdo incorporam, conseqiientemente, a exclusdo como inerente aos
seus resultados, o que ¢ incompativel com o direito de todos a educagao
(SOUSA, 2001, p. 91).

A énfase no processo de avaliacdo dos resultados, concebido como
instrumento de controle e prestacdo de contas, incide em anulacdo das
outras formas de avalia¢ao que vinham sendo implementadas como € o caso
do PAIUB* (Programa de Avaliag@o Institucional), criado pelo MEC em
1993 que, embora ndo tendo sido desativado oficialmente®, gradativamente
foi perdendo espago no ambito das politicas educacionais, especialmente
apos a aprovagdo da Lei n° 9.131, de 24 de novembro de 1995, que criou o
“provao”, o qual atribuiu centralidade a avaliacdo de rendimento do aluno.
Posteriormente, o Decreto n® 2.026, de outubro de 1996, estabeleceu quatro
procedimentos para o processo de avaliagdo de cursos e de institui¢des,
ndo citando o PAIUB entre eles. Sem apoio oficial, inclusive financeiro,
o PAIUB, mesmo ndo sendo revogado, deixa de existir no contexto das
instituigdes de ensino superior.

Entre as conseqiiéncias do sistema de avaliagdo implementado
esta a consolidacdo da diversificagao institucional e, ainda, a expansdo
das instituicdes de ensino superior isoladas e privadas (DOURADO;
OLIVEIRA; CATANI; 2003; CUNHA, 2004). Essa nova configuracao
possibilitou a constituicdo de concepgdes de qualidade distintas para cada
uma das modalidades de institui¢cdes existentes. Portanto, ndo se verifica

48 Segundo consta no site do MEC, o objetivo do PAIUB seria o de “estimular a adogao de
processos qualificados de avaliag@o institucional em todas as Institui¢des de Ensino Superior”. Ainda,
consta que “a participagdo no PAIUB decorre de adesdo e concordancia, por parte das instituigdes, com
os critérios de acompanhamento e avaliagdo do Programa recomendados pelo Comité Assessor PAIUB
- da Secretaria de Educag@o Superior do Ministério da Educagido” (MEC, 2005).

49 O PAIUB deixou de compor a sistemética de avaliagdo do ensino superior com a publicagio do
Decreto n°® 3.860/2001, de 09 de julho de 2001.

74



mais a convergéncia de “duas qualidades” apontadas para o ensino superior,
como vinha ocorrendo no inicio da Nova Republica, mas se verifica, a partir
de 1997, a existéncia de “quatro qualidades” distintas, sendo uma para
universidade, outra para centro universitario, uma outra para faculdade e
mais uma para os institutos superiores de educagao.

A partir da diversificagdo institucional, regulamentada pelo
Decreto n°® 2.306, de 19 de agosto de 1997, a expansao de vagas, cursos e
institui¢des foi possibilitada por uma avaliagdo que monitorava qualidades
distintas, conformando a diversificagdo institucional como caracteristica
do sistema de ensino superior brasileiro (CATANI, OLIVEIRA, 2000). Os
indicadores e critérios de avaliagdo eram construidos de forma especifica
para cada modalidade institucional, que poderia ser: Universidade, Centro
Universitario, Faculdade, isolada e integrada ou Instituto Superior de
Educagao. Assim, o grau de autonomia era maior para as Universidades e
Centros Universitarios, enquanto que para os demais formatos institucionais
havia um maior controle por parte do Estado.

Com a conformacao na politica educacional da “autonomia avaliada”,
a tensdo no ensino superior passa a focar a propria avaliagdo e a qualidade
gerada nesse processo. O foco central de embates passa a ser a politica de
avaliagdo, sobretudo a partir de 2002, quando inicia a gestao de Luis Inacio
Lula da Silva, criando expectativas em relagdo a modificagdes a serem
implantadas na sistematica de avaliagdo que estava em curso, conforme
exposi¢ao de Dourado, Oliveira e Catani (2003):

O debate em torno dessas transformagdes, ocorridas pela via do sistema de
avaliagdo, devera intensificar-se ainda mais nos proximos anos, ja que ha
um novo projeto de governo em curso que parece indicar ampla discussao
da reforma educacional levada a cabo na ‘era” FHC (DOURADO;
OLIVEIRA; CATANI, 2003).

O foco de tensdo incide na observancia das alteragdes ao processo de
avaliacdo implantado na gestdo anterior. Assim, encontram-se criticas que
atestam continuismo em relagdo a esse processo, tanto por parte daqueles
que contribuiram por sua fundamentagdo (SCHWARTZMAN?®, S., 2005),
como pelo movimento sindical (LEHER®!, 2004).

Ascriticas incidem, ao apontar a tentativa governamental de processar
grandes transformagdes. No entanto, o que tem operado sdo modificagdes

50  Simon Schwartzman esteve vinculado a0 NUPES/USP no periodo de 1990 a 1994.
51  Roberto Leher é professor da UFRJ e ex-presidente da ANDES, gestio 2000 a 2002.
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ao processo que estava em curso. Sem duvida, o processo de avaliacdo
gerou impactos a sociedade e ao ensino superior.

A tentativa do governo em curso, em reformular a avaliacdo do ensino
superior pode ser apreendida no teor da publicagao das Portarias n°® 11, de 28
de abril de 2003 e n° 19, de 27 de maio de 2003 que, ao designar a Comissao
Especial de Avaliagdo da Educagdo Superior, informa suas intengdes:
“com a finalidade de analisar, oferecer subsidios, fazer recomendagdes,
propor critérios e estratégias para a reformulac@o dos processos e politicas
de avaliacdo da Educag@o Superior e elaborar a revisdo critica dos seus
instrumentos, metodologias e critérios utilizados” (CONAES, 2004, p. 7).

E interessante observar que o texto menciona a “reformulagdo dos
processos ¢ politicas de avaliagdo”. Com isso, percebe-se que a avaliagdo
se mantém concebida como um dos principais processos de formulagdo
e instrugdo de politica para o ensino superior, 8 medida que o sistema de
avaliac@o deixa de ser um instrumento da politica educacional e passa a ser
uma politica em si. Sousa (2002) ja denunciava conseqiiéncias negativas
de se preterir a politica educacional em favor de uma politica de avaliacao,
referindo-se a pos-graduac¢ao™, nos seguintes termos:

[...]. Assistimos a uma inversdo: ao invés de discutirmos ¢ delinearmos
uma politica nacional de pds-graduacdo, estamos discutindo uma politica
nacional de avaliacdo, a qual determina o que € o perfil desejado da pds-
graduacgdo. Tal inversdo, dentre outras conseqiiéncias, tem gerado propostas
de alteragdo em procedimentos de avaliagdo ou redefini¢do pontual de
critérios utilizados, as quais muitas vezes vém sendo absorvidas pela
CAPES. No entanto, estas alteragdes ndo transformam substantivamente
o modelo de avaliagdo adotado, pois nao produzem ressignificado dos
propoésitos da avaliagdo. Alteram-se meios e procedimentos e nao se
alteram os fins (SOUSA, 2002, p. 116).

A partir das consideragdes de Sousa (2002), € possivel constatar
que a gestdo governamental em curso, ao propor modificagdes na politica
de avaliagdo, sem previamente construir a sua politica de ensino superior,
enfrenta dificuldades em atingir seus objetivos educacionais iniciais,
sobretudo porque ja se tem uma cultura de avaliacdo efetivada no contexto
institucional, construida a partir da implementagdo do processo anterior, que
conseguiu induzir praticas administrativas no interior das instituicdes de

52 Embora a autora refira-se a pos-graduacio, ¢ possivel tomar, suas consideracdes como parametro
para a graduagdo, uma vez que o ponto de destaque refere-se aos propoésitos da avaliagdo como o ponto
principal que deveria nortear o modelo que se pretende construir.
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ensino superior. Entre essas praticas estd a adesao dos professores a 16gica do
“provao”, os quais adotam a realizagao de cursinhos preparatorios (SANTOS,
2001), entre outras medidas. E possivel observar que entre os impactos
da avaliagdo, especialmente do ENC, esta a adesdo da sociedade a essa
sistematica, mesmo com os protestos e criticas da comunidade académica®.

No inicio da gestao de Cristovam Buarque, Ministro da Educagio no
periodo de 01/01/2003 a 27/01/2004, verifica-se a tendéncia em transformar
o sistema de avaliacdo, ndo sO6 configurada nos atos de designacdo da
Comissdo Especial de Avaliagdo, mas também no teor das propostas
contidas no documento “SINAES — Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educagao Superior: bases para uma nova proposta de avaliagdo da Educacao
Superior Brasileira”, publicado em setembro de 2003, que sintetizaram as
proposi¢oes elaboradas pela Comissao Especial de Avaliacao, designada
para essa finalidade.

No entanto, ainda na gestdo de Cristovam Buarque as proposigdes
elaboradas pela Comissao Especial de Avaliagdo sofreram recuos na busca
por transformagdes, uma vez que muitas das proposi¢des constantes no
documento elaborado pela Comissdo Especial de Avaliagdo ndo foram
mantidas na Medida Proviséria encaminhada pelo MEC ao Congresso
Nacional, especificamente a Medida Proviséria n° 147, de 15 de dezembro
de 2003, que posteriormente foi convertida, com altera¢des, na Lei n°
10.861, de 14 de abril de 2004, ja no periodo da gestdo Tarso Genro. O
recuo na busca por transformagdes pode ser sentido, ainda, no discurso do
entdo Ministro da Educac¢ao, Cristovam Buarque:

O ministro da Educagdo, Cristovam Buarque, apresentou em 2.12, em
audiéncia publica na Comissao de Educacdo (CE), a proposta de criacao do
indice de Desenvolvimento do Ensino Superior (Ides), destinado a avaliar
os cursos brasileiros de ensino superior. Criado para substituir o Exame
Nacional de Cursos, o chamado “Provdo”, o Ides sera encaminhado em forma
de projeto de lei ao Congresso Nacional e pretende oferecer um diagndstico
completo dos cursos - ndo apenas, como observou o ministro, um retrato
momentaneo do desempenho dos alunos. [...]. O Provao era uma avaliacdo
simplificada. E a simplicidade deforma porque passa uma idéia falsa. O
objetivo € avaliarmos o curso, ndo o aluno. Nao é uma ruptura; nio ¢ algo
totalmente novo. E um salto, um avango na maneira de avaliar e orientar as
institui¢des de ensino no Brasil - declarou Cristovam (ANUP, 2003).

53 Por comunidade académica entende-se os professores, pesquisadores e alunos das universidades.
Entre as instituigdes que criticaram o “provao” podem ser citadas o ANDES (Sindicato Nacional dos
Docentes das Institui¢des de Ensino Superior) e a UNE (Uni@o Nacional dos Estudantes). Sobre isso ver
Universia (2003) e Archangelo (1999).
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Ainda, segundo a ANUP (Associacdo Nacional das Universidades
Privadas),

Os senadores da Comissdo de Educagao (CE), presidida pelo senador Osmar
Dias (PDT-PR), que participaram da audiéncia ptblica com o ministro da
Educacdo, Cristovam Buarque, demonstraram-se satisfeitos com o novo
sistema de avaliagdo das instituigdes de ensino superior apresentado no
Senado. A abrangéncia do Indice do Desenvolvimento do Ensino Superior
(Ides) apresentado pelo ministro, por ndo eliminar a sistematica de avaliacdo
do “Provao”, agradou os senadores (ANUP, 2003).

A Medida Provisérian® 147, de 15 de dezembro de 2003, encaminhada
pelo Ministério da Educacao, instituia o Sistema Nacional de Avaliacdo e
Progresso do Ensino Superior (SINAPES) e dispunha sobre a avaliagdo do
ensino superior.

O SINAPES se apoiava em quatro pilares: o processo de ensino, o
processo de aprendizagem, a capacidade institucional e a responsabilidade
do curso. Para cada um desses itens haveria um indicador parcial que,
combinados, comporiam o Indice do Desenvolvimento do Ensino
Superior (IDES). O destaque dado nessa Medida centrava na celebragao
de pacto de ajustamento de conduta, nos casos de resultados considerados
insatisfatorios ou regulares, o qual deveria ser firmado entre a institui¢do
de ensino superior ¢ o Ministério da Educacao (art. 12).

No entanto, com a troca de ministros™ foi possivel constatar
mudangas realizadas na gestdo de Tarso Genro, Ministro da Educacao
no periodo de 27/01/2004 a 29/07/2005. Entre elas se pode mencionar a
substituicdo do SINAPES pelo SINAES (Sistema Nacional de Avaliagao
da Educag¢ao Superior). Evidencia-se que, além da nomenclatura adotada,
houve alteragdes no texto da Medida Provisoria n° 147 (encaminhado por
Cristovam Buarque) quando foi convertido na Lei © 10.861/2004 (gestao de
Tarso Genro)>.

Quanto as diferengas entre os dois sistemas pode-se apontar que o
SINAPES focava a avaliagdo de cursos, enquanto que o SINAES tem como
eixo central a avaliacdo institucional, observada dentro de dez dimensdes,
conforme reza o art. 3° da Lei n® 10.861/2004:

54 Refere-se & substituicio de Cristovam Buarque por Tarso Genro, em janeiro de 2004, e embora
ambos, naquela época, fossem ligados ao Partido dos Trabalhadores (PT), percebe-se algumas rupturas
no desenvolvimento da politica educacional. Nesse sentido, ver: Weber, 2004; Constantino; Strauss,
2005; Souza, 2004.
55 A Lein® 10.861 institui o Sistema Nacional de Avaliagio da Educacio Superior (SINAES),
atualmente vigente.
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I — A missdo e o plano de desenvolvimento institucional;
II — A politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacdo, a extensdo e
as respectivas formas de operacionalizacdo, incluidos os procedimentos
para estimulo a produ¢do académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria
e demais modalidades;
III — A responsabilidade social da instituicao, considerada especialmente
no que se refere a sua contribui¢do em relacdo a inclusdo social, ao
desenvolvimento econdmico e social, a defesa do meio ambiente, da
memoria cultural, da producéo artistica e do patrimdnio cultural;
IV — A comunicag@o com a sociedade;
V — As politicas de pessoal, as carreiras do corpo docente e do corpo
técnico-administrativo, seu aperfeigoamento, desenvolvimento profissional
e suas condigdes de trabalho;
VI - Organizacdo e gestdo da institui¢do, especialmente o funcionamento
e representatividade dos colegiados, sua independéncia e autonomia na
relagdo com a mantenedora e a participagdo dos segmentos da comunidade
universitaria nos processos decisorios;

VII — Infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informagado e comunicagao;
VIII — Planejamento e avaliacdo, especialmente os processos, resultados e
eficacia da auto-avaliacdo institucional;
IX — Politicas de atendimento aos estudantes;
X — Sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da
continuidade dos compromissos na oferta da educag@o superior.

Entre os pontos comuns dos dois sistemas pode-se apontar a idéia
de se ajustar o “provao” criando um exame que preve a aplicagdo de duas
provas, sendo uma no final do primeiro ano, e a outra no final do Gltimo ano
do curso. No SINAPES esse exame foi identificado como Exame Nacional
de Desempenho do Corpo Discente, enquanto no SINAES a nomenclatura
adotada foi Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).

Segundo consta no documento Diretrizes para a Avaliacdo das
Institui¢oes de Educagdo Superior®®, distribuido as institui¢des de ensino
superior do pais em 2004, pela CONAES®’ (Comissdo Nacional de Avaliagdo
da Educag¢ao Superior), o atual sistema de avaliacdo “foi construido a partir
do trabalho da Comissao de Avaliagdo (CEA), designada por Portaria da

56  Esse documento foi distribuido as institui¢des de ensino superior do pais pela CONAES em 2004,
com o proposito de orientar a elaboracdo da Proposta de Auto-Avaliagdo, que deveria ser encaminhada
para a CONAES, conforme previsto na Portaria n® 2.051, de 9 de julho de 2004 ¢ Resolugdo CONAES
n° 1, de 11 de janeiro de 2005.

57 A Comissdo Nacional de Avaliagio da Educacio Superior (CONAES) foi instituida pela Lei n°
10.861, de 14 de Abril de 2004, sendo 6rgdo responsavel pela coordenacdo e supervisdo do sistema
nacional de avaliagdo. Para maiores detalhes, consultar o sitio na internet da CONAES, disponivel em:
< http://portal.mec.gov.br/index.php?option=content&task=view&id=79&Iltemid=222>
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SESu em 28 de abril de 2003” (CONAES, 2004, p. 7), dando a aparéncia
de que haviam sido retomados os principios elaborados por tal comissao.
No entanto, comparando o documento elaborado em 2003 com a Lei n°
10.861/2004, verifica-se a existéncia de aspectos diferentes entre eles.

O documento elaborado pela Comissao Especial dava énfase aos
objetivos educativos do processo de avaliagao, explicitados na transcrigao
a seguir exposta:

[...]. Concebida a Educagdo Superior na perspectiva do direito social e
dever do Estado, portanto plenamente orientada por valores publicos, a
avaliacdo educativa deve ser conseqiientemente um processo democratico
e participativo. Sendo educativos e sociais os seus objetivos, ela deve
aprofundar a solidariedade inter e intrainstitucional (COMISSAO
ESPECIAL DE AVALIACAO, 2003, p. 87).

Entre as medidas inovadoras, o texto elaborado pela Comissdo
Especial previa a metaavaliacdo, na qual as institui¢des de ensino superior
iriam avaliar os processos de avaliagdo previstos no SINAES (COMISSAO
ESPECIAL DE AVALIACAO, p. 110).

O texto da Comissdo Especial de Avaliagdo estabelecia outros
procedimentos inovadores como o Processo de Avaliacdo Integrada do
Desenvolvimento Educacional e da Inovagdo da Area (Paideia) que,
também, trazia mudangas estruturais nos procedimentos e instrumentos de
avaliacdo adotados.

Nenhuma dessas modificagdes se mantiveram no texto da Lei n°®
10.861/2004. Inclusive ¢ criado o ENADE, ndo previsto no documento
publicado em 2003, e que se assemelha ao ENC ¢ as propostas do SINAPES,
proposto na gestao de Paulo Renato, Ministro da Educacdo no periodo de
01/01/1995 a 01/01/2003 e na gestdo de Cristovam Buarque, Ministro da
Educacgéo no periodo de 01/01/2003 a 27/01/2004.

Verifica-se que, apesar das alteracdes da proposta contida no
documento da Comissao Especial de Avaliacao, a nomenclatura SINAES
(Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior) foi mantida na Lei
n° 10.861/2004.

Essas questdes permitem constatar a centralidade atribuida a
avaliacdo pelas politicas de educagdo no Brasil que passam a exercé-la como
um mecanismo capaz de gerar melhoria da qualidade do ensino superior.

O documento SINAES, publicado em 2003, que sintetizou as propostas
da Comissao Especial de Avaliacao, embora apresente criticas em relagdo a
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sistematica de avaliagdo implementada no governo de Fernando Henrique,
confirma o impacto da sistematica junto a sociedade, ao concluir que

[...] ainda que apoiando exames nacionais e outros instrumentos de coleta
de informagdes do sistema, muitas entidades registraram suas criticas a um
modelo de avaliagdo orientado a elaboragdo de rankings, que enfatiza os
produtos e se utiliza de instrumentos que néo se articulam entre si. Portanto,
os instrumentos atuais que venham a ser mantidos precisam ser revistos e
orientados por outra logica (COMISSAO ESPECIAL DE AVALIACAO,
2003, p. 78).

Assim, pode-se entender que o controle institucional por meio da
avaliag@o passa a ser uma pratica de Estado e ndo apenas de governo, uma
vez que se prolonga no tempo, conservando-se mesmo em governos com
orientagdes politicas distintas (HOFLING, 2001). E o caso da gestdo de
Fernando Henrique Cardoso, que abarcou o periodo de 1995 a 2002, e do
governo de Luis Inacio Lula da Silva®.

No fundo, a questdo que subjaz a tensdo no ensino superior esta
relacionada com a sua forma de financiamento, engendrada pela crise
do fundo publico (OLIVEIRA, 1998) que, diante da ado¢do de medidas
neoliberais, inviabiliza a destinacdo de mais recursos para a expansao do
ensino superior publico de acordo com a demanda existente. Nesse sentido,
a expansdo € propiciada por meio de auxilio indireto®® as instituigdes
privadas que se regem pelo “quase mercado”.®® Portanto, ndo ha como
discutir a politica de avaliacdo do ensino superior sem considerar as suas
formas de financiamento (CORBUCCI, 2004). O financiamento do ensino
superior, por sua vez, esta intimamente ligado as novas relagdes atribuidas
a universidade, ao Estado e a sociedade (NEAVE, 1998).

58  Luis Inacio Lula da Silva foi eleito pelo Partido dos Trabalhadores, tradicionalmente de esquerda,
que apresenta um projeto popular de democratizagdo e desenvolvimento. Esse fato representa uma
virada historica na politica brasileira (FIORI, 2003; LOWY, 2003).

59  Segundo Amaral (2003), esse auxilio foi viabilizado pela abertura de linhas de créditos com juros
subsidiados especificos junto ao BNDES (Banco Nacional de Desenvolvimento Econémico e Social);
publicacdo de legislagdo que permite as proprias institui¢des fixarem os valores das mensalidades, de
forma regulada pelo codigo do consumidor; e a implantagdo do FIES (Fundo para o Financiamento do
Estudante do Ensino Superior). Atualmente, pode-se incluir nesse rol o PROUNI.

60  Segundo AFONSO (2000)

Quase mercados sdo mercados porque substituem o monopodlio dos fornecedores do
Estado por uma diversidade de fornecedores independentes e competitivos. Sao quase
porque diferem dos mercados convencionais em aspectos importantes”. Assim, por
exemplo, as organizagdes competem por clientes mas ndo visam necessariamente a
maximizagao dos seus lucros; o poder de compra dos consumidores ndo ¢ necessariamente
expresso em termos monetarios e, em alguns casos, os consumidores delegam em certos
agentes a sua representacdo no mercado (AFONSO, 2000, p. 115).
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A énfase da avaliagdo nas politicas educacionais tem possibilitado
analises macroecondmicas, que comparam o processo implementado
no Brasil com o de outros paises que apresentam dados de crescimento
semelhantes, como ¢ o caso de paises da América Latina, como Chile ¢
Argentina®, e também europeus®. Tem sido significativa a contribui¢do
de estudos que apontam para a configuracdo de um modelo de Estado,
denominado Estado Avaliador, identificado, inicialmente, na Inglaterra, a
partir da gestdo de Margareth Tatcher (LEITE, 2002).

Pode-se entender o conceito de Estado Avaliador, a partir da
explicagdo de Afonso (2000);

[...]. Esta expressdo quer significar, em sentido amplo, que o Estado vem
adoptando um ethos competitivo, neodarwinista, passando a admitir
a logica do mercado, através da importacdo para o dominio publico de
modelos de gestdo privada, com énfase nos resultados ou produtos dos
sistemas educativos (AFONSO, 2000, p. 49).

Observa-se que a constru¢ao da avaliagdo como instrumento de
gestdo da qualidade do ensino superior estd ancorada na emergéncia do
Estado Avaliador.

O modelo de Estado Avaliador foi apontado inicialmente por Guy
Neave, ao estudar o ensino superior na Europa Ocidental (LEITE, 2002),
que explicitava a existéncia de um modelo tradicional de supervisdo das
universidades pelo Estado o qual, desde 1985, vinha sendo substituido
por um modelo de controle das universidades implementado por meio
da chamada “avaliagdo exploratéria” (NEAVE, 1988). A ‘“avaliagdo
exploratdria” pode ser caracterizada por envolver:

Aspectos tais como o rendimento estudantil, a média de qualificagdes,
os custos por aluno, a produtividade da instituicdo e dos departamentos,
que antes, sO ocasionalmente eram submetidos a revisdo e ‘gestdo de
crises’, passaram entao a ser objeto de mecanismos de alto grau complexos
e criticos, vinculados com o propdsito estratégico, ndo s6 de orientar a
politica de educacdo nacional, mas também, ao mesmo tempo, de poder
discernir que lugar ocupava no cenario nacional e planejar as maneiras de
melhora-lo e de consolida-lo (NEAVE, 2001, p. 224).

61 Nesse sentido, ver: Quintanilla (2003); Juri; Bernal (2003); Lavados (2002); krotsch (2002);
Gomes (1996); Schugurensky; Naidorf (2004), entre outros.

62 Vide: Petit (2002); Berchenko (2002); Cabrito (2004); Catani; Oliveira (2000), entre outros.
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Assim, a “avaliacdo exploratoria” caracterizava a agenda do Estado
Avaliador em seu primeiro estagio, causando uma espécie de “revolucao”
no ensino superior, uma vez que quase todas as areas centrais de seu
funcionamento foram alteradas, como o financiamento, a gestao e sua
autonomia (NEAVE, 1988, p. 21).

Segundo Neave (2001), a origem do Estado Avaliador estarelacionada,
para a maioria dos paises do Ocidente Europeu, a tentativa de inserir-se
no contexto competitivo propiciado, especialmente, pelo fenomeno da
globalizacdo. Entre os seus efeitos que se inserem no setor educacional,
esta a busca pela qualificacdao profissional em cursos de ensino superior,
processo que implicou a educacdo superior de massa, um fenomeno
historicamente ainda ndo vivenciado por essas nagdes.

O caso brasileiro ndo difere muito das caracteristicas apontadas por
Neave (1998; 2001) ao tratar da Europa Ocidental, embora tenha ocorrido
mais tardiamente®. Os pontos de inser¢do do Brasil a essa logica estdo
relacionados a influéncia economicista do contexto norte-americano e
ainda pela busca por imprimir rapidez e abrangéncia ao processo de sua
implantacdo no Brasil. Podem ser citados como exemplos desse processo
a redu¢do da carga horaria minima dos cursos de ensino superior, bem
como a adogao dos cursos seqiiénciais® e tecnologicos e as parcerias entre
as universidades publicas e empresas. Também dentro dessa ldgica esta o
processo de avaliagdo, focado nos resultados do processo educativo, que ¢
concebido como indutor de qualidade, capaz de gerar a expansao do ensino
pretendido. O impacto desse processo no Brasil pode ser sintetizado nas
palavras de Leite (2002):

Comoumconstruto semdataesemautor, aavaliagdo invadiurepentinamente
a esfera das universidades latino-americanas. Processo conhecido de longo
tempo em Norte América, entre nds “apareceu’ sobre as universidades ha
pouco menos de duas décadas e passou a exercer seus poderes especiais na
maior parte dos paises hd poucos anos. Até entdo, ndo necessitavamos dela
para saber quais eram as boas universidades, onde se ensinava bem ou de

63 Segundo NEAVE (1998; 2001), o Estado Avaliador na Europa Ocidental se d4 a partir de 1980,
embora em niveis diferenciados, sendo de tendéncia mais politica e européia na Franga, Suécia e Bélgica
e mais tarde na Espanha. A tendéncia mais voltada para a economia, de origem norte-americana, foi
sentida no Reino Unido e na Holanda. No Brasil, a efetivagdo do Estado Avaliador se deu apds 1995,
com um viés economicista de fundo norte-americano (Leite, 2002).

64 Os cursos seqiienciais foram criados pela LDB, estando previstos no art. 44, I da Lei n° 9.394/96
e regulamentados pela Resolugdo CES n° 1, de 27 de janeiro de 1999, que prevé dois tipos: cursos
superiores de formagao especifica, com destinagdo coletiva, conduzindo a diploma e cursos sueriores de
complementagdo de estudos, com destinag@o coletiva ou individual, conduzindo a certificado (art. 3°).
Esses cursos tém uma duragdo de dois anos.
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onde saiam os melhores profissionais, os grandes génios e liderancas de
nossos paises, as melhores pesquisas e até os prémios Nobel. [...] (LEITE,
2002, p. 39).

Ao avaliar a politica educacional implementada em sua gestdo,
Fernando Henrique Cardoso® expressa o sentido “revolucionario” dado a
reforma educacional, quando, ao prefaciar o livro “A Revolugao Gerenciada:
educacdo no Brasil — 1995 a 2002, de Paulo Renato Sousa, afirma:

Confesso que ndo sabia, entretanto, que Paulo Renato seria capaz de
metamorfosear-se tdo bem de economista em revolucionario da educag@o.
Basta ler esse livro para comprovar que era verdadeiro o que eu repeti tantas
vezes no decorrer do tempo em que fui presidente: havia uma revolugdo
silenciosa em marcha na educag@o brasileira. Se algum dia for possivel
publicar as anotagdes que tomei no dia-a-dia da presidéncia, se vera que fui
ficando, desde o inicio, positivamente surpreendido com a agdo intelectual e
administrativa de Paulo Renato. Pena que a revolug@o tenha sido silenciosa.
Se tivéssemos berrado mais e tido a capacidade didatico-publicitaria de
mostrar e convencer o quanto se estava fazendo, talvez os pilares construidos
tivessem ficado mais solidos nos coragdes e nas disposi¢des da sociedade
para melhor defende-los de eventuais abalos (CARDOSO, 2005, p. xvi).

Nesse mesmo sentido, Paulo Renato Souza explicita arapidez com que
promoveu modificagdes na educagao brasileira. Para ele: “[...].Os resultados
conseguidos pelo Brasil entre 1994 ¢ 2002 podem ser comparados, pela
abrangéncia e rapidez, aos alcangados por aqueles paises [Coréia, Cuba,
Espanha] em periodos mais longos e em condi¢cdes mais favoraveis de
execugdo das reformas (SOUZA, 1995, p.xxii)”.

Paulo Renato afirma que os resultados da reforma educacional
implementada em sua gestdo s6 foram possiveis em virtude da inovacao de
seu “modus operandi” que, ao estabelecer uma nova relagdo entre Estado
e sociedade, apoiou-se em trés pilares basicos: informagdo, avaliacdo e
comunicac¢do. Segundo o ex-Ministro da Educacao,

Para estabelecer o vinculo com a sociedade, a politica social necessita apoiar-se
em trés pilares basicos: informagao, avaliagdo e comunicag@o. [...].Seu impacto
potencial esta associado diretamente a dois fatores: de um lado, o amplo
conhecimento da sociedade de sua existéncia, significado, metodologia de
produgao ou coleta dos dados e informagdes; de outro, a absoluta transparéncia
¢ 0 acesso aos resultados desses processos (SOUZA, 2005, p. xxiii).

65  Presidente do Brasil por duas gestdes consecutivas, abarcando o periodo de 1995 a 2002, que
teve a frente do Ministério da Educacdo, Paulo Renato Souza.

84



Assim, pode-se constatar a presenca da avaliagdo como um
mecanismo de controle, elegendo-a como um dos principais instrumentos
de condugio da reforma, capaz de garantir rapidez e abrangéncia, induzindo
a qualidade nas institui¢des por meio da competicao.

Com isso, a reforma educacional desencadeada no periodo de 1995
a 2002 implicou mudangas nas areas centrais do ensino superior como
financiamento, gestdo institucional e autonomia universitaria, sobretudo
com o proposito de construir um sistema de educagdo superior de
massa, caracterizando a existéncia do Estado Avaliador no Brasil (DIAS
SOBRINHO; 2003, LEITE; 2002, CATANI; OLIVEIRA; DOURADO;
2002, SOUSA; 2001).

O impacto do Estado Avaliador tem se mostrado irreversivel, a
ponto de Neave (2001) apontar para a existéncia de um segundo estagio
do Estado Avaliador, com a adogdo de novas estratégias que deslocam
a responsabilidade da condugdo da avaliagdo dos orgdos centrais para
agéncias exclusivamente avaliadoras, os chamados “corpos intermediarios”
(p. 234). Sem pretensdo de avaliar a politica educacional da gestdo de Luis
Inacio Lula da Silva, mas buscando compreender a logica da avaliacdo
para a sociedade brasileira contemporanea, destaca-se a presenca de alguns
indicios que permitem sinalizar que ha uma tendéncia para a construgdo do
segundo estagio do Estado Avaliador no Brasil, como a criagdo da CONAES
e a discussdo para a sua transformacao de um ente governamental para
6rgao de Estado®®.

A autonomia avaliada deve se manter no centro das politicas
educacionais, conforme expde Trindade (2004):

Portanto, a autonomia ¢ uma condi¢do necessdria ao proprio conceito
multissecular de universidade, mas nao suficiente: as universidades de
qualquer natureza, publicas ou privadas, ndo podem feudalizar-se na
autonomia como um fim em si. Dai aimportancia de um sistema de avaliagao
institucional que permita, periodicamente, verificar se ela estd cumprindo,
com qualidade, sua missdo académica e social; em outros termos, a missao
publica que justifica o financiamento publico ou sua autorizagdo privada
nos termos da lei (TRINDADE, 2004, p. 839).

O que esse autor destaca € a importancia da avaliacdao para o ensino

66 Essa questdo foi discutida no Seminario Internacional “Reforma e Avaliagdo da Educagdo
Superior: Tendéncias na Europa e na América Latina”, realizado nos dias 28 e 29 de abril de 2005,
em Sdo Paulo. Também foi apresentada pelo presidente da CONAES na época, Hélgio Trindade, no
Seminario organizado pelo INEP para Capacitacdo de Docentes Avaliadores Institucionais, realizado
nos dias 4 ¢ 5 de abril de 2005, em Sao Paulo.
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superior, que estaria garantindo a autonomia universitaria. De certa forma,
explicita-se a continuidade de sua centralidade nas politicas educacionais. A
avaliagdo do ensino superior deve se manter no foco de atengdo de gestores
e pesquisadores, nos proximos anos, sobretudo no que se refere a questao da
autonomia avaliada, ainda em processo de conformagao, na medida em que
vem sendo construida uma cultura de avaliagdo no interior das instituicdes
a partir de diretrizes governamentais, como foi o caso do PAIUB,
tendo como foco a auto-avaliacdo; da avaliagdo externa e de resultados
que caracterizaram o periodo de 1995 a 2002; e, mais recentemente, do
SINAES, quando se procura melhorar o processo de avaliagdo adotando
simultaneamente a auto-avaliacdo e a avaliagdo de resultados.

Pela retrospectiva historica tragada neste capitulo, pode-se observar
a importancia da avaliagcdo na politica educacional brasileira, que emerge
como um mecanismo de melhoria da qualidade do ensino. O movimento
apresentado permite observar que a avaliag@o, nas politicas educacionais,
vem procurando induzir melhoria na qualidade de ensino, a partir de seu
poder regulatorio. A concepgao da avaliagdo como indutora de qualidade
vem romper com a concepcdo de que qualidade depende de quantidade,
estabelecendo novas bases para se pensar o ensino superior com mais
acesso.
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CAPITULO 2

ATIMPLEMENTACAO DA POLITICA DE AVALIACAO E
O PROCESSO DE CONSTRUCAO DA QUALIDADE DA
EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

A busca pela qualidade na educacdo, intentada nos tltimos dez anos,
foi a base sob a qual foi engendrada a politica de avaliagdo no pais, sendo
que a qualidade foi considerada, ao mesmo tempo, como objeto e motivagao
da sistematica de avaliagdo adotada, em um periodo em que esta se tornou
uma das questdes centrais no campo do ensino superior.

Com o intuito de desvendar o processo de construcao da idéia que
concebe a qualidade como pressuposto da avaliagdo, o capitulo anterior
tragou a sua retrospectiva historica no contexto das politicas educacionais,
explicitando os nexos da avaliagdo com a concepcao de qualidade em trés
periodos distintos, abarcando os anos de 1968 a 2002, ao mesmo tempo
em que procurou estabelecer as perspectivas e os impactos causados na
politica educacional em curso.

Neste capitulo, objetiva-se descrever os mecanismos utilizados pelo
Ministério da Educacao, nos anos de 1995 a 2002, para a implantagdo da
sistematica de avaliagdo adotada, a partir da apreensao das concepcdes de
qualidade presentes na politica educacional e nas contribuigdes de autores
que tratam do ensino superior.

Entende-se qualidade como um conceito “totalizante, abrangente,
multidimensional. E social e historicamente determinado porque emerge
em uma realidade especifica de um contexto concreto” (RIOS, 2002,
p. 64). Portanto, ndo ha uma defini¢do simples e objetiva do que vem a
ser qualidade no ensino superior ou mesmo na educagdo. O que se tem
sdao concepgdes que sdo construidas ao longo da historia. Enguita (1997)
explicita a complexidade desse processo, quando informa que

Na linguagem dos especialistas, das administragdes educacionais e dos
organismos internacionais, o conceito de qualidade tem invocado sucessivas
realidades distintas e cambiantes. Inicialmente foi identificado tdo-somente
com a dotagdo em recursos humanos ¢ materiais dos sistemas escolares
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ou suas partes componentes: propor¢do do produto interno bruto ou do
gasto publico dedicado a educagdo, custo por aluno, nimero de alunos por
professor, duracao da formagao ou nivel salarial dos professores, etc. Este
enfoque correspondia a forma pela qual, a0 menos na época florescente
do Estado do Bem-Estar, se tendia a medir a qualidade dos servigos
publicos, supondo que mais custo ou mais recursos, materiais ou humanos,
por usuario era igual a maior qualidade. Mais tarde, o foco da atengdo do
conceito se deslocou dos recursos para a eficacia do processo: conseguir
0 maximo resultado com o minimo custo. Hoje em dia se identifica antes
com os resultados obtidos pelos escolares, qualquer que seja a forma de
medi-los: [...]. (ENGUITA, 1997, p. 98 — 99).

A avaliacdo educacional, no contexto contemporaneo, passa a se
constituir em um pressuposto de qualidade, na medida em que ¢ capaz de
mensura-la, implicando interferéncia no cotidiano institucional por meio
de competi¢ao a partir da divulgacdo de seus resultados (DIKER, 1996).
A mensuragao da qualidade ocorre por meio de diversos instrumentos
como: surveys, banco de informagdes estatisticas, questionarios e, mais
recentemente, em se tratando de avaliagdes de sistemas, testes e provas
padronizados®’.

Além desses instrumentos, a sistematica de avaliagdo adotada para o
ensino superior, no periodo de 1995 a 2002, inclui a avaliagdo por pares, que
ocorre de forma individualizada por curso e institui¢do. Segundo o MEC, esse
procedimento constituia-se em uma forma de agregar aspectos qualitativos
ao processo de avaliacdo (SOUZA, 1996; MEC, 1999). As avaliagdes por
pares eram realizadas nos processos de autorizacdo e reconhecimento de
cursos e nos de credenciamento e recredenciamento de instituicdes, bem
como para verificar as condi¢Oes de oferta®, direcionadas para as instituigdes
que tiveram cursos submetidos ao “provao” (MEC, 1999). Para o processo
de visitas in loco, as comissdes de especialistas elaboraram documentos que
definiam os “padrdes de qualidade” e os roteiros de verificagdo para as visitas
aos cursos de graduacgdo e institui¢cdes de ensino.

67 Cumpre destacar que a concepcdo de avaliagdo educacional nessa perspectiva considera
a informagdo como uma parte integrante da avaliagdo educacional, conforme expde KLEIN e
FONTANIVE:
A Avaliagdo Educacional ¢ um sistema de informagdes que tem como objetivos
fornecer diagnostico e subsidios para a implementacdo ou manutengdo de politicas
educacionais. Ela deve ser concebida também para prover um continuo monitoramento
do sistema educacional com vistas a detectar os efeitos positivos ou negativos de
politicas adotadas (KLEIN; FONTANIVE, [1998], p. 1).

68 A partir de 2001, as avaliagdes das condi¢des de oferta (ACO) passam a ser identificadas como
avaliagdes das condi¢des de ensino (ACE).
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As comissdes de especialistas do MEC foram constituidas por
professores das institui¢des brasileiras, particularmente das universidades
publicas e confessionais o que, a priori, conjugaria concepgdes académicas
e politico-administrativas na constru¢do dos “padrdes de qualidade”
e nas decisdes e pareceres que eram emitidos em relacdo aos processos
estabelecidos pelas instituicdes do sistema federal. Paralelamente a esses
procedimentos, havia as comissdes de verificagdo que eram designadas
para as visitas in loco as instituigdes®.

Concepgodes de qualidade podem ser apreendidas, pois emergem de
contextos concretos ao serem materializadas em documentos ¢ acdes, a
partir dos consensos resultantes das correlagdes de forca. Dias Sobrinho
(2000) explicita que “a nogdo de qualidade ¢ uma construgdo social,
variavel conforme os interesses dos grupos organizados dentro e fora da
universidade” (DIAS SOBRINHO, 2000, p.60).

Pretende-se, neste capitulo, destacar as concepgdes de qualidade
presentes na politica educacional e nas contribui¢cdes de autores que tratam
da tematica, com a finalidade de propiciar a compreensao dos nexos e dos
impactos que a politica de avaliagdo imprimiu, posteriormente, ao ambiente
das instituicdes de ensino superior na concretizagdo da sua qualidade.
Também se descreve o processo de implementacao da politica de avaliagdo
no periodo em tela, como forma de explicitar 0 movimento que permitiu a
constru¢do das concepgdes existentes.

2.1 A Qualidade Como Problema Tedrico e Problema Politico-
Administrativo

A defini¢ao de qualidade nao € uma questdo consensual na literatura,
sobretudo a partir dos anos 90 do século XX, quando sdo apontados os
aspectos e as causas da complexidade de sua materializacdo (DIKER,
1996). No entanto, cresce o numero de estudos a esse respeito devido a

69 A indicacfio das comissdes de verificagio era decidida pela comissdo de especialistas, a partir de
listas encaminhadas pelas institui¢cdes de ensino superior. A convocatéria a participag@o das instituigdes
para a indica¢do de membros as Comissdes ocorreu por meio dos editais SESu n° 2, de 08 de setembro de
1997 e n° 6, de 29 de dezembro de 1999. Esses procedimentos foram alterados pelo Decreto n® 3.860/2001,
quando a avaliagdo passou a ser organizada e executada pelo INEP e ndo mais pela SESu, conforme art. 17
desse instrumento normativo. A regulamentagio desse processo ocorreu por meio da Portaria Ministerial
n° 1.465, de 12 de julho de 2001. Em 2006 esse processo passa por nova reestruturagao, quando foi criado
um banco proprio de avaliadores, chamado de BASis (Banco de Avaliadores do Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagdo Superior), de acordo com a Portaria Ministerial n° 1.027, de 15 de maio de 2006,
regulamentada pela Portaria INEP n° 169, de 31 de outubro de 2006.
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centralidade que esse tema vem ocupando no cenario educacional (VIEIRA,
1995).

Ao discutir o conceito de qualidade, os estudiosos da area explicitam
as suas reflexdes que recaem em torno dos seguintes problemas:

“O que ¢ qualidade na educagdo? Como medir a qualidade da
educacdo? Como operacionalizar o conceito de qualidade da educagdo?
Como integrar, consistentemente, a qualidade da educagdo nos planos e
programas governamentais?” (CAMPOS, 2000, p. 51).“Como se quantifica
qualidade?” (BORDAS, 1996, p. 33).

A discussao sobre qualidade educacional perpassa a de avaliacao,
uma vez que esta se constitui em um dos mecanismos de sua viabilizagao.
Para avaliar qualidade é necessario definir critérios e indicadores capazes de
estabelecer graus de comparagdo, pois se considera qualidade um conceito
comparativo, na medida em que explicita a adogdo de valores especificos
em detrimento de outros (DIAS SOBRINHO, 2000), residindo nessa
questao um dos fatores de sua complexidade. Nesse sentido, “nao se pode
definir a qualidade educacional sendo quando se pde em funcionamento
mecanismos que permitem comparagao” (DIKER, 1996, p. 6).

Embora se saiba que a avaliag@o por si s6 ndo € capaz de garantir
qualidade educacional (ABROMOWICZ, 1994; FRANCO, 2004), a
literatura vem apontando a importancia da avaliacdo para a melhoria dos
sistemas de ensino, conforme ilustra o posicionamento de Franco (2004):

[...] devo acrescentar que tenho um posicionamento positivo em relagao
as avaliacdes em larga escala: tenho razdes para vislumbrar que essas
avaliagcdes podem dar contribui¢des relevantes as politicas educacionais
[...]. Com isso, ndo estou desprezando integralmente as criticas que colegas
podem fazer as avaliagdes em larga escala. Devo dizer que considero os
debates sobre os pros e contras desse nosso ‘tempo de avaliagdo’ como
sendo algo relevante [...]| (FRANCO, 2004, p. 45).

Com a implantagdo das avaliacdes em larga escala no Brasil,
observa-se que os estudos académicos vém enfatizando as influéncias
e os possiveis impactos dessa politica no cotidiano das instituigdes,
sobretudo vém apontando para a configuragao de uma loégica de mercado,
mais precisamente, de “quase-mercado” (GOMES, Alfredo, 2002; DIAS
SOBRINHO, 2003; SOUZA; OLIVEIRA, 2003; DOURADO; OLIVEIRA;
CATANI, 2003; GENTILI, 2001). Diante dessas consideragoes, a literatura
passa a estabelecer criticas ao viés controlador e regulador que a avaliacdo
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tem assumido nos ultimos dez anos, e ressalta o seu papel transformador
e emancipador. E sinalizada a necessidade de se adotar instrumentos que
levem em conta as particularidades proprias das fungdes universitarias,
de forma a reconsiderar os objetivos e os fins da avaliagdo e o contexto
institucional. Outra questdo enfatizada configura-se na necessidade de
construir indicadores qualitativos, para além das informagdes quantitativas
que vém ocupando a agenda das politicas publicas (NEAVE, 1988;
SANDER, 1996; AFONSO, 2000; DEMO, 2002; DIAS SOBRINHO, 2003;
2000; SILVA JR.; CATANI; GILIOLI, 2003; CUNHA; FERNANDES;
FORSTER, 2003).

Para os estudos teoricos produzidos na area educacional “a questdo
central da avaliag@o ¢ a qualidade” (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 59), que
se constitui em uma questao hegemdnica no campo do ensino superior. No
entanto, sdo apresentadas duas vertentes distintas de conceituagdo, uma
que se detém nos aspectos de operacionalizagdo técnica e uma outra que
procura ressaltar as caracteristicas politicas desse processo. Demo (2002)
aponta para a existéncia de uma “qualidade formal” e uma “qualidade
politica”. Segundo ele, “a primeira refere-se a instrumentos e a métodos; a
segunda, a finalidades e a contetidos. Uma nao ¢ inferior a outra; apenas,
cada uma delas tem perspectiva propria” (p. 3).

Os trabalhos do NUPES (Nucleo de Pesquisas sobre Ensino Superior
da Universidade de Sao Paulo), que tratam da avaliagdo, inserem-se
entre os estudos que concebem qualidade por seus aspectos formais. Sao
tomados como referencial os estudos produzidos por esse nucleo, por terem
adquirido centralidade no campo do ensino superior no Brasil, uma vez
que interferiram no processo de formulagdo e implementacdo da politica
de avaliagao do MEC, desenvolvida no periodo de 1995 a 2002, de acordo
com os argumentos de Silva Jr., Catani e Gilioli (2003):

Um dos principais atores sociais que produziram a transformacgdo do
referido campo foi o Nucleo de Estudos sobre Ensino Superior (NUPES)
da Universidade de Sao Paulo, com varios de seus pesquisadores ocupando
postos-chave na elaboracdo e administragdo de politicas publicas para
educacdo superior. Silva Jr, estudando a producdo académica deste ator
social e comparando-a com o ordenamento juridico da educacdo superior
produzido durante o governo FHC, chega a conclusdo de que as diferengas
de identidade entre ambas devem-se aos dilemas envolvidos na passagem
da esfera da teoria em direcdo ao dominio da pratica politica (SILVA JR.;
CATANTI; GILIOLI, 2003, p. 14).
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Ao conceber qualidade, os estudos do NUPES incidem nos aspectos

quantitativos, explicitando, em esséncia, eficiéncia e produtividade,
conforme se pode apreender das transcrigdes a seguir expostas:

Sem descartar os objetivos puramente educacionais, sociais e politicos
da educag@o ¢é possivel examinar a educacdo superior como um processo
produtivo. Afinal, a educacdo compete por recursos com outros setores
e atividades do setor publico (satde, habitacao, etc.) e do setor privado.
Os recursos utilizados pela educacdo e o produto que ela gera sdo temas
inevitaveis quando se discute o assunto. Desta forma, categorias como
insumos, produtos e processos devem fazer parte integrante dos estudos
sobre educa¢do (SCHWARTZMAN, J, 1994, p. 4).

Mais explicitamente ha estudos que propdem modelos de avaliagdo

quantitativos, como forma de colaborar com a implantac¢ao da avaliagdo no
sistema federal, a partir das seguintes consideragoes:

A preocupagdo com a quantificacdo das variaveis decorre da necessidade
de obter-se um modelo passivel de reprodugdo em qualquer curso, ano
apos ano. Trata-se, portanto, de um modelo generalizavel. A principal
caracteristica deste modelo ¢ que ele propde uma comparagido do curso
consigo mesmo, ao longo do tempo (GAETANI; SCHWARTZMAN, J,
1993, p. 5).

Em outro estudo também ¢ possivel observar a relagdo simétrica

entre a noc¢do de qualidade, quantidade e eficiéncia:
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A sociedade e o governo nao souberam ainda conciliar ensino de massa
com ensino de elite. O mesmo ensino formal é ministrado a grande maioria
dos alunos assalariados do turno noturno e aos alunos com disponibilidade
exclusiva para o estudo nas universidades federais, o tempo, os créditos, as
disciplinas, o periodo letivo a todos atinge aparentemente do mesmo modo.
Na pratica a diferenca aparecera no nome da escola, na relagao professor/
alunos, na freqiiéncia aos laboratorios, na disponibilidade de livros e tempo
para estudo, no clima de nivel superior criado pela competitividade entre
colegas, etc. A diferenca aparecera finalmente, na saida da universidade,
na facilidade de entrar na profissao ¢ perceber melhores salarios. Existem
certos indicadores quantitativos que aparecem na analise global do
sistema (mostrados nos ntimeros citados ou nos quadros estatisticos) que
dizem respeito a qualidade ¢ a eficiéncia do sistema ¢ devem preocupar
sobremaneira as autoridades educacionais (BRAGA, 1989, p. 13).



Nesses trabalhos, os autores conjugam duas varidveis para a
concepgao de qualidade: eficiéncia, que esta relacionada com a nogao de
custo-beneficio, e produtividade, que fica vinculada a inser¢do do aluno ao
mercado de trabalho. Em outras palavras, Claudio de Moura Castro (2001)
refere-se a qualidade da seguinte forma: “[...]. A medida da qualidade do
ensino tem a ver com o beneficio que traz a clientela considerada néao
com um padrao absoluto estabelecido em algum gabinete” (p. 57). Essas
variaveis induzem a pulverizacdo de critérios avaliativos, conformando
a diversificag@o e a diferenciacdo de instituicdes no campo universitario,
focando a concepcgao de qualidade como o resultado do processo.

Gentili (1997) apresenta o bindmio eficiéncia e produtividade
como subterfugio da discussdo da qualidade como problema politico e
democratizador da sociedade. Para esse autor, o conceito de qualidade,
entendido a partir da tematica da eficiéncia e da produtividade, constitui-se
em uma “nova retdrica conservadora”.

Além desses, outros estudos publicados pelo NUPES permitem
atestar que a politica de avaliacdo adotada na gestdo de Paulo Renato Souza
teve como base teorica a literatura que concebe qualidade em sua dimenséo
formal e técnica. Diante desse referencial, a avaliacdo ¢ apresentada como
instrumento capaz de gerar multiplicidade de qualidades, necessarias a
diversificacdo institucional que permitird a expansdo do ensino superior.
Nessa concepcdo, a avaliagdo induz competigdo e esta por sua vez gera
qualidade:

[..]. O que ¢ importante é que a diversidade possa aparecer, que a
pluralidade de objetivos e interesses que hoje confundem possa vir a luz,
e que cada qual possa ser avaliado em termos daquilo que se propde. Um
sistema universitario moderno deve ter lugar para a pesquisa cientifica,
para a formagao de professores de nivel médio, para a formagao de médicos
de alto nivel, para cursos técnicos especializados e de curta duragdo,
para a assisténcia técnica as empresas, para o ensino das artes e para o
questionamento critico da sociedade pelo trabalho independente de seus
professores e alunos. Cada uma destas e outras atividades deve ser capaz
de se sustentar em suas proprias pernas, ¢ disputar com as demais o seu
espago (SCHWARTZMAN, S, 1990, p. 15).

Os estudos do NUPES, ja em periodos anteriores a 1995, — ano
em que se estabeleceu a sistematica de avaliacdo do MEC, na qual se
adotava o “provao”—, apontavam para a configuracdo de testes como
medida de resultado, apresentavam sugestdes de indicadores quantitativos
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de qualidade, tratavam de critérios e expunham sistemas de notas e
ponderag@o. Nesse sentido, destaca-se que, em 1993, o NUPES publicava
um estudo que assinalava a avalia¢do de resultado como pratica avaliativa
“ideal”, conforme se pode apreender da transcri¢do a seguir exposta:

Idealmente, a avaliacdo de um curso deveria ser feita pelo seu produto,
isto ¢, o aluno diplomado. Neste caso, trabalhar-se-ia com indicadores de
resultados. Ao se examinar a qualidade destes alunos poder-se-ia inferir
sobre a qualidade do curso. No entanto, este procedimento ndo € tdo simples
quanto parece. [...]. Como exemplo, pode-se imaginar um curso de qualidade
sofrivel, que possua alunos originarios de classes sociais de renda alta e que
conduza a profissdo altamente demandada. O desempenho dos egressos
deste tipo de cursos pode apresentar indicadores positivos, apesar da sua
qualidade sofrivel (GAETANI, SCHWARTZMAN, J, 1993, p. 5).

Analisando essa transcricdo, que se refere aos indicadores de
resultados, pode-se perceber que o MEC, ao tentar resolver o problema
da avalia¢do da qualidade, utiliza-se de alguns dispositivos constantes nos
trabalhos do NUPES, mas néo acata integralmente suas proposi¢des. E
interessante observar que Gaetani e Schwartzman (1993) apontam para os
possiveis problemas decorrentes da adogdo de indicadores de resultados,
entre os quais se inclui o “provao” que, apesar de tais ponderagoes, foi
implementado como o principal instrumento de avaliacdo do ensino
superior.

Para os problemas do ensino superior, apontados nos discursos dos
autores que vém contribuindo com a analise da area, o NUPES apresenta
como alternativa de solugdo a ampliagdo da autonomia ¢ a avaliagdo
permanente das instituigdes, como se estes fossem temas simples, lineares
e complementares. Nesse sentido, autonomia e avaliacdo sdo concebidas
em seus aspectos formais e técnicos, explicitados no posicionamento de
Durham (1998):

A solucdo definitiva precisa ser encontrada através de um amplo debate
publico. Qualquer que seja a decisdo final, entretanto, ¢ necessario que se
amplie o escopo da autonomia e se estabeleca um sistema permanente de
avaliagdo, credenciamento e recredenciamento que cumpra dois objetivos:
1°) substitua o atual sistema de controle burocratico por um outro, baseado
na avaliacdo do desempenho; 2°) forneca a sociedade informacgdes
confidveis sobre a qualidade do ensino e dos demais servicos prestados
pelas instituigdes de ensino superior; estabelega, no caso das instituigdes
publicas, uma nova forma de financiamento que se baseie tanto no nimero
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de alunos atendidos e na qualidade da formagdo oferecida, como na
produgao cientifica (DURHAM, 1998, p.44).

Vale ressaltar que nesse periodo, 1998, o “provao” ja estava
implantado, e a autora procurava defender esse modelo de avaliacao,
centrado em instrumentos externos e focalizados no curso, como meio
de diagndstico e interferéncia, em contraposi¢ao aqueles que cobravam a
permanéncia do PAIUB, cujo foco era a auto-avaliagdo institucional. Em
relacdo a auto-avaliacdo institucional, o posicionamento de Schwartzman
era mais explicito, quando informava que:

Existe um mecanismo consagrado em todo o mundo para isto, que ¢ a unica
garantia que podemos ter de que o acervo de competéncia e experiéncia que
temos acumulado e queremos ampliar em nossas instituicdes académicas
seja preservado: trata-se dos sistemas de ‘peer review’, ou revisao por pares
(algo muito distinto da chamada ‘auto-avalia¢@o’), hoje ja consolidados
em nossas principais instituicdes de fomento a pesquisa cientifica, e que
devem ir gradualmente se expandindo para o sistema universitdrio como
um todo (SCHWARTZMAN, S, 1990, p. 15 — 16).

De fato, a avaliagdo da qualidade como um problema politico-
administrativo concentrou no “provao” a sua esséncia. Ao quantificar
o rendimento dos alunos ao final do curso, reestruturou a avaliagdo dos
pares, com base em insumos e indicadores de eficiéncia, relegando a auto-
avaliacdo (PAIUB) como um instrumento admissivel e ndo estimulado.

Paralelamente a concepc¢do de qualidade presente nos trabalhos do
NUPES, h4 uma corrente da literatura que procura focar as dimensoes
“politica” e “coletiva” presentes no conceito de qualidade, conforme
apresentado por Sander (1996), pois, segundo ele, ha quatro dimensdes da
qualidade requerida pela sociedade contemporanea, que sao:

[...]- A qualidade politica da educacdo reflete o nivel de consecug@o dos
objetivos e dos fins politicos da sociedade, a qualidade académica define
o nivel de eficiéncia e eficacia dos métodos e tecnologias utilizados no
processo de aprendizagem. Também ¢é possivel valorar a educagdo em
termos individuais e em termos coletivos. A qualidade individual da
educagdo difere a sua contribuicdo, o desenvolvimento da liberdade e do
interesse pessoal, a qualidade coletiva mede a contribui¢do da educacdo, a
promocao da eqiiidade social e do bem comum (SANDER, 1996, p. 26).

A compreensao da “qualidade coletiva”, que envolve a preocupagdo
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com a eqiliidade e a relevancia social da educagao e do conhecimento para
a cidadania, presente nos estudos dos autores da area, passa a ser uma
exigéncia para a agenda governamental, a partir das proposi¢des constantes
de Declaracoes referentes a Conferéncias Internacionais e de diretrizes
da UNESCO. Nesse sentido, o conceito de eqiiidade passa a integrar a
concepgao de qualidade.

A Conferéncia Mundial sobre Educagdo Superior, realizada em
Paris, pela UNESCO, em outubro de 1998, da qual o Brasil participou,
produziu o documento intitulado “Declaracdo Mundial sobre Educagdo
Superior no Século XXI: visdo e agao”. Nessa Declaragao, esta explicitada
a concepcdo de qualidade da UNESCO, constante em seu artigo XI nos
seguintes termos:

a) Na educagdo superior, qualidade é um conceito multidimensional, o qual
implica todas as suas fungdes e atividades: ensino e programas académicos,
pesquisa e conhecimento, qualificagdo profissional, estudantes, edificios,
instalagdes, equipamentos, servigos a comunidade e ambiente académico.
Uma auto-avaliacdo interna, seguida de uma revisdo externa, conduzida
por especialistas independentes, e se possivel com credibilidade
internacional, sdo fatores fundamentais para garantir a qualidade. Comités
nacionais independentes devem ser estabelecidos e padrdes comparativos
de qualidade devem ser estabelecidos, desde que reconhecidos como sendo
de nivel internacional. A fim de considerar a existéncia da diversidade e,
assim, evitar a homogeneizagdo, é preciso prestar a devida ateng¢do aos
especificos contextos institucionais, regionais e nacionais. Os membros das
instituigdes de ensino superior devem participar ativamente do processo de
avaliagdo; [...];

d) Paraobterepreservarqualidadenosniveisregional, nacional e internacional,
determinados fatores s3o sobremaneira relevantes. Destacam-se:
selecdo criteriosa e continuo aperfeicoamento profissional — sobretudo
implementa¢do de programas adequados para a melhoria do corpo
docente, incluindo metodologias pedagogicas de ensino e aprendizagem —,
mobilidade entre paises e entre institui¢des de ensino superior, mobilidade
entre essas instituigdes e o mundo do trabalho, assim como mobilidade
nacional e internacional do corpo discente. As novas tecnologias de
informagdo constituem importante instrumento nesse processo, gragas a
seu impacto na obteng@o de conhecimentos tedricos e praticos (UNESCO,
1999a, p. 84 — 85).

Embora o Brasil tenha participado da Conferéncia Mundial sobre o
Ensino Superior em 1998, observa-se que os principios decorrentes desse
evento ndo se configuram na politica educacional brasileira. A concepgao
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de qualidade da UNESCO nao focaliza as questdes relacionadas a eficacia
e a produtividade, inclusive, ao discorrer sobre os instrumentos de
avaliagdo, opta pela auto-avaliacdo e a avaliagdo por pares, dando énfase a
internacionalizacgao.

Martin Carnoy (2002), em trabalho publicado pela UNESCO”, aponta
limitagdes dos testes e exames nacionais e internacionais que ocorrem em
relagcdo ao ensino fundamental. Essas consideragdes, no limite, explicitam
o posicionamento reticente da UNESCO em relagdo a modelos de avaliagao
de resultados caracterizados por provas e testes padronizados.

Em outro documento, a UNESCO explicita indicadores de qualidade
e a fungdo que se pretende atribuir a avaliagdo que estaria relacionada com
a melhoria da qualidade institucional, conforme segue:

[..], temos que aceitar que a busca da ‘qualidade’ apresenta muitas
facetas que vao além de uma interpretagdo estreita do papel académico
de diferentes programas. Implica, portanto, dar atengdo as questdes que
pertencem a qualidade dos estudantes, da infra-estrutura e do meio ambiente
académico. Todas essas questdes relacionadas a qualidade, juntamente
com preocupagdes adequadas para um bom governo e administragio, tém
um papel importante em como uma institui¢do especifica funciona, como
¢ acessada e qual a ‘imagem institucional’ que projeta para a comunidade
académica e para a sociedade. Finalmente, ¢ essencial indicar que o
principal objetivo da avaliagdo de qualidade deve ser o de melhorar a
instituigdo, assim como todo o sistema (UNESCO, 1999b, p. 68).

Observa-se que os indicadores de qualidade apresentados pela
UNESCO apontam, também, para aspectos subjetivos e qualitativos, como
a qualidade dos estudantes e o meio ambiente académico, e ainda cita o
acesso ¢ a “imagem institucional”, metodologias pedagdgicas de ensino
e aprendizagem, entre outros pontos que indicam a necessidade de uma
avaliacdo qualitativa.

No periodo de 23 a 25 de junho de 2003, novamente em Paris,
foi realizada a Segunda Reunido dos Parceiros da Educacdo Superior,
promovida pela UNESCO, que contou com a participacdo de 120 paises,
na qual o Brasil esteve presente. A finalidade dessa Reunido foi analisar o
contexto mundial e os impactos desencadeados pela I Conferéncia Mundial
de Educagdo Superior, realizada em 1998, ap6s um periodo de cinco anos

70  Refere-se a:
CARNOY, Martin. Mundializagao e Reforma na Educagio: o que os planejadores devem saber. Brasilia:
UNESCO, 2002.
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de sua realizagao.

No relatorio da Reunido de 2003 foi ressaltada a problematica da
quantidade/qualidade no ensino superior, considerada como um dilema que
deve ser equacionado (UNESCO, 2003, p. 96). De forma geral, a UNESCO
sinalizava para a necessidade da expansao institucional, buscando garantir
a qualidade dos cursos, deixando explicita a sua concordancia com o
principio de que ¢é possivel quantidade associada a qualidade de cursos.Para
tanto, foi apontada a necessidade de ajustes e reformas no ensino superior,
na qual a avaliagdo ¢ mencionada como uma estratégia a ser reforcada,
conforme segue:

Em muitos casos, o contexto da politica nacional e o planejamento geral
estao sendo redirecionados. Serdo necessarios ajustes dentro dos sistemas
e das institui¢cdes, tendo em vista especialmente as politicas de acesso e
admissao, a organizagao de estudos, o contetido curricular, o fornecimento
de cursos, os métodos de ensino e aprendizado, as praticas e as estratégias,
etc. A administracdo, a avaliagdo e a responsabiliza¢do precisam ser
reforgadas (UNESCO, 2003, p. 96 — 97).

Nesse documento, o papel da avaliacdo adquire centralidade na
medida em que demanda a criacao de sistemas de seguranga da qualidade,
da aceitagdo de créditos e de reconhecimento de estudos e qualificagoes,
de forma a facilitar o processo de internacionaliza¢ao do ensino superior,
reforcando as questdes prioritarias descritas na reunido de 1998. Para a
UNESCO:

A necessidade de mecanismos para garantir a qualidade e estruturas de
reconhecimento ¢ reconhecida em toda parte, e esforcos consideraveis tém
sido feitos para institui-los em praticamente todos os paises. A aceitacdo
de créditos tornou-se extremamente importante, em especial nos paises e
regides onde numerosas novas instituigdes, particularmente privadas, sdo
criadas todo ano (nos paises arabes, na Europa Central e Oriental, na Asiae
Pacifico, etc.). Ha uma busca de solu¢des em andamento. Atualmente, trés
tipos principais desses sistemas sfo usados: a) uma agéncia governamental;
b) uma organizagao intermediaria; e ¢) um 6rgdo profissional/académico.
A tendéncia, atualmente, é favoravel a instalacdo de agéncias do primeiro
tipo, contando crescentemente com elementos de estruturas e praticas
desenvolvidas pelos dois outros tipos (UNESCO, 1998, p. 126).

A importancia desse processo chega a levar a UNESCO a estabelecer
como seu papel o desenvolvimento de um Férum Global sobre a Garantia
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de Qualidade e o Reconhecimento de Qualificagcdes (UNESCO, ibid idem,
p. 127).

Em linhas gerais, o Brasil adotava a criagdo de uma agéncia
governamental para processar a avaliagdo de cursos ¢ instituigdes, ja em
2001, periodo anterior a realizacdo da Reunido Mundial, quando houve
a transferéncia do processo de avaliagdo da SESu para o INEP. Nesse
mesmo periodo ocorreu uma redefini¢ao do papel do CNE nesse processo,
conforme consta no Decreto n° 3.860. de 9 de julho de 2001, que dispde
sobre a organizacgdo do ensino superior, a avaliagdo de cursos ¢ instituigdes
e da outras providéncias. Por esse decreto seriam ouvidos os 6rgdos de
classes nos casos dos cursos de Direito, Medicina, Odontologia e Psicologia
para a autorizacgdo de cursos, o que apontava de forma antecipada para uma
confluéncia com a tendéncia indicada pela UNESCO, em que mesclavam
a atuagdo da agéncia governamental com elementos envolvendo os 6rgaos
profissionais/académicos e organizac¢des intermediarias.

No que se refere ao dilema entre qualidade/quantidade ndo se pode
deixar de mencionar o Parecer CNE/CES n° 1.070, de 23 de novembro de
1999, que apontou exagero das comissdes de especialistas nos critérios e
indicadores de avaliacdo utilizados até o momento, o que de certa forma
passou a facilitar a autorizagdo de cursos, na medida em que solicitava a
flexibilizagao dos critérios de avaliagdo, assim como sugeria a possibilidade
da construc¢@o de um tnico instrumento de avaliagdo. Trecho desse parecer”!
€ transcrito a seguir:

A Camara de Ensino Superior do Conselho Nacional de Educagio
manifesta-se junto a SESu/MEC no sentido de externar sua preocupagao
em relagdo aos critérios que vém sendo utilizados pelas Comissdes de
Especialistas e de Verificagdo por ocasido da analise dos processos de
autorizacdo ¢ de reconhecimento de cursos. Os critérios utilizados pelas
diferentes Comissdes de Especialistas para autorizacao e reconhecimento
de cursos sdo extremamente heterogéneos, o que dificulta enormemente,
tanto o encaminhamento de solicitagdes neste sentido pelas institui¢des
de Ensino Superior, como a avaliacdo das propostas pela CES/CNE.
Embora alguma heterogeneidade de critérios seja natural, considerando a
diversidade e as especificidades das diferentes areas de conhecimento, a
CES julga que deve haver alguma uniformidade e concordancia em termos
das exigéncias basicas comuns as diferentes comissdes. Além do mais, a
analise dos processos, que ¢ feita pela CES, tem revelado um excesso de

71 Esse Parecer estd disponivel em:< http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/cl_1070.pdf >.
Acesso realizado em 16 out. 2006. Cumpre destacar que os conselheiros relatores foram: Eunice Ribeiro
Durhan, Lauro Ribas Zimmer, Arthur Roquete de Macedo e Yugo Okida.
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rigor por parte de certas comissdes, que ndo encontra amparo legal nem
¢ necessaria para assegurar a qualidade desejavel para os cursos de uma
determinada area (CNE, 1999, p.1).

Nesse sentido, observou-se que o MEC priorizou outros indicadores
de qualidade, para além dos apontados nos documentos produzidos pela
UNESCO, mais facilmente quantificaveis, visualizados nos documentos
chamados de “padrdes de qualidade”, além dos resultados do “provao”,
aproximando-se das consideracdes tragadas pelo CNE. Destaca-se que
as politicas nacionais, anteriormente ao disposto nas reunides mundiais,
ja& haviam implementado os principios de expansdo com qualidade, e
reforcavam a avaliagdo como uma sistematica de gestdo da qualidade de
cursos, o que denota o carater interno da construcao da politica de avaliagdo
implementada no Brasil, no periodo em tela.

Cumpre destacar que alguns estudiosos (CONTERA, 2000;
SIQUEIRA, 2001; DAVYT; FIGAREDO, 1996) tém apresentado distingdes
no posicionamento da UNESCO e do Banco Mundial em relacao as politicas
de ensino superior. Siqueira (2001), ao analisar documento conjunto do
Banco Mundial e da UNESCO, intitulado “The Task Force on Higher
Education and Society”, publicado em 2000, esclarece que

Essa mudanga de discurso dentro de um documento claramente
caracterizado como um documento do Banco Mundial, ndo significou
contudo um endosso a idéia do ensino superior como um direito humano
e social; com uma qualidade e relevancia vinculadas com o ideal de
construcao de uma sociedade mais democratica, justa e solidaria, tal como
de certa forma explicitado nos documentos da UNESCO. [...]. Na verdade,
considerando o sistema de ensino superior como um todo, a competi¢ao,
ao invés da cooperagdo ¢ vista como meio privilegiado para melhorar a
eficiéncia no ensino superior (SIQUEIRA, 2001, p. 5).

Sem duvida, a politica de avaliacdo adotada no periodo de 1995 a
2002 se coaduna com a idéia divulgada pelo Banco Mundial que pressupde
competi¢ao, eficiéncia e produtividade. No entanto, ressalta-se que o BM
nao aponta modelos e instrumentos de avaliacdo.

A tonica que se manteve como regra na politica do ensino superior foi
compativel com os trabalhos do NUPES, pois a diversificagdo institucional
e a conformagdo da existéncia de qualidades distintas para diferentes
instituigdes, permitem a materializagdo da qualidade como uma excegao
para alguns e ndo para todos (OLIVEIRA, 1996), distanciando-se das
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dimensodes politica e coletiva que envolvem esse conceito.

Com isso, € possivel inferir que, ao buscar melhoria da qualidade
no ensino superior, a administra¢ao politica no Brasil optou por conceber
a avaliacdo em seus aspectos formais e técnicos, tendo como base da
constru¢do da politica de avaliacao indicadores e proposi¢cdes nacionais.
Considerou-se nesse processo 0 apoio técnico as experiéncias e proposigdes
nacionais que teve como foco central a dimensao “formal” ou “académica”
e “individual” em detrimento das dimensdes “politica” e “coletiva”.

A titulo de ilustrag@o, vale lembrar o que Cunha (2002) menciona em
relacdo a origem da politica de avaliacdo implementada pelo MEC*[...] o
complexo mecanismo de avaliagdo, em processo de montagem, esta longe
de qualquer coisa imaginada pelos integrantes do Geres, em 1986, ou pelos
consultores do Banco Mundial, em 1991, a quem ndo havia ocorrido nada
semelhante ao provao” (CUNHA, 2002, p. 91).

2.2 Os Mecanismos de Implementacio da Qualidade na Educacio
Superior

O Ministério da Educacao, para implementar sua politica de avaliacao
¢ melhoria da qualidade do ensino superior, optou pela adogao de quatro
instrumentos basicos, configurados na Lei n° 9.131, de 24 de novembro de
1995, Decreto Presidencial n® 2.026, de 10 de outubro de 1996; Lei n® 9.394,
de 20 de dezembro de 2006 e Decreto n°® 3.860, de 9 de julho de 2001. Assim,
ao longo desse processo de regulamentacao do ensino superior a avaliagdo
passou por modificacdes na construgdo de seus indicadores e critérios de
avaliacdo, mas manteve de forma geral os seus instrumentos, que contava
com a avaliagdo para fins de autorizacdo, reconhecimento de cursos e
credenciamento de institui¢des processada pelos pares, as informagoes
estatisticas, além do “provao” que esteve presente em todos os momentos
de implementacgdo e avaliagdo da politica que se tinha em curso, conforme
j& mencionado.

O primeiro instrumento de avaliagao de autorizagdo e reconhecimento
de cursos foi construido pelas comissoes de especialistas, constituidas
especificamente para esse fim. Esses documentos foram intitulados
“padrdes de qualidade” e foram elaborados a partir de 1997, inclusive
sendo reestruturados ao longo de todo o periodo de sua manutengdo, que
perdurou até 2002, logo apds o processo de regulamentagdo do Decreto n°
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3.860/2001.

A implementagdo da sistematica de avaliagdo do ensino superior
apontou para a necessidade de se adotar um documento Unico para
subsidiar a avaliacdo de todos os cursos, o que foi efetivado em 2002,
inclusive destituindo o sistema de comissdo de especialistas por area, apos
a aprovagao do referido Decreto.

A importancia dos “padrdes de qualidade” no contexto da politica de
avaliagdo se justifica, uma vez que esses padroes serviram de base para os
processos de autorizagdo, reconhecimento e renovagiao de reconhecimento
de curso de graduagao, bem como para a avaliacao das condigdes de oferta,
que faziam parte da sistematica de avaliagdo do MEC. Acredita-se que, a
partir da analise desses documentos, sera possivel apreender a qualidade
pretendida pela administracao federal, na busca da efetivagdo de sua
politica.

Os “padrdes de qualidade” para a avaliagdo dos cursos de graduagao
ficaram até 2006 disponiveis no sitio do MEC na internet’*, mesmo nao
sendo mais utilizados para as avaliagdes, desde os tltimos quatro anos.

2.2.1 A Constru¢do dos Padrées de Qualidade de Curso no Contexto da
Sistematica de Avaliacdo do MEC

Vale lembrar, que a sistematica de avaliacdo adotada no periodo
de 1995 a 2002 passou por processo de modificagdes ao longo do tempo,
mas a tonica presente na configuragdo dessas politicas, no que se refere a
avaliacdo de cursos de graduagdo, recaia sobre a avaliagdo externa junto
as institui¢des, constituida por trés instrumentos-chave: a construgdo de
um sistema de informacgdes estatisticas, por meio dos censos do ensino
superior, a medi¢do, via exame, do resultado obtido pelos alunos ao final do
curso (ENC), e o monitoramento de cursos ¢ institui¢des, direcionado para
a analise dos insumos educacionais, realizado no momento de autorizagao e
reconhecimento de cursos, credenciamento e recredenciamento institucional
e na Avalia¢do das Condigoes de Oferta.

Ao tomar para analise a Lei n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, que
instituiu o Conselho Nacional de Educacao (CNE) e criou 0o ENC (“provao”),
observa-se a énfase dada a esse instrumento. Inclusive, apontava-se para

72 Esses documentos estio disponiveis no site do MEC, mais especificamente, no seguinte
enderego eletronico: <http://portal.mec.gov.br/sesu/index.php?option=content&task=view&id=301&It
emid=344>. Acesso realizado em 15 out. 2006.

102



a adogdo de uma sistematica de avaliacdo na qual outros procedimentos
seriam considerados, mas ndo se definiram esses procedimentos. Em se
tratando, especificamente, do monitoramento de cursos, esse dispositivo
legal mencionava, como uma das novas atribuicdes da Camara de
Ensino Superior, do entdo criado CNE, a deliberacao sobre autorizagdo e
reconhecimento de cursos a partir de relatdrios e avaliagdes do MEC que,
por fim, ficariam condicionados a atos do Poder Executivo. No entanto, sao
omissas quaisquer defini¢des acerca dos propositos e dos procedimentos
dessas avaliagGes a serem processadas pelo MEC, contrapondo-se aos
detalhes tragados sobre o “provao”, explicitando dessa forma a ténica da
sistematica de avaliagdo nos resultados.

Destaca-se que o monitoramento de cursos foi apontado pelo MEC
como o instrumento mais importante da politica de avaliagdo, tanto pelo
ex-Ministro Paulo Renato Souza (1996), quanto pela gestdo politico-
administrativa posterior:

Otaviano Helene” ndo considera o Provdo — Exame Nacional de Cursos —
o instrumento mais importante da avaliacdo educacional, embora seja em
torno dele que se faca o maior barulho. ‘O Provao tem ofuscado pontos
essenciais da avaliagdo do ensino superior’, diz o presidente do Inep.
‘O mais importante ¢ acompanhar as condi¢des do ensino.[...]. O MEC
considera que o instrumento mais importante é a Avaliagao das Condigdes
de Ensino, realizado no local de funcionamento do curso ¢ da instituigdo,
seguido do Censo da Educagdo Superior, que levanta uma série de dados
quantitativos das institui¢des e seus cursos (GLUGOSKI, 2003, p.5)

A referéncia legal sobre o monitoramento de cursos para fins de
autorizacao e reconhecimento encontra-se ancorada na Lei n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996, que dispde sobre as diretrizes e bases da educagdo
nacional (LDB), sancionada mais de um ano ap6s a Lei n° 9.131, de 24
de novembro de 1995. O texto da LDB dispde que “a autoriza¢do e o
reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de Instituigoes de
educacao superior, terdo prazos limitados, sendo renovados, periodicamente,
apos processo regular de avaliacdo” (art. 46).

Mas, antes da aprovacao da LDB, o Decreto Presidencial n°® 2.026,

73 Otaviano Helene assumiu a presidéncia do INEP no periodo de 15 de janeiro a 10 de julho de
2003, logo no inicio da gestdo de Luis Indcio Lula da Silva. O INEP ¢ o 6rgao do MEC responsavel
pela implementagdo da sistematica de avaliacdo educacional brasileira, conforme previsto no Decreto
n°®3.860/2001. A partir de 2004, além do INEP responsavel pela execucdo do processo de avaliagdo, foi
criada a CONAES (Comissao Nacional de Avaliagdo da Educac@o Superior) que trata de 6rgdo colegiado
de coordenag@o e supervisdo do SINAES, conforme disposi¢ao constante na Lei n® 10.861/2004.
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de 10 de outubro de 1996, ao regular o processo de avaliacao dos cursos e
institui¢des de ensino superior, apontava para quatro procedimentos:

Art. 1° O processo de avaliagdo dos cursos e instituigdes de ensino superior
compreendera os seguintes procedimentos:

I — Analise dos principais indicadores de desempenho global do sistema
nacional de ensino superior, por regido e unidade da federacao, segundo as
areas do conhecimento ¢ o tipo ou a natureza das institui¢des de ensino;
II—avaliagdo do desempenho individual das instituigdes de ensino superior,
compreendendo todas as modalidades de ensino, pesquisa e extensao;

III — avaliag@o do ensino de graduagdo, por curso, por meio da analise das
condigdes de oferta pelas diferentes instituigdes de ensino e pela analise
dos resultados do Exame Nacional de Cursos;

IV — avaliagdo dos programas de mestrado e doutorado, por area do
conhecimento.

Assim, analisando o art. 1° do Decreto 2.026/96, é possivel perceber
que os procedimentos de avaliagdo de cursos no pais referem-se ao
“provao” e a uma outra forma de monitoramento de cursos, a Avaliacao
das Condigdes de Oferta. Em termos gerais, a sistematica de avaliacao,
estabelecida nessa norma, apontava, como um de seus instrumentos, a
analise de dados globais nacionais, prevista no inciso I, que sistematizaria
as informacdes coletadas sob a forma de censos e surveys, o que se constitui
na criacdo do SiedSup (Sistema de Informa¢des da Educacdo Superior).
Também, no inciso IV, reafirmou-se a avaliacdo da pods-graduagdo, que
ja vinha sendo realizada pela CAPES (Comissdo de Apoio ao Pessoal do
Ensino Superior). Quando se mencionava a Avaliagdo Institucional, no
inciso 111, referia-se, indiretamente, a retomada do PATUB™ (Programa de
Avaliagao Institucional) e, por fim, no inciso III além do ja existente ENC,
acrescenta-se a avaliagdo das condi¢des de oferta dos cursos. Com isso,
a avaliagdo de cursos passa a contar com trés instrumentos de avaliagdo:
o ENC, implementado pelo INEP/MEC (Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Anisio Teixeira), a avaliagdo das condi¢des de oferta dos
cursos, ¢ as avaliagoes de autorizagdo e reconhecimento de cursos, ambas
processadas no ambito da SESu/MEC (Secretaria de Ensino Superior) até
2002, quando gradativamente também essas avaliagdes passam a constar

74 Segundo o proprio MEC: “A partir da experiéncia acumulada no Programa e com a reorganizagio
do sistema nacional de avalia¢do do ensino superior, nos termos do Decreto n® 2.026, de 10 de outubro
de 1996, o PAIUB foi retomado para o conjunto das IES, passando a responder pela avaliag@o individual
das instituig¢des prevista nesse Decreto” (MEC, 2004). Nesse sentido, ver Portaria n° 302, de 7 de abril
de 1998.
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como atribui¢ao do INEP, conforme disposto no Decreto n°® 3.860/2001.

A avaliacdo das condi¢des de oferta (ACO) iniciou-se em 1997,
destinada aos cursos que foram submetidos ao ENC, por meio de visitas de
verificag@o aos locais de funcionamento, a partir dos padrdes de qualidade
e roteiros de verificacdo de cursos estabelecidos pelas comissdes de
especialistas de ensino da SESu/MEC (MEC, 1999), construidos para as
avaliacOes de autorizagdo e reconhecimento de cursos.

De 1997, quando foiregulamentado o procedimento para a autorizagao
de novos cursos”, até o ano de 2001, quando houve a padronizag¢do dos
instrumentos de avaliagdo, as comissdes de especialistas teriam exercido
e desenvolvido um importante papel na constru¢do de indicadores de
qualidade para os cursos. As diretrizes normativas previam que seriam as
proprias comissdes que estabeleceriam os padroes de qualidade para cada
area, apos amplas discussdes junto a comunidade académica, conforme
explicita a transcrigdo a seguir exposta:

[...]. As comissdes de especialistas de ensino da SESu, nas diversas areas
de cursos, desenvolveram padrdes de qualidade e roteiros de verificacdo
de cursos. [...].

Os questionarios estruturados, seus quesitos, ponderagdes e conceitos,
foram objeto de amplas discussdes nas comunidades académicas e
profissionais das diversas areas e foram testados por meio de aplicagdes
experimentais pelas respectivas comissdes de especialistas (MEC, 1999,
p. 16-17).

Os documentos produzidos pela SESu permitem afirmar que as
comissdes de especialistas teriam tido importante atuacdo na sistematica
de avaliacdo do MEC, sobretudo considerando a elaboragdo dos “padrdes
de qualidade”. Mas essa autonomia acabou sendo limitada pelos proprias
normas que instruiram os procedimentos com a avaliagao.

A partir de 2001, a avaliagdo das condi¢des de oferta passou por
algumas alteragdes, inclusive de nomenclatura, sendo identificada como
Avaliagao das Condi¢des de Ensino, por for¢a do Decreto Presidencial
n° 3.860, de 9 de julho de 2001. Esse decreto revogou varios dispositivos
normativos anteriores e ainda implicou a reestruturagdo de orgdos do
MEC, retirando da SESu e atribuindo ao INEP funcdo avaliadora. Em
2002, houve a publicagdo da Portaria n° 990, de 02 de abril, do MEC,
que regulamentou o processo de avaliagdo das condigdes de ensino, em

75  Essaregulamentacio ocorreu por meio da Portaria Ministerial n® 641, de 13 de maio de 1997.
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substitui¢do a avaliagdo das condigdes de oferta, propondo novas alteragdes
que implicaram, inclusive, a retirada da autonomia das comissoes de
especialistas na construgdo dos instrumentos de avaliacdo, cabendo ao
proprio INEP a estruturacdo dos instrumentos, por meio de formulério
eletronico e padronizado para todas as areas. As atribuicdes das comissoes
de avaliag@o passaram a ser:

Art. 7° Cabe aos avaliadores:

I - examinar cuidadosamente os dados e informagdes fornecidos pela IES
no formulario eletronico;

IT - analisar o plano de desenvolvimento institucional ou o projeto
pedagdgico do curso;

I1I - analisar os resultados de outros processos avaliativos promovidos pelo
MEC;

IV - realizar a verificagdo in loco;

V - verificar o processo de auto-avaliacdo do curso e da Instituigao;

VI - elaborar relatério descritivo-analitico e parecer conclusivo sobre os
resultados da avaliagdo.

Mesmo antes da publica¢do da Portaria 990/2002, o INEP realizou
a Jornada para Unificagdo dos Instrumentos de Avaliagcdo das Condigdes
de Oferta dos Cursos de Graduagdo, em Brasilia, em 22 de junho de
2001, quando ja restringia a autonomia das comissdes de especialistas na
construcdo dos instrumentos de avaliagdao, buscando a padronizagdo dos
instrumentos existentes, conforme esclarece Peixoto (2003):

Observa-se que, a0 mesmo tempo em que se menciona a existéncia de
um modelo tnico globalizado de qualidade que se pretende implementar
no sistema de ensino superior, esta jornada apresenta uma proposta de
padronizagdo dos instrumentos de avaliagdo dos cursos e institui¢des
como base desse novo processo ¢ construida em consonancia com este
modelo. Isto pode conduzir de modo mais acelerado a configuragéo desse
modelo globalizado. Mas nio ¢ ai que reside a contradi¢do, pelo contrario:
no texto introdutorio distribuido aos participantes, afirma-se que ‘o sistema
esta sendo reestruturado para integrar, usando a mesma base de dados, o
mesmo padréo conceitual, a mesma classificagéo de areas de conhecimento,
procedimentos compativeis e a mesma postura ética, todos os processos
que demandam a necessidade de avaliagao’. (PEIXOTO, 2003, p. 210).

A Comissao Especial de Avaliagdo (2003), comentando sobre esse
processo, concluiu que
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O exame da legislacdo e dos atos de sua institucionalizagdo revela que
estava em tela uma cultura avaliativa imposta de fora para dentro. Do
conteudo legal as praticas administrativas e comunicacionais verifica-se o
deslocamento de competéncias internas de 6rgdos centrais do MEC para a
construcao de uma nova ‘agéncia reguladora’ especializada na concepgao
e execucdo da avaliagdo: o Inep. Verifica-se também que a sociedade
caberia apenas o consumo das informagdes produzidas pela avaliacdo: e
a comunidade académica como que se sobrepunha uma condicao objeto
avaliado a de sujeito avaliador de seu fazer e seu saber. E esse processo,
inacabado, mas efetivo em suas agdes, que teve lugar num contexto de
forte expansio de institui¢des privadas, [...]. (COMISSAO ESPECIAL DE
AVALIACAO, 2003, p. 24).

A comissdo especial de avaliacdo aponta para a configuragdo do
Estado Avaliador brasileiro, que procura passar informacdes claras e
objetivas para que a sociedade possa fazer suas opgdes, em um contexto de
“quase-mercado” (AFONSO, 2000). O consumo das informag¢des apontado
na transcri¢do acima explicita a eficacia do processo de implementacio da
politica que estava um curso, na medida em que permitia as institui¢oes
se reorganizarem para atender as expectativas da sociedade e conformava
a hegemonia da avaliagdo como um mecanismo de gestdo do sistema de
ensino superior. Ao informar a sociedade os resultados das avaliagdes,
estavam sendo postos em a¢ao mecanismos de coagao e coer¢do social aos
quais as instituicdes passam a ser submetidas pela logica da ordem moral
e contextual (MARQUES, 1997). A questdo a desvendar incide em que
medida esse consumo de informagdes pela sociedade se deu e como as
institui¢oes se modificaram a partir desse processo.

Nesse sentido, cumpre analisar os padrdes de qualidade e os roteiros
de verificagdo de cursos estabelecidos pelas comissdes de especialistas,
uma vez que eles embasaram as avaliacdes referentes as condigdes de
oferta de cursos, ¢ as avalia¢des para fins de autorizag¢do e reconhecimento
de cursos, durante o periodo de 1997 a 2001.

Assim, questiona-se: qual a concep¢do de qualidade presente nos
documentos elaborados pelas comissdes de especialistas da SESu/MEC?
Qual foi a contribuicdo desse procedimento de avaliagdo na construgdo de
indicadores de qualidade para a andlise dos cursos superiores? Serd que
realmente houve autonomia no processo de construcdo dos padrdes de
qualidade de cada area? Qual o real papel dos avaliadores “académicos”
na conformacgdo da politica de avaliacdo do ensino superior, diante do
processo de regulacao brasileiro?
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Acredita-se que, num passo seguinte, apos essas analises, seria
possivel identificar quais os impactos do processo de monitoramento de
cursos nas instituigdes, uma vez que em nenhum momento da historia do
ensino superior no Brasil houve tanto a presenca de avaliadores externos no
espaco interno das instituigdes.

2.2.2 A Concepgao de Qualidade para os Cursos de Graduag¢do na Visdo
da Comissdo de Especialistas da SESu/MEC

Os membros das comissdes de especialistas da SESu/MEC, em sua
totalidade, eram oriundos de instituigdes universitarias e, em sua grande
maioria, de universidades publicas, sendo que o pequeno percentual
restante era vinculado a universidades privadas, especialmente as
universidades confessionais (GOMES, 2003). Para ilustrar essa questdo,
analisa-se a Portaria SESu/MEC n° 1.518, de 14 de junho de 2000, que
designa membros das comissdes de especialistas de ensino, que teve
como indicagdo 150 professores em seu conjunto, sendo 134 professores
vinculados a instituigdes publicas, o que representa um percentual de
89,33%, 01 professor de universidade privada em sentido estrito, o que
representa 0,67% do conjunto e 15 professores ligados a universidades
privadas confessionais, o que equivale a 10%.

Observando o curriculo dos membros das Comissdes de Especialistas
designados por essa portaria, disponivel na Plataforma Lattes do CNPq,
¢ possivel constatar grande experiéncia e alta titulacdo académica. Esses
fatos sdo importantes na medida em que permitem estabelecer algumas
consideragoes em relagdo aos procedimentos do sistema de avaliagdo
adotado.

Os gestores institucionais do MEC apontavam como aspecto qualitativo
da avaliagdo por pares a possibilidade da disseminagdo dos padrdes de
qualidade das instituigdes mais bem conceituadas, o que ocorreria por
meio de suas recomendagdes expressas nos relatérios das avaliagdes (SESu,
1999). No periodo de 1997 a 2001 houve trés nomeagdes de comissoes de
especialistas, havendo modificagcdes de seus membros, em grande parte das
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areas’™, mas permaneceu o perfil dos avaliadores”. Essa caracteristica dos
avaliadores ndo consta em nenhuma norma ou legislacdo, mas representa a
concepcao de seus gestores. Marques (1997) menciona que

[...] grupos de funcionarios estatais, especialmente de carreira, relativamente
isolados dos interesses presentes na sociedade, sdo capazes de estabelecer
politicas publicas de longo prazo distintas daquelas preconizadas pelos
atores e grupos de interesses que se dirigem ao Estado. Este poder esta
presente fora de periodos excepcionais porque os funcionarios estatais
cumprem um papel intelectual no sentido gramsciano na sociedade, baseado
ndo apenas na forga e na coer¢do, mas também (e talvez principalmente)
na construcdo de um projeto global, expresso através da producdo de um
diagnostico dos problemas sociais e na elaboracdo das estratégias de acdo
a ele associadas (MARQUES, 1997, p. 80).

Nesse sentido, implicitamente pode-se apreender que as universidades
publicas seriam consideradas pelos gestores do processo como instituigdes
de melhor qualidade, uma vez que quase a totalidade dos membros indicados
era vinculada a institui¢des dessa organizagao administrativa.

Os padrdes de qualidade foram elaborados a partir de 1997, mas
passaram por modificacdes ao longo desse periodo. Nem todas as areas
dataram o periodo de realizagdo dos documentos produzidos. No entanto,
foi possivel perceber que ha Padrdes de Qualidade que permanecem os
mesmos desde 1997, como € o caso da comissdo de Ciéncias Sociais, €
outros elaborados, mais ao final do periodo, especificamente, em novembro
de 2001, como € o caso da comissdo de Formagdo de Professores’.

Cumpre destacar, que ndo havia uniformidade na concepgao do que

76  As portarias de designacio das comissdes sdo: Portaria SESW/MEC n° 146, de 10 de margo
de 1998 e Portaria SESu/MEC n° 1.518, de 16 de junho de 2000. Nao foi possivel localizar o ato de
nomeagdo das comissdes em 1997, no entanto encontrou-se a Portaria SESu/MEC n°® 972, de 22 de
agosto de 1997 que regulamentava o processo de escolha e atribui¢cdes das comissoes.

77  Segundo o histérico construido pela Comissdo de Especialista de Ensino de Informatica,
As Comissdes de Especialistas de Ensino foram instituidas pela primeira vez,
no Ministério da Educagdo, através do Dec. 63.338/68. Tinham como finalidade
‘ampliar a capacidade técnica e executiva do MEC, promovendo estudos, supervisao
e assisténcia as instituicdes de ensino superior (IES), através de visitas periodicas
para observagao das instalagdes, equipamentos, qualificagdo de docentes, organizacao
didatica, padrdes de ensino e pesquisa’. Em 1985 surgiram o Decreto n® 91.607/85 e
a Portaria 706/85 MEC, dando novas atribui¢des as Comissdes de Especialistas de
Ensino (CEEInf, 2000).

A Comissdo de Informatica, ainda, afirma que as “Comissdes de Especialistas, em geral, passaram a

existir, mesmo, a partir de 1998 (Ibid idem).

78 A comissdo de especialistas da area de formagdo de professores foi criada em 2000, por meio da
Portaria SESu/MEC n° 1.518.
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viria a ser “padrdes de qualidade”. Cada comissao construia os documentos
de acordo com seus proprios referenciais. Assim, poucos documentos
explicitaram o que entendiam como um padrao de qualidade a que os cursos
deveriam atender. A maior parte das comissdes criou formuldrios com os
indicadores de qualidade, explicitando os critérios e os conceitos atribuidos
ao curso avaliado, identificando o padrdo de qualidade com o formulario
de avaliacdo. A nomenclatura utilizada para os documentos ilustra essa
afirmagdo. Assim, os titulos dos documentos analisados como padrao de
qualidade foram, entre outros, Formuldrio de Avaliagao de Cursos, Roteiro
de Avaliagdo para Autoriza¢ao ¢ Reconhecimento de Curso de Graduagao,
Relatorio para Avaliacao de Projeto de Curso, Documento Norteador para
Autorizagdo e Reconhecimento de Curso, entre outros.

Um aspecto que chamou a atengdo no conjunto dos documentos
analisados refere-se a preocupagdo por parte das comissdes com o seu
embasamento legal, que ja ¢ um pressuposto do processo, sendo que mais
da metade dessas comissdes, especificamente 56,25%, sinalizam em
seus documentos o suporte legal, reportando-se especialmente a Portaria
Ministerial n® 641, de 13 de maio de 1997, que dispde sobre a autorizagdo
de novos cursos em faculdades integradas, faculdades, institutos superiores
ou escolas superiores em funcionamento. Além dessa norma especifica,
outras foram mencionadas, mas com menor incidéncia como a Portaria n°
146, de 10 de marco de 1998, a Portaria n° 877, de 30 de julho de 1997 e o
Decreto n° 2.306, de 19 de agosto de 1997.

Essas normas referem-se, particularmente, a documentagdo que as
instituigdes deveriam encaminhar ao MEC junto ao ato de solicitagdo de
autorizagdo e de reconhecimento. Nesse sentido, foi possivel constatar que
todas as comissdes seguiram o padrao previsto na Resolucdo n® 641/97,
considerando inicialmente os dados institucionais e o projeto pedagogico
do curso, uma vez que eram esses os documentos a serem fornecidos pelas
instituicoes.

Também foi possivel detectar que os dados solicitados eram compativeis
com os indicadores ja presentes no Decreto Presidencial n® 2.026, de 10
de outubro de 1996, com pequenas alteragdes, sobretudo dispensando os
indicadores do fluxo académico e detalhando os aspectos a serem observados
na organizacdo académica dos cursos. O Decreto n° 2.026/1996 diz que
caberd as comissoes de especialistas estabelecer indicadores para avaliar
a qualidade dos cursos (art. 5°). No entanto, direciona esses indicadores
a pontos pré-estabelecidos constantes no seu artigo 6° ainda fazendo

110



mengdo a adaptagdo dos indicadores constantes no artigo 3°, que trata das
informacdes a serem coletadas pela SEDIAE (Secretaria de Avaliagdo de
Informagdo Educacional), o que poderia limitar a participacdo da comissao
de especialistas na avaliagdo. Esses indicadores sdo:

e a organizac¢do didatico-pedagogica;

a adequacao das instalacdes fisicas em geral;

a adequacdo das instalacdes especiais, tais como

laboratdrio, oficinas e outros ambientes indispensaveis a

execugao do curriculo;

e a qualificag¢do do corpo docente;

e as bibliotecas com atengdo para o acervo bibliografico,
inclusive livro e periddicos, regime de funcionamento,
modernizacao dos servigos e adequagdo ambiental;

e taxas de escolarizagdo bruta e liquida;

taxas de disponibilidade e de utilizacao de vagas para

ingresso;

taxas de evasdo e de produtividade;

tempo médio para conclusdo dos cursos;

indice de qualificacdao do corpo docente;

relagcdo média alunos por docente;

tamanho médio das turmas;

participacdo da despesa com ensino superior nas despesas

publicas com educagio;

despesas publicas por aluno no ensino superior publico;

e despesa por aluno em relagdo ao Produto Interno Bruto —
PIB por habitante nos sistemas publico e privado;

e propor¢ao da despesa publica com a remuneragdo de
professores.

O teor do Decreto n° 2.026/1996 prioriza os indicadores de
produtividade e eficiéncia que estdo relacionados com o custo por aluno,
a relacdo aluno/professor, indice de qualificagdo do corpo docente, tempo
médio para conclusao do curso, taxas de evasao, taxa de escolarizacao, etc.

E interessante observar que as comissdes nio se referem ao Decreto
2.026/1996 em seus documentos, mas sim a Portaria 641/1997, mesmo que
na hierarquia das leis o decreto seja superior a portaria (MEIRELLES,
1987), e especialmente porque essa portaria nao trata da avaliagdo, objeto
de seu trabalho, mas sim do pedido de autorizagdo dos cursos, mais afeto a
orientacdo das institui¢des solicitantes de autorizacgao.
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Com isso ¢ possivel notar uma preocupacdo em articular a avaliagdo
com os documentos produzidos pelas institui¢des. Essa articulagdo nao
apresenta incoeréncias em si, apenas denota uma questio que, a principio,
ndo deveria ser uma referéncia para a criagao de padroes e critérios para a
avaliagcdo de cursos por parte das comissdes de especialistas, ou seja, ndo
seria de se esperar que as comissoes, ao estabelecer os padroes de qualidade
para os cursos de sua area de conhecimento, utilizassem como referéncia
a legislacdo destinada a orientar as instituigdes nos encaminhamentos de
seus processos de autorizagdo e reconhecimento de cursos, o que poderia
supor uma inversao no processo de sua criagao.

Pelos indicadores apontados no Decreto n® 2.026//1996 ¢é possivel
verificar concepgdes de qualidade no processo de construgdo desse
conceito na politica educacional que, de forma geral, monitora os insumos
educacionais e indicadores de produtividade. Os insumos educacionais sao
requisitos imprescindiveis. Nao ha qualidade de curso na auséncia desses
indicadores, mas por si sOs esses indicadores ndo garantem que o curso seja
de boa qualidade.

No entanto, cumpre destacar que os insumos educacionais se
apresentam de forma distinta para as instituicdes publicas e privadas, uma
vez que dependem da disponibilidade de recursos financeiros. Ocorre
que, no periodo de 1995 a 2002, a politica de financiamento publico
(AMARAL, 2003) implicou contengdo de despesas afetando diretamente
as instituicdes publicas, particularmente na manutencdo dos insumos
educacionais, enquanto que as instituicdes privadas puderam atender de
forma melhor a esses requisitos, por demandar apenas de seus recursos
internos, viabilizados pela cobranca de mensalidades e, conseqiientemente,
implicando o aumento do nimero de vagas em seus cursos.

De forma geral, os insumos educacionais se referem as condigdes
iniciais do curso, portanto, nesse momento, importa verificar se € como as
comissdesdeespecialistasincorporaramindicadores que possibilitaramuma
avaliagdo do processo dos cursos, sobretudo porque os padrdes de qualidade
foram configurados para atender aos procedimentos de autorizagdo e de
reconhecimento, bem como subsidiar a avaliagdo das condicdes de ensino,
portanto, para avaliar cursos ja em processo de funcionamento.

Nem todas as comissoes de especialistas diferenciaram os indicadores
e os critérios de avaliagcdo concernentes a autorizacao e ao reconhecimento
de cursos, nos documentos produzidos. 4 priori, haveria uma distingao
uma vez que, no momento de autorizagdo, a avaliacdo recairia sobre as
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condig¢des planejadas e no reconhecimento estariam presentes os dados
sobre o curso ja em funcionamento. Inclusive as portarias ministeriais sao
distintas. Enquanto a Portaria n® 641/1997 tratava da autorizacao, a Portaria
n°® 877/1997 referia-se ao reconhecimento dos cursos. Cumpre ressaltar,
que as duas portarias referem-se aos mesmos pontos que deveriam ser
apresentados pelas instituigoes.

Nesse sentido, as comissoes acabaram por reproduzir a uniformidade
constante nas portarias reguladoras desse processo. Poucas comissoes
produziram instrumentos e indicadores distintos para a autorizagdo e o
reconhecimento de cursos. Os itens que foram avaliados diferentemente
incidiram sobre o desempenho em pesquisa e extensdo dos professores
do curso, o que s6 passou a ser exigido para os cursos que visam ao
reconhecimento. A comissdo de Musica teve como especificidade
estabelecer como indicador para o reconhecimento dos cursos, dados
referentes ao corpo discente, a saber: perfil do egresso, indice de evaséo,
envolvimento dos alunos nas atividades de pesquisa, extensao e monitoria.
Outro dado especifico foi acrescentado pela comissdo de Psicologia, no
documento de reconhecimento, que incidia sobre o levantamento do indice
de rotatividade docente. A comissao de informatica mencionava a avaliagao
da avaliagdo (metaavaliacao).

Em linhas gerais, os indicadores reproduziam os dados constantes nas
normas que tratavam da avaliacdo de monitoramento de cursos, que eram:

1. Historico, atividades principais e areas de atuacao, descrigdo
dos cursos, e as notas obtidas nas avalia¢des externas;

2. Administragdo e gestdo da instituigao;

Planejamento econdmico e financeiro da institui¢ao;

4. Projeto pedagogico do curso (perfil dos egressos, estrutura
curricular, ementas, bibliografia, dimensao da carga horaria
das disciplinas);

5. Administragdo académica do curso (perfil do coordenador e
a presenca de colegiado)

6. Corpo docente (titulagdo, regime de trabalho, pesquisa e
produgio cientifica, experiéncia, compatibilidade entre a
formagao e as disciplinas ministradas, plano de qualificacao,
carreira e remuneragao);

7. Biblioteca

8. Estrutura fisica e equipamentos e laboratorios especificos aos
Cursos.

hed
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Desse modo, ¢ possivel perceber que os indicadores referenciados
pelas comissdes de especialistas ndo acatavam os indicadores presentes no
Decreto n° 2.026, sobretudo aqueles relacionados com as despesas e custos,
mas se atinham aos indicadores constantes nas Portarias n° 671/1997 e n°
877/1997. Inclusive, os indicadores relacionados ao custo aluno também néo
foram incorporados pelo sistema de coleta de dados. De uma forma geral, as
questdes financeiras foram implementadas de forma bastante diferenciada
do constante no Decreto n°® 2.226/1996 pelo Decreto n® 3.860/2001, quando
estabeleceu a exigéncia do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI),
que consistiria no compromisso da IES com o MEC, tendo que incluir entre
outros requisitos os planos econdmico-financeiros das institui¢des para um
periodo de cinco anos.

Algumas areas acrescentaram indicadores ao rol dos constantes na
legislacao especifica, como:

1. Envolvimento do quadro docente na elaboragdo do
projeto pedagdgico do curso;

2. Descri¢ao do plano de estagio discente;

Relagao dos docentes pela quantidade de disciplinas

ministradas;

Programas de apoio e acompanhamento discente;

Relevancia social, relagdes e integracdo a comunidade;

Atividades académicas previstas para o corpo discente;

Dados sobre o corpo discente — relagdo candidato/

vaga nos ultimos 5 anos; representagdo dos alunos,

nos 6rgaos colegiados; centro académico especifico;

bolsas, monitorias; percentual de evasdo; percentual de

aprovacao e reprovagdo; numero de alunos formados/

ano; acompanhamento do egresso; indice de freqiiéncia as

aulas; tempo médio de permanéncia dos alunos no curso;

egressos; mercado de trabalho;

8. Pessoal de apoio técnico-administrativo;

9. Auto-avaliagdo;

10. Metaavaliagao;

11. Interface do ensino de graduagdo com o ensino de pos-
graduagdo, e com a pesquisa € extensao;

12. Planejamento de rubricas da receita para serem utilizadas
no projeto.

Nk

Por esse quadro € possivel perceber que as comissdes de especialistas
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conseguiram visualizar outros indicadores, além dos constantes na
legislacao, necessarios para se imprimir qualidade aos cursos. Em linhas
gerais, os indicadores apresentados avangam para além dos insumos
educacionais.

Esses indicadores incidiram sobre dois focos, que explicitam a visao
das comissdes em torno da relevancia da relagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo, ou seja explicitam que a qualidade de cursos esta relacionada
com o envolvimento institucional em torno dessa indissociabilidade, que
fica restrita ao contexto das universidades.

O primeiro foco de analise das comissdes aponta para a importancia
das institui¢des agregarem investimentos ao corpo discente, com a oferta
de bolsas, ¢ atividades académicas, como iniciagdo cientifica, projetos de
extensdo, programas de recuperagdo de alunos. Paralelamente, preocupam-
se com o envolvimento do corpo docente para além dos indices de titulagao
e de regime de trabalho. Nesse sentido, explicitam que a qualidade do
curso depende do grau de envolvimento e tempo dispensado pelos alunos
professores com as atividades académicas.

O segundo foco explicita uma preocupagdo das comissdes com
a expansao dos cursos, surgindo indicadores sobre nimero de alunos
formados por ano, egressos ¢ mercado de trabalho, relevancia social e
interacdo com a comunidade.

A preocupagdo das comissdes com a relacao quantidade de cursos
x qualidade pode ser sentida ndo s6 na dire¢ao dos indicadores, mas foi
explicitada, também, nos documentos produzidos pelas comissdes de
Pedagogia e Ciéncias Sociais. Conforme transcrigdes a seguir expostas:

Apresenta-se, a seguir, uma breve descri¢ao geral da situagdo atual
dos cursos de Pedagogia no pais, com o objetivo de orientar os verificadores
em relacdo ao seu trabalho em cada contexto de analise. Certamente,
ndo se pode aplicar o mesmo rigor na analise quando se trata de regides
desprivilegiadas e com pouquissimos cursos de Pedagogia. Nesse sentido,
o rigor deve ser ainda maior em areas e regides que ja dispdoem de muitos
cursos de Pedagogia (COMISSAO DE PEDAGOGIA, 2000, p. 1).

Os dados obtidos no MEC permitem-nos capturar dois momentos da oferta
de cursos de Ciéncias Sociais.[...] Vemos no Quadro 1 que 21 (87.5%)
dos 24 cursos desativados eram oferecidos por institui¢des particulares,
a grande maioria delas, situadas na regido Sul e Sudeste (Quadro 2). De
outro lado, 13 (87%) dos 15 cursos recentes foram abertos por [ES publicas,
todas federais ¢ a maioria na regido Norte. Como o Quadro 2 mostra, houve
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dois movimentos com diregdes opostas: o segmento publico abrindo cursos
na regido Norte e o particular fechando cursos nas regides Sudeste e Sul.
(COMISSAO DE CIENCIAS SOCIALIS, 1997, p. 5 - 6)

Embora se tenha observado avangos nos indicadores propostos
pelas comissdes de especialistas, no sentido de produzir uma avaliagdo de
processo dos cursos, € ndo apenas de insumos e de produto esses pontos,
por estarem sendo configurados de forma setorial pelas comissdes, nao
engendraram hegemonia. Conforme pode se extrair da opinido de Maria
Helena Magalhdes de Castro, especialista em avaliagdo e membro da
comissao de especialistas da area de Ciéncias Sociais:

A visita de pares ¢ um mecanismo universal de validagdo externa da
qualidade e também, da maior eficicia para assessorar cursos e instituigoes.
No entanto, ndo produz esse ultimo resultado automaticamente. No Brasil,
as Comissdes viajam sem ter as informagdes necessarias para preparar a
visita. Além disso, ndo seguem um padrdao de comportamento e, em geral,
tampouco adotam uma atitude de colaboragao e assessoria. Exigem condi¢des
para trabalhar em sigilo, trancadas em salas, e percebem suas missdes como
a de consultores do MEC e ndo da IES em avaliag¢@o. Terminam suas visitas
sem adiantar nada do que pensam para as IES visitadas, e seus pareceres
prejudicam tudo aquilo — cursos de graduagao, programas de pos-graduacao
e institui¢des — que fuja a sua cultura de universidade brasileira de pesquisa.
Nio tém atitude de conhecimento para perceber e valorizar diferentes
vocacgdes e nem a atitude construtiva de prestar assessoria, explicar suas
perspectivas, enfrentar essa discussdo. O resultado é que alimentam o medo
de avaliagdes e, por conseguinte, estratégias defensivas que nao interessam
aninguém. [...]. Produzem mais estragos do que consertos, inclusive, porque
ndo seguem nem mesmo a politica do MEC e a legislagdo: freqiientemente,
fazem exigéncias que extrapolam as previstas em lei (CASTRO, Maria
Helena Magalhies, 2001, p. 13).

Os argumentos levantados por Maria Helena Magalhdes Castro,
publicados pelo INEP, circunscrevem o periodo em que se retira das
comissdesdeespecialistasaautonomiadecriagdo dos “padrdes de qualidade”
e se passa ao proprio MEC essa tarefa. Essa passagem das avaliacdes para
o INEP representou modificagdes em termos técnicos e administrativos e
politicos. Em termos politicos, aponta-se para a conformagao do processo
de acordo com uma concepg¢do que se coaduna com a segunda geracao do
Estado Avaliador (NEAVE, 1998), na qual estaria presente um formato
de institui¢do voltado unicamente para o desenvolvimento do processo
de avaliacdo, podendo ser identificada como agéncia avaliadora. Ainda,
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¢ possivel verificar que em termos técnicos a modificagcdo implicou
alteragdes no perfil do avaliador, quando as comissdes centrais por area de
curso deixam de existir e se cria um Cadastro de Avaliadores a partir da
inscri¢ao voluntaria. Para a inscri¢ao sdo exigidos experiéncia e titulagdo,
ndo importando mais o vinculo institucional, conforme se pode apreender
da Portaria INEP n° 73, de 07 de agosto de 2002, que dispde sobre o
Cadastro de Avaliadores Institucionais do INEP.

Diante dessas modificacdes pode-se perceber que a sistematica de
avaliagdo configura-se como uma complexa estrutura, no contexto das
politicas publicas como um todo, que nao sé envolve as decisdes dos
“fazedores” da politica, mas também ¢ fruto da capacidade de organizagao
¢ embate dos atores sociais que desenvolvem e implementam, no cotidiano
das instituicdes, as agdes decorrentes da formalizacdo dessas politicas.

Assim, pode-se perceber que os proprios especialistas académicos,
membros das comissdes de especialistas da SESu/MEC, diante da abertura
de um espaco de construcao dos padrdes de qualidade, no periodo de 1997 a
2001, ndo conseguiram avancgar na construgao de indicadores de qualidade
que implicassem as dimensdes qualitativa e coletiva, de forma a potencializar
as acdes das instituicdes no processo de avaliagao. O eixo da sistematica
de avaliagdo, mesmo na visdo das comissoes de especialistas, centrou-se,
de uma forma geral, no monitoramento dos insumos, demonstrando a for¢a
dos condicionantes estabelecidos nas normas e regras formuladoras da
sistematica de avaliacdo desenvolvida no periodo.

Nesse sentido, ndo se pode deixar de mencionar os efeitos do Parecer
CNE —CES n° 1070/1999 nesse processo que apontou como caracteristicas
negativas varios dos indicadores qualitativos incluidos pelas comissodes de
especialistas. Segundo esse parecer, as comissdes deveriamrever os critérios,
restringindo a exigéncia de pesquisa académica, producdo cientifica e a
concessao de bolsas de iniciacdo cientifica para as universidades. Também
alertava que a titulacdo e o regime de trabalho sdo condigdes institucionais
para as universidades e ndo deveriam ser cobradas para os cursos de forma
isolada. Apontava-se que ndo deveria haver exigéncia para a elaboragao de
monografia ao final do curso, que deveria ser restrita aos programas de pos-
graduacao, e para a cobranga de formas de acompanhamento de egressos,
por ser uma tarefa complexa até mesmo para as universidades. Por esse
parecer esses indicadores infringiam a legislacao e ndo implicavam garantia
de qualidade para os cursos.

Em 2002, o MEC publica o documento intitulado ‘“Manual de
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Verificacdo in loco das condi¢Oes institucionais — credenciamento de
instituigdes ndo-universitarias; autorizacdo de cursos superiores (ensino
presencial e a distancia)”. Esse documento unifica todos os critérios
e indicadores de avaliagdo constantes nos “padrdes de qualidade”,
particularizando-os de acordo com as formas de organizagao administrativa.
As comissoes de especialistas deixam de existir, permanecendo apenas as
comissdes de verificacdo in loco. Dessa forma, as sugestdes constantes no
Parecer CNE-CES n° 1.070/1999 passam a constar como politica expressa
formalmente, a partir da reestruturagdo dos formularios que serviam de
parametro para as avaliagoes.

Segundo o Parecer CNE-CES n° 1.070/1999 os instrumentos de
avaliagdo para a autorizagdo ¢ o reconhecimento de cursos deveriam
considerar os seguintes indicadores de qualidade:

- A previsdo de recursos;

- A idoneidade dos dirigentes;

- A previsdo de instalagdes e infra-estrutura para o conjunto da
instituigdo;

- A defini¢do dos objetivos da instituicdo e do tipo de formagdo que
pretende oferecer;

- A existéncia de processos de avaliagdo;

- Plano de desenvolvimento institucional,;

- Plano de capacitagdo docente, perfil desejado para os docentes, plano de
carreira e regime de trabalho;

- O projeto pedagdgico, com precisdo de reunides dos docentes para
integracao das atividades de ensino e planejamento do curso.

Esses indicadores vao estar presentes nos documentos elaborados
pelo MEC, que passam a ser os mesmos para todas as areas de cursos e
para a avaliagdo de instituigdes ndo universitarias, a0 mesmo tempo em que
passam a ser construidos os instrumentos para a avalia¢do institucional,
que se configura em formatos distintos de acordo com a organizagdo
académica. Para a avaliagdo institucional, além do ja citado, foram
construidos os instrumentos “Manual de Avaliagdo Institucional - Centros
Universitarios” e um outro para as Universidades. Esses instrumentos ja
estavam adequados ao Decreto n® 3.860/2001. Pode-se observar que esses
instrumentos de avaliagao se coadunam com a politica mais ampla do
ensino superior que estava em curso, conformando varias concepgoes de
qualidade ao invés de um unico parametro, o que por sua vez induzem
expansao por meio da diversificacdo institucional,
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O Decreto n° 3.860/2001 inova em relacdo aos indicadores
ja usualmente adotados, quando destaca a previsdo do Plano de
Desenvolvimento Institucional como um indicador de qualidade para a
avalia¢do institucional, citado ao meio de outros indicadores comumente
adotados nos instrumentos anteriores, como estrutura curricular adequada
as diretrizes nacionais, produgdo cientifica, condi¢des de trabalho e
qualificagdo docente, conforme previsto em seu art. 17, II. Observa-se, no
entanto, que o plano de desenvolvimento institucional ja estava presente no
Parecer CNE-CES n° 1.070/1999, conforme apontado anteriormente. Nesse
sentido, pode-se apreender a for¢a do Conselho Nacional de Educacao
na constru¢do da sistematica de avaliagdo, na medida em que interferia
no processo de sua implementacdo, dando as bases para a regulacdo do
sistema’.

O Decreto 3.860/2001 traz as seguintes disposi¢des para a
avaliacdo:

Art. 17. A avaliagdo de cursos e instituigdes de ensino superior sera
organizada e executada pelo INEP, compreendendo as seguintes agdes:

I — avaliac@o dos principais indicadores de desempenho global do sistema
nacional de educacdo superior, por regido e Unidade da Federagao, segundo
as areas do conhecimento ¢ a classificagdo das institui¢des de ensino
superior, definidos no Sistema de Avaliacdo e Informacdo Educacional do
INEP;

I1 — avaliagdo institucional do desempenho individual das institui¢des de
ensino superior, considerando, pelo menos, os seguintes itens:

a) grau de autonomia assegurado pela entidade mantenedora;

b) plano de desenvolvimento institucional;

¢) independéncia académica dos orgaos colegiados da instituigao;

d) capacidade de acesso a redes de comunicagdo e sistemas de
informagao;

e) estrutura curricular adotada e sua adequagdo com as diretrizes
curriculares nacionais de cursos de graduagao;

f) critérios e procedimentos adotados na avaliagdo do rendimento
escolar;

g) programas e acdes de integracdo social;

h) produgdo cientifica, tecnologica e cultural,

i) condigdes de trabalho e qualificagdo docente;

j) aauto-avaliagdo realizada pela institui¢do e as providéncias adotadas

79  Também, de forma implicita, a partir desse fato, podem-se observar as bases de envolvimento
que o NUPES-USP teve com o processo de construgdo da sistematica de avaliagdo, apontado por Silva
Jr; Catani; Gilioli (2003), uma vez que entre os relatores do Parecer 1.070/1999 do CNE, estava a
Prof* Dr* Eunice Duhram, que ja era pesquisadora do NUPES.
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para saneamento de deficiéncias identificadas;

1) osresultados de avaliagdes coordenadas pelo MEC;

III — avaliagdo dos cursos superiores, mediante a analise dos resultados
do Exame Nacional de Cursos e¢ das condi¢des de oferta de cursos
superiores.

§ 1° A analise das condigdes de oferta de cursos superiores referida no
inciso III sera efetuada nos locais de funcionamento dos mesmos, por
comissdes de especialistas devidamente designadas, e considerara:

I — organizag¢do didatico-pedagogica;

II — corpo docente, considerando principalmente a titulagdo, a experiéncia
profissional, a estrutura da carreira, a jornada de trabalho e as condigdes
de trabalho;

III — adequacdo das instalagdes fisicas gerais e especificas, tais
como laboratorios e outros ambientes e equipamentos integrados ao
desenvolvimento do curso;

IV —bibliotecas, com atengdo especial para o acervo especializado, inclusive
o eletronico, para as condi¢des de acesso as redes de comunicagio e para
os sistemas de informagao, regime de funcionamento e modernizagio dos
meios de atendimento.

Por esse decreto o INEP foi transformado em agéncia avaliadora,
assemelhando-se aos moldes descritos por NEAVE para os chamados
“corpos intermediarios” (NEAVE, 1998, p. 279) na configuragao do Estado
Avaliador europeu, que possibilita agilidade ao processo de avaliagdo
das instituigdes, assumindo fungdes de atendimento aos interesses das
institui¢cdes, do Estado, e da sociedade, vista como um consumidor. Essa
transformacao do INEP, como ja mencionado anteriormente, constitui-se
numa implicag@o politica dessa medida.

Em relag@o aos aspectos técnicos, a forma como o MEC conduziu
a participagdo académica no processo de avaliagdo coincidiu, em varios
aspectos, com as proposi¢des do NUPES, que apontavam a importancia
do envolvimento do segmento académico para a validagdo do modelo de
avaliacdo, quando mencionam que,

[...], uma vez estabelecido o consenso entre os pares sobre quais devem
ser os padrdes de qualidade a serem reconhecidos como tais por aquele
segmento académico, ¢ interessante sua negociacdo e legitimacgdo junto
aos quadros dirigentes da universidade ou escola isolada considerada.
Mas ¢ de fundamental importancia que o processo nao seja imposto pela
administra¢do da instituicdo de ensino superior que, apesar de importante
co-participante, ndo ¢ indispensavel para a viabilizagcdo da proposta. O
envolvimento da comunidade académica diretamente interessada é o
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fator decisivo. Somente através de seu comprometimento com a escolha
e ponderacdo das varidveis o modelo adquire validade (GAETANI,
SCHWARTZMAN, 1993, p. 5).

Embora o processo ndo tenha ocorrido exatamente como descrito na
transcricdo acima apresentada, ndo se pode deixar de observar a presenca
significativa da comunidade académica no processo de avaliagdo, na
medida em que compunham as comissoes de avaliagdo e de elaboracdo dos
padrdes de qualidade.

A politicade avaliagdo implementada nesse periodo buscou responder
as necessidades de se estabelecer qualidade educacional de acordo com
as perspectivas do contexto nacional, marcado por um processo de
massificagdo do ensino superior, que se compactua com a constituicdo de
um Estado Avaliador brasileiro. Observa-se que no cenario internacional
deflagra-se no periodo pds-1988 um movimento indentificado por NEAVE
(1998) como pds-massificagdo, o que engendrou a conformacdo de agdes
governamentais focadas na avaliagdo, permitindo a sua caracterizagdo
como o Estado Avaliador. Assim, questiona-se: qual a concepgdo de
qualidade promovida no contexto internacional? Qual a proximidade com
os padroes de qualidade brasileiro, j4 que possuem como caracteristica
comum a massificacdo do ensino superior?

A comunidade européia, diante desse contexto, ainda considerando
a necessidade de consolidagdo da comunidade européia, passa a buscar
padrdes de qualidade transnacionais para o ensino superior, de forma a
viabilizar movimento de estudantes de graduagdo dentro do contexto
europeu. Para tanto, consolidam a avaliagdo como um mecanismo de
garantia dessa qualidade. Nesse sentido, os ministros, signatarios do Acordo
de Bolonha, reunidos em Berlim, em 19 de setembro de 2003, acordaram
pela necessidade de se estabelecer “critérios e diretrizes para a garantia de
qualidade no espago europeu de educagdo superior” (ENQA, 2005, p. 4),
documento que foi elaborado pela ENQA® (European Network for Quality
Assurance in Higher Education) e divulgado® em seu site em fevereiro de
2005.

Nesse documento constam trés instancias de avaliacdo, sendo uma
destinada a qualidade interna das institui¢des, outra destinada a qualidade

80  Também participaram da elaboracio desse documento a EURASHE (European Association of
Institutions in Higher Education) e a ESIB (National Unions of Students in Europe).

81  Esse documento esta disponivel no seguinte endereco eletronico: < http://www.enqa.net/bologna.
lasso >. Acesso realizado em 16 ago. 2006.
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do ponto de vista externo ¢ a destinada as agéncias externas responsaveis por
avaliar a qualidade da educagdo. Para a avaliacdo interna sdo consideradas
as seguintes diretrizes:

—

Para a

diretrizes:
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h.

a politica e os procedimentos internos para a garantia da
qualidade;

os mecanismos de aprovagao, controle e revisao perioddica
dos programas e titulos;

a avaliacdo dos estudantes, com critérios claros de
classificagao;

a garantia da qualidade do corpo docente;

os recursos de aprendizagem e apoio aos estudantes;

os sistemas de informagao disponiveis (dados estatisticos
acerca do fluxo académico)

a informagao ao publico de seus resultados.

avaliagdo externa devem ser consideradas as seguintes

utilizagdo dos procedimentos de garantia interna da
qualidade;

desenvolvimento de processos de garantia externa da
qualidade, envolvendo todos os segmentos, inclusive as
institui¢des de ensino superior;

defini¢do prévia dos critérios a serem adotados na
avaliagdo;

os processos de avaliagdo devem estar adequados a seus
propositos;

divulgacao das informagdes;

existéncia de plano de atuagao a partir dos resultados;
avaliagoOes periddicas, considerando uma periodicidade de
cinco anos;

sistema de informacao e analise das avaliagoes.

Para a avaliacdo das agéncias de garantia externa da qualidade sdo
estabelecidas as seguintes diretrizes:

1.

2.

utilizagdo dos procedimentos de garantia externa da
qualidade;
cadastro oficial das instituigoes;



regularidade das atividades desenvolvidas;
disponibilidade de recursos humanos e financeiros;
declaragdo de suas missoes;

independéncia;

utilizacdo de critérios e processos previamente elaborados
e divulgados, que devem incluir uma auto-avaliacdo,
uma avaliacdo externa desenvolvida por especialistas e
inclusive incluindo estudantes, publicagdo das decisoes
e recomendagdes, procedimento de revisdo das agodes
desenvolvidas;

8. procedimentos de prestagdo de contas.

Nk Ww

Pode-se observar que as diretrizes presentes na avaliagdo interna e
externa propostas pela comunidade européia se coadunam com as diretrizes
nacionais, inclusive verifica-se a presenga da avaliagdo dos estudantes, com
critérios de classificacdo e a informagao estatistica como um instrumento
de avaliagao. Em relagdo a avaliagdo das agéncias, a politica nacional ndo
¢ tao explicita quanto a proposta da comunidade européia uma vez que ndo
ha uma multiplicidade de agéncias, mas ha muitos pontos comuns com as
diretrizes presentes atualmente no SINAES como meta-avaliagdo e auto-
avaliacdo.

A légica que embasa o sentido de qualidade se mantém nos
indicadores convencionais como corpo docente, infra-estrutura académica
e organizagdo pedagogica (programas e titulos na nomenclatura adotada
no documento da ENQA). Observa-se que ndo ha uma preocupagdo com
a pesquisa e a extensdo, nem sdo mencionadas bolsas destinadas aos
discentes, mas sdo enfatizados os recursos de aprendizagem e apoio aos
estudantes, tanto no que se refere a infra-estrutura académica, quanto a
presenga de recursos humanos extra-sala de aula como tutores, assessores e
outros tipos de conselheiros (que poderiam ser os técnicos administrativos,
no contexto da politica brasileira).Nos aspectos técnicos, verifica-se que a
proposta de periodicidade das avaliagdes externas também se refere a cinco
anos.

Os pontos que diferenciam a proposta nacional da elaborada pela
comunidadeeuropéiaestdo centradosnaformadeenvolvimentodasociedade
no contexto da avalia¢do. Desde o momento da elaboragdo do documento
houve a participacdo da associagdo dos estudantes e das instituicdes de
ensino superior, especificamente ESIB e EURASHE. Ainda, sugere-se que
os estudantes e representantes da sociedade civil componham, inclusive,
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as comissoes de avaliacdo externa, além dos especialistas. Nesse sentido,
¢ possivel perceber um processo de construgdo do conceito de qualidade
para o ensino superior brasileiro a partir da propria concepgao historica e
interna, que nao teve, em sua esséncia, referenciais exégenos.

Tanto o Decreto n® 2.026/1996 quanto o Decreto n° 3.860/2001
previam como parte da sistematica de avaliacdo do ensino superior os
indicadores de desempenho global do sistema, traduzidos pelas estatisticas
oficiais produzidas e divulgadas pelo INEP, mas nao foram utilizados
como parametro de comparabilidade no contexto dos demais instrumentos
utilizados. Portanto, em esséncia, os instrumentos mais importantes eram
as avaliagdes processadas pelas comissdes de especialistas e os resultados
do ENC que poderiam inclusive determinar a possibilidade do fechamento
de cursos e de instituigdes no caso de comprovada ma qualidade, o que
nunca ocorreu (CUNHA, 2003).

A importancia do envolvimento da comunidade académica no
processo de avaliagdo adotado significa contribuir para a sua hegemonia
no contexto social, a partir de uma politica setorial, conforme explicita
Azevedo (1997),

[...], os fazedores da politica, ao tomarem decisdes que conduzem a sua
defini¢do e formulacdo, estdo se apoiando em algum tipo de definicdo
social da realidade, peculiar a determinados grupos que atuam no setor
concernente. Tratam-se de formas de conhecimento e de interpretagcdo do
real proprias de alguns, que procuram manter ou conquistar a hegemonia
de uma dada esfera de acdo. Sdo grupos integrados por atores sociais (a
exemplo de categorias profissionais, sindicatos, dirigente de grandes
empresas e outros) que se embatem para imprimir uma dire¢do a politica
setorial, de acordo com suas representa¢des a respeito de determinados
problemas e de suas solugdes (AZEVEDO, 1997, p. 65).

Assim, a politica de avaliagdo, a partir de seu processo de
implementagdo, composto por modificagcdes ao longo de todo o periodo
de sua sistematizagdo, consegue se consolidar no contexto das instituigdes
de ensino superior, induzindo a qualidade pretendida, traduzida nos
indicadores de qualidade presentes nos documentos oficiais sem, contudo,
interferir no contexto das institui¢cdes, sendo que até mesmo a possibilidade
de fechamento de cursos nunca ocorreu (CUNHA, 2003). Nesse sentido,
a tarefa de saneamento dos problemas detectados nas avaliagdes ficou
centrada no ambito das esferas publica e privada, o que, por sua vez,
traz conseqiiéncias distintas para as institui¢des, desarticulando, ainda, o
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avaliador — Estado — do avaliado — institui¢des.

Em sintese, ¢ possivel afirmar que a politica de avaliacdo brasileira
ao ser implementada procura induzir qualidade ao ensino superior, por
meio de dois instrumentos bdsicos: 0 monitoramento dos insumos e a
avaliacdo do rendimento dos alunos. No que se refere ao monitoramento
dos insumos, verifica-se que ao longo do processo de sua implementagao
sao incorporados novos indicadores e excluidos outros na medida em
que procuram atender ao novo perfil dos alunos que acessam ao ensino
superior facilitado pelo processo de expansao institucional. As dimensdes
da avaliacdo como organizacao didatico-pedagogica, corpo docente e
infra-estrutura se mantém, uma vez que se constituem nos principais eixos
de indugdo de qualidade pretendidos. Apenas os indicadores s@o alterados
no sentido de melhor adequar o ambiente das instituicdes num cenario
caracterizado pela sua expansdo, que passa a atender um niimero maior de
alunos, inclusive aqueles que ndo tinham acesso no contexto anterior.

Assim, apoio ao corpo discente, por meio da oferta de cursos de
nivelamento, apoio psicopedagdgico, concessdo de bolsas de estudo
passam a ser indicadores presentes ap6s 2001, com a publicagdo do Decreto
n° 3.860; por outro lado, indicadores como tamanho médio das turmas,
taxas de evasdo e produtividade, taxas de disponibilidade e de utilizacao
de vagas para ingresso, relacdo média alunos por docente e relagdo custo-
aluno deixam de se constituir em indicadores de qualidade®.

E possivel afirmar que a sistemética de avaliagio da forma como foi
implementada induziu investimentos por parte das instituicdes nos insumos
educacionais, que podem ser interpretados no aprimoramento da infra-
estrutura fisica, na titulacdo e no regime de contratagdo do corpo docente,
apontados nas estatisticas oficiais e constituidos categorias de avaliagdo
presentes em todos os momentos do processo de sua implementagao,
explicitando o seu poder de indugao.

82  Esses indicadores estavam previstos no art. 3° do Decreto n° 2.026, de 10 de outubro de 1996.

125



126



CAPITULO 3

IMPACTOS DA SISTEMATICA DE AVALIACAO EM
INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR DE MATO
GROSSO DO SUL

Um dos impactos da politica nacional de educagdao superior
implementada no periodo de 1995 a 2002 foi a expansdo de instituigdes,
de cursos e de vagas, conforme mencionado anteriormente. Essa expansdo
interfere na concepgao de qualidade, uma vez que reestrutura o pressuposto
de que o controle da quantidade gera qualidade, que permeou a politica
educacional brasileira até esse periodo. Portanto, neste capitulo, busca-
se explicitar as implicagdes decorrentes dessa expansdo na politica de
avaliagcdo, na medida em que esta vem buscando melhorar a qualidade da
educagdo superior.

3.1 A qualidade da educacio superior revelada nas estatisticas oficiais

As estatisticas oficiais vém sendo apontadas como um dos
instrumentos de avaliagdo da educagdo superior, conforme previsto
na legislacdo vigente. De fato, ¢ possivel acompanhar e conhecer os
movimentos e fluxos da educacao superior revelados por meio de analise de
suas tendéncias, traduzidos ndo apenas em termos quantitativos, mas por
explicitar a qualidade implicita a toda nog¢ao de quantidade (GRAMSCI,
1974).

Para tanto, busca-se estabelecer parametro de comparabilidade entre
o contexto nacional e o de Mato Grosso do Sul, com vistas a aprofundar a
analise para os demais instrumentos que compdem a politica de avaliacio,
viabilizada por meio de um recorte geografico.

Foi possivel evidenciar o processo de expansdo de institui¢des de
ensino superior em Mato Grosso do Sul, nos mesmos moldes em que
ocorreu no contexto nacional, conforme os dados apresentados na Tabela
12, a seguir exposta:
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Tabela 12 — Expansao de institui¢des de ensino superior em Mato Grosso
do Sul, considerando os anos de 1995 € 2002.

Total Geral Universidade Centro Universitario Faculdade
Total | Publica | Privada | Total | Publica | Privada | Total | Pablica | Privada | Total | Publica | Privada
1995 | 19 01 18 02 01 01 - - - 17 17
2002 | 39 02 37 04 02 02 01 - 01 34 - 34
(%) | 105,26 [ 100 105,56 1100 ] 100 100 100 100 100 100

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

Observa-se que a expansdo de instituigdes de ensino superior no
periodo de 1995 a 2002 foi de 105,26%. Em termos absolutos, as instituigdes
privadas tiveram um crescimento maior, uma vez que foi implantada
uma universidade publica® no periodo de 1995 a 2002 e 19 institui¢des
privadas.

A universidade publica criada no periodo em tela ¢ a Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS, que foi criada pela Constitui¢io
Estadual®* em 1979, logo apos a divisdo do estado. Embora tenha sido
criada legalmente, ndo houve condigdes para a sua implantagdo. Assim,
houve a necessidade de sua ratificacdo pela Constitui¢ao Estadual de 1989,
e, apos um decurso de quinze anos, a implantacdo da UEMS foi efetivada
em 1994, quando iniciou suas atividades em agosto desse mesmo ano®. Em
virtude de sua implantagdo ter ocorrido em agosto de 1994, ndo consta no
Censo da Educacao Superior de 1995, pois a data de coleta de dados para
esse Censo ocorreu em 30 de abril de 1994. Esse dado permite afirmar que,
no periodo de 1995 a 2002, ndo houve expansdo de institui¢des publicas,
apesar de uma aparente indicacao constante na Tabela 1, construida a partir
dos Censos da Educacao Superior de 1995 e 2002.

Diante desses dados pode-se perceber que a expansao institucional nesse

83 No ano de 2005 foi criada mais uma instituicio ptblica, a Universidade Federal da Grande
Dourados, por meio da Lei Federal n® 11.153, de 29 de julho de 2005.

84  Segundo OLIVEIRA (2006), a autorizagdo para o funcionamento da Fundagdo Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul foi aprovada em 09 de fevereiro de 1994. O processo de autorizagdo
de seu funcionamento tramitou junto ao Conselho Estadual de Mato Grosso do Sul, sob o n°
13/000104/94, tendo como relatora a conselheira Leda Henriques Abes, que emitiu o parecer n°
008/94 de forma favoravel. No entanto, a UEMS ja estava autorizada a funcionar desde 1984, por
meio da Lei Estadual n® 044/1984, tendo como autor, o entdo deputado estadual Walter Carneiro,

que representava as liderangas douradenses. As unidades da UEMS localizadas nos municipios de
Amambai, Mundo Novo, Bataguassu e Coxim foram criadas por emenda a lei n® 44/84 solicitada pelo,
entdo deputado estadual Zendbio dos Santos, em 06 de setembro de 1984. Nesse sentido, a UEMS ja
foi criada multicampi.

85  Esses dados constam em:
UEMS. Historia da UEMS. Dourados: UEMS, 2005. Disponivel em: <http://www.uems.br/internet/
historia.php >. Acesso realizado em 21 set. 2005.
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periodo ocorreu por meio da iniciativa privada. No que se refere a expansao
de cursos e de matriculas, o percentual de expansio das institui¢oes privadas €
ainda maior, conforme revelado nos dados constantes na tabela 13:

Tabela 13 — Expansao de cursos, matriculas e vagas de ensino superior
em Mato Grosso do Sul, considerando os anos de 1995% ¢ 2002.

TOTAL UNIVERSIDADE CENTRO FACULDADE
UNIVERSITARIO
curso | matricula | vaga | curso | matricula | vaga | curso | matricula | vaga | curso | matricula | vaga
1995 136 23.280 9.329 |77 12.508 3916 |- - - 59 10.772 5.413
2002 297 55.824 24.279 | 188 37.251 11.030 | 17 4.397 1.890 | 92 14.176 11.359
Total | 118,38 | 139,79 160,25 | 144,15 | 197,81 181,66 | - - - 55,93 | 31,60 109,85
(%)
1995 59 7.304 2.026 |59 7.304 2.026 |- - - - - -
2002 124 18.068 4.540 | 124 18.068 4.540 |- - - - - -
Publico | 110,16 | 147,37 124,09 | 110,16 | 147,37 124,09 | - - - - - -
(%)
1995 77 15.976 7.303 |18 5.204 1.890 |- - - 59 10.772 5.413
2002 173 37.756 19.739 | 64 19.183 6.490 |17 4.397 1.890 |92 14.176 11.359
Privado | 124,67 | 136,33 170,29 | 255,56 | 268,62 243,39 | - - - 55,93 | 31,60 109,85
(%)

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

Pelos dados apresentados na tabela 13, identificam-se trés tendéncias
que podem ser relacionadas as iniciativas do governo federal de estimulo
a expansdo do ensino superior. Uma tendéncia refere-se a supremacia
das instituicdes privadas em relagdo as instituicdes publicas, sobretudo
na oferta de cursos e de alunos atendidos, visualizados nas taxas de
matriculas efetuadas. Observa-se, com isso, que ha uma expansdo no
nimero de instituicdes privadas, que desencadeia, por sua vez, um
aumento proporcionalmente maior na oferta do numero de cursos e de
matriculas, caracterizando o ensino superior em Mato Grosso do Sul como
eminentemente privado, apesar da implanta¢do da Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul — UEMS, em agosto de 1994 e da presenca da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS®’, desde a criagdo do

86  No Censo 1995, as matriculas referem-se ao periodo de 30/04/1994 ¢ no Censo 2002 considerou
as matriculas realizadas em 30/06/2001.

87 A UFMS foi constituida a partir da criagdo da Faculdade de Farmacia e Odontologia, em 1962,
em Campo Grande, sendo transformada em 1969, com a integracdo dos Institutos de Campo Grande,
Corumba e Trés Lagoas, em Universidade Estadual de Mato Grosso, por for¢a da Lei n® 2.947, de
16/09/1969. Com a divisdo do estado de Mato Grosso, houve a federalizagdo da, entdo, UEMT em
Fundag@o Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, com a aprovagdo da Lei n° 6.674, de 05 de
julho de 1979 (UFMS, 2006).
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estado de Mato Grosso do Sul®.

A segunda tendéncia apontada nos dados tabulados refere-se a
expansdo de cursos, vagas ¢ matriculas que se concentram nas instituigdes
universitarias, ocorrendo em propor¢des menores nas instituicdes nao
universitarias, como as faculdades integradas e/ou isoladas. Em niimero
absoluto, as instituicdes ndo universitarias somam-se 34 ¢ as institui¢oes
universitarias cinco. No entanto, a concentracdo de cursos esta nas
institui¢des universitarias que tém 205 cursos e 41.648 alunos matriculados,
ofertando 12.920 vagas, enquanto que as faculdades tém 92 cursos e
14.175 matriculas, e ofertam 11.359 vagas, em dados registrados em 2002.
Essa caracteristica do ensino superior de Mato Grosso do Sul confirma a
tendéncia nacional que aponta para a concentracdo do niimero de alunos
atendidos nas instituicdes universitarias, nas quais, a priori, estaria presente
o tripé ensino, pesquisa e extensdo apontado, por alguns pesquisadores da
area®, como pressuposto de qualidade para o ensino superior.

Cumpre ressaltar que esse dado esta relacionado, entre outras
questdes, com a autonomia universitaria, que esta prevista no art. 207
da Constituicdo Federal, ¢ é complementada pelos arts. 53 e 54 da LDB
(RANIERI, 2000). Dessa forma, entre outras atribui¢des, as instituigoes
universitarias t€ém como decorréncia de sua autonomia a cria¢do de seus
cursos ¢ ampliagao de suas vagas, independentemente de ato de autorizagao
do MEC. As instituigdes ndo universitarias necessitam encaminhar
solicitacdo de autorizagdo ao MEC para a implantagdo de seus cursos e
aumento de vagas, que demandam a instauragdo de processo de avaliagdo
in loco, realizada por comissdes de especialistas. Com isso, a implantagdo
de cursos por institui¢do ndo universitaria exige maior demanda de tempo,
em virtude da instauragdo de processo para fins de sua autorizagdo, o
que dificulta a criagdo de cursos na mesma propor¢ao das instituicdes
universitarias.

A tabela 14 demonstra a proximidade, em termos de tendéncia da
expansao de matriculas, de Mato Grosso do Sul com o cenario nacional,
apontando a concentracdo desse atendimento nas universidades privadas.
Nesse sentido, o crescimento do nimero de matriculas nas universidades
privadas em Mato Grosso do Sul foi na ordem de 268,62%, em termos de
Brasil esse crescimento chegou a 358,72%. As matriculas nas instituigdes

88  Mato Grosso do Sul conta atualmente com mais uma universidade publica, a Universidade
Federal da Grande Dourados (UFGD), criada por desmembramento da UFMS em 2005, por forga da lei
n° 11.153, de 29 de julho de 2005.

89  Entre esses, pode ser citado CUNHA, 1989a; CHAUT (2001).
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ndo universitarias cresceram 31,60% em Mato Grosso do Sul, e 46,81%,
considerando todo o territdrio nacional. A expansdo de vagas em Mato
Grosso do Sul se deu na ordem de 160,25% e, considerando o contexto
nacional, o crescimento de vagas alcangou percentuais de 185,82.

Diante desses dados, € possivel inferir que o processo de expansio do
ensino superior se desenvolve em duas perspectivas, sendo uma efetivada
por meio da criagdo de instituigdes e de cursos, € uma outra processada
pela ampliagdo do nimero de vagas e, conseqiientemente, do nimero de
matriculas efetuadas.

Tabela 14 — Expansdo de cursos e matriculas® de ensino superior no
Brasil, considerando os anos de 1995 e 2002.

TOTAL UNIVERSIDADE CENTRO FACULDADE
UNIVERSITARIO

curso | matricula vaga curso | matricula | vaga | curso | matricula | vaga curso | matricula | vaga
1995 6.252 | 1.127.932 | 620.355 | 3.927 |[353.235 |357.133 |- - - 2325 | 631771 |253.222
2002 14.399 | 3.310.228 | 1.773.087 | 8.486 | 531.634 | 851.764 | 1.413 | 430315 |[271.564 | 4.873 | 868.825 | 649.759
Total | 130,31 | 193.48 185,82 116,09 [ 50,50 138,50 |- - - 109,59 | 37,52 156,60
(%)
1995 2782 ] 691.490 178.145 2.344 | 598.529 142.375 | - - - 438 101.961 | 35.770
2002 5252 | 1.187.408 | 295.354 4.599 | 1.051.655 | 247.075 | 34 14.646 5.460 619 121.107 | 42.819
Publico | 88,79 | 71,72 65,79 96,20 | 75,71 73,54 - - - 41,32 | 18,78 19,71
(%)
1995 3.470 | 1.059.163 | 432.210 1.583 | 529.353 214.758 | - - - 1887 529.810 | 217.452
2002 9.147 | 3.621.759 | 1.477.733 | 3.887 | 2.428.258 | 604.689 | 1.369 | 415.669 | 266.104 | 3.881 | 777.832 | 605.940
Privado | 163,60 | 241,95 | 241,90 145,55 | 358,72 181,57 |- - - 105,67 | 46,81 178,65
(%)

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP

Os dados referentes ao nimero de vagas, constantes na Tabela 14,
permitem estabelecer comparagdo com os dados referentes a ampliagdo
de cursos e matriculas. Com isso pode-se perceber uma diferenga entre os
percentuais apresentados pelas institui¢des publicas e os apresentados pelas
institui¢cdes privadas. Nas institui¢cdes privadas o numero de matriculas foi
0 aspecto que apresentou maior crescimento, enquanto que nas instituigdes
publicas o maior indice de crescimento concentra-se na expansao de cursos.
Esses dados permitem inferir que nas institui¢des privadas o aumento
das matriculas se evidencia pelo aumento das vagas, muito mais do que
pelo aumento do numero de cursos. Essa tendéncia fica mais evidenciada
quando se observam os dados de Mato Grosso do Sul, onde os percentuais
de expansdo de vagas superam os numeros de matricula, destacando-se

90  No Censo 1995, as matriculas referem-se ao periodo de 30/04/1994 e no Censo 2002 considerou
as matriculas realizadas em 30/06/2001.
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o aumento de vagas como o maior propulsor do incremento das taxas de
matriculas.

Em 2002 as institui¢cdes privadas, considerando os dados nacionais,
apresentaram um crescimento de 163,60% de cursos e um percentual de
expansdo de vagas em 241,90%. Assim, ¢ possivel inferir que as matriculas
foram impulsionadas pelo aumento de vagas. Ja as instituigdes publicas
apresentaram percentual de expansao de cursos em 88,79%, enquanto que
o percentual do aumento de vagas ficou em 65,79%, evidenciando que a
diversificacdo dos cursos foi 0 mote da expansdo de matriculas.

Em Mato Grosso do Sul esse movimento, caracterizado pelas taxas de
vagas como impulsionador dos percentuais de matriculas, ¢ mais explicito,
podendo-se verificar que, no conjunto das instituigdes, os percentuais do
aumento se evidenciam de forma mais enfatica nas vagas, uma vez que
houve um percentual de 160,25% de aumento, enquanto a ampliagdo de
cursos obteve percentuais de 118,38% e as taxas de matriculas ficaram
em 139,79%. Mesmo que nas instituigdes publicas o niimero de vagas,
em termos percentuais, supere o aumento da taxa de criagdo de cursos,
nas institui¢des privadas, notadamente, os indices percentuais das taxas
de vagas sao mais significativos do que os indices de criagdo de cursos.
Considerando os ntimeros absolutos, construindo uma relag¢do ilustrativa
do nimero de vagas com o numero de cursos ¢ possivel observar que as
universidades publicas apresentam uma relagcdo de 36,61 vagas por curso.
Ja nas universidades privadas essa relacdo quase triplica, uma vez que ha
uma propor¢ao de 103,46 vagas por curso e nas faculdades privadas essa
relagdo ainda ¢ maior, chegando a 123,47 vagas por curso.

Esses dados apontam para o interior das instituicdes de ensino
superior, sobretudo as instituigdes privadas que, ao promoverem a expansao
institucional, optaram de forma significativa pelo incremento do nimero de
vagas ofertadas. Essa tendéncia ainda é mais marcante nas instituicdes nao
universitarias, evidenciada tanto no contexto de Mato Grosso do Sul como
nos dados referentes ao espago nacional.

Como uma conseqiiéncia das duas tendéncias anteriormente
mencionadas, observa-se uma terceira, representada na supremacia das
instituigdes universitarias privadas no que se refere ao nimero de alunos
atendidos no contexto da diversificagdo institucional. Ndo s6é em termos
percentuais, em relagdo ao crescimento de cursos, de vagas e de matriculas,
as instituicdes universitarias privadas superam as universidades publicas,
mas também em termos de niimeros absolutos. Como se pode observar em
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2002, o numero de alunos matriculados nas universidades publicas de Mato
Grosso do Sul soma 18.068 e nas institui¢des privadas ha 23.580 matriculas,
mesmo com uma quantidade menor de cursos implantados, uma vez que as
universidades publicas ofereciam 124 cursos e as universidades privadas,
81 cursos. Esse mesmo processo ¢ observado no contexto nacional, quando
as universidades publicas atendem 1.051.655 alunos, distribuidos em 4.599
cursos e as universidades privadas matricularam 2.428.258 alunos em um
total de 3.887 cursos.

Em termos gerais, esses dados sinalizam no sentido de caracterizar
0 aumento de vagas como uma estratégia comum as institui¢des privadas,
notadamente, as instituicdes ndo universitarias, na efetivacdo da ampliacao
do acesso ao ensino superior, evidenciado na expansdo das taxas de
matriculas.

Ao evidenciar o movimento e o fluxo da expansdo das instituigoes,
cursos € vagas no ensino superior brasileiro é possivel evidenciar seus
impactos na constitui¢do do conceito de qualidade. Entre esses impactos
esta a fragilizacdo da relagdo entre candidato e vaga® como um indicador
de qualidade. As instituigdes, particularmente as publicas, realizam o
“vestibular®?”, com o intuito de selecionar os alunos com melhores condigdes
de conhecimento para o ingresso ao ensino superior. De uma forma geral,
acessam ao ensino superior os melhores alunos, a partir de uma logica que
pressupde que quanto maior a relagdao entre candidatos inscritos por cada
vaga ofertada maior sera a qualidade de seus ingressantes.

A relacdo candidato-vaga era um dos indicadores apontados e
utilizados para medir a qualidade no ensino superior no Brasil (GAETANI;
SCHWARTZMAN, 1993; INEP, 2003). Esse dado permite observar a
demanda pelo ensino superior, ainda permite inferir em que medida os
cursos estdo se projetando socialmente. Nesse sentido, apresenta-se a
Tabela 15, com uma série histérica de dados, que mostram a evolugao desse
indicador ao longo do periodo de 1993 a 2005. Cumpre destacar que em
2005 houve a implantagdo do ProUni**, programa que altera a distribui¢ao

91 A relagdo entre candidato e vaga refere-se ao processo de selecio para o ingresso no ensino
superior, que ocorre no sentido de filtrar a demanda, nos casos em que ela ¢ superior ao numero de
vagas ofertadas

92 O exame de admissdo que selecionava os alunos para o ensino superior passa a ser denominado
“vestibular” a partir do Decreto n® 11.530/1915. A Lei n°® 5.692/1971, ao regulamentar o acesso ao
ensino superior, determina a realizagdo de provas de habilidades, utilizando o termo “vestibular”. A
LDB vigente, Lei n° 9.394/1996 em seu art. 44, traz nova regulamentagao a esse processo, identificado
como “processo seletivo”, flexibilizando os procedimentos, deixando a sua normatizagao a cargo das
institui¢des de ensino superior, exigindo apenas a articulagdo com os sistemas de educagdo basica.

93 Adescrigdo do ProUni esta disponivel no site do MEC: < http://prouni-inscricao.mec.gov.br/
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de vagas existentes no ensino privado. Assim, ndo serdo considerados os
dados de 2005 para estabelecer comparagdes com os demais anos.

Tabela 15 — Evolugao da Relacdo Candidatos-Vaga nos Processos
Seletivos, por Categoria Administrativa — Brasil — 1993 a 2005

ANO PUBLICA PRIVADA TOTAL
1993 6,6 2,4 3,7
1994 73 2.4 3,9
1995 7,9 2,9 43
1996 7,5 2,6 4,0
1997 74 2,6 3,9
1998 7,5 2,2 3,6
1999 8,0 2,2 3,5
2000 8,9 1,9 33
2001 8,7 1,8 3,0
2002 8,9 1,6 2,8
2003 8,4 1,5 2,4
2004 72 1,2 1,8
2005 3,8 0,7 1,1

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

Por esse quadro ¢ possivel perceber que no periodo de 1993 a
1995 a relagdo entre o nimero de candidatos por vaga no ensino superior
era crescente. Essa tendéncia se reverte a partir de 1996 e vem caindo,
sistematicamente, até 2004, periodo que coincide com a implementacao
da reforma no ensino superior iniciada em 1995. A expansdo do ensino
superior, notadamente viabilizada pelas instituigdes privadas, e implantada
a partir de 1995, explicita o declinio da relagdo candidato-vaga, sobretudo
em relag@o as instituigdes particulares que passam a competir pelo alunado.
Quanto as instituigdes publicas, observa-se uma oscila¢ao das taxas relativas
a relacdo candidato-vaga, sendo que o pico ocorreu em 2000 e 2002, com
um indicador de 8,9 candidatos por vaga, caindo logo em seguida.

De forma geral, a tendéncia que se aponta ¢ a que caracteriza a

prouni/Oprograma.shtm >., acesso realizado em 16 dez. 2006. Segundo o MEC:
O ProUni - Programa Universidade para Todos foi criado pela MP n° 213/2004 ¢
institucionalizado pela Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de 2005. Tem como finalidade
a concessao de bolsas de estudos integrais e parciais a estudantes de baixa renda, em
cursos de graduacdo e seqiienciais de formacao especifica, em instituigdes privadas de
educacgao superior, oferecendo, em contrapartida, iseng¢do de alguns tributos aquelas
que aderirem ao Programa. (BRASIL, 2006)
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diminuicao da relacdo candidato-vaga, o que a priori fragiliza a logica do
vestibular na selecao dos melhores alunos para o acesso ao ensino superior,
interferindo no conceito de qualidade e no processo de avaliagdo.

Diante desse contexto o MEC, ao programar o atual sistema de
avaliagdo da educagdo superior (SINAES), processa modificacdes no
sentido de aperfeicoar o “provao”, estabelecendo o ENADE. O principal
diferencial do ENADE em relacdo ao “provao” ¢ que o primeiro identifica
o nivel de ingresso e de saida dos alunos, enquanto que o “provao” so
verificava o rendimento final dos mesmos. A necessidade de se conhecer o
nivel em que os alunos chegam ao ensino superior se intensifica justamente
no momento em que a relagdo candidato-vaga vem diminuindo, sobretudo
intermediada pela relagdo quantidade — qualidade que, ao produzir uma
menor relagdo candidato—vaga, traduz a abertura no acesso, ao mesmo
tempo em que fragiliza a selecdo realizada pelo vestibular.

Como conseqiiéncia desse processo de queda da relagdo candidato-
vaga, observa-se um movimento de entrada gradativa de alunos de uma
faixa etaria mais elevada em relagdo aos periodos historicos anteriores.
Essas caracteristicas dos alunos observaveis em seu perfil socio-
econdmico, que implicam existéncia de alunos trabalhadores e alguns com
lacuna de tempo entre o fim do ensino médio e o0 acesso ao ensino superior,
produziram mudancas nos aspectos pedagogicos ¢ metodologicos desse
nivel de ensino que passa a demandar por cursos de nivelamento, apoio
psicopedagogico, bolsas de estudos de forma a viabilizar maior dedicacdo
de tempo do aluno ao processo de sua formacgao, entre outras modificacdes.
Por sua vez, essas caracteristicas dos ingressantes determinaram alteragdes
no conceito de qualidade, que ao focar os indicadores ligados ao corpo
discente, incorporam novos atributos que visam viabilizar o atendimento
a alunos com perfis diferenciados. Com isso, os atuais instrumentos de
avaliac@o incluem como indicadores de qualidade a existéncia de programas
de apoio aos discentes revelados em sistemas de nivelamento (ofertas de
estudos compensatorios gratuitos), tutoria, orientagdo académica, apoio
psicopedagogico, bolsas trabalho entre outras ferramentas destinadas ao
corpo discente das instituigdes®®.

Neave (2001) j& havia detectado processo semelhante ao que ocorre
no Brasil no leste europeu, onde ha uma entrada de alunos mais velhos no
ensino superior, que representaria uma demanda reprimida que, no contexto

94 Nesse sentido ver:
BRASIL. Avalia¢do externa das instituicdes de educagdo superior — diretrizes e instrumento (versao
preliminar). Brasilia: CONAES/INEP, 2005.

135



de um processo identificado como “pds-massificagdao”, delineia um perfil
diferenciado de corpo discente no ensino superior, com um numero maior
de alunos trabalhadores e chefes de familia.

As informagdes presentes na Tabela 16, a seguir exposta, mostram
a tendéncia de ingresso no ensino superior de alunos com perfis mais
diferenciados em relagdo a faixa etaria mais tradicional do ensino superior,
que abarcaria os jovens de 18 a 24 anos de idade.

Tabela 16 — Distribui¢do percentual do nimero de ingressos através de
processo seletivo e outras formas, por faixa etaria — Brasil — 2000 - 2004.

ANO 18 a 24 anos (%) 25 anos ou mais (%)
2000 680.237 63,9 373.552 36,0
2001 763.163 63,3 443.110 36,7
2002 872.363 61,8 538.845 38,2
2003 934.288 60,7 514.930 39,2
2004 978.235 60,3 643.173 39,7

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

A partir das informagdes disponibilizadas na Tabela 16 ¢ possivel
verificar a tendéncia da ampliagdo da faixa etdria atendida no ensino
superior, pois a medida que cresce o nimero de alunos ingressantes,
aumenta-se o percentual de acesso dos alunos com idade superior a 25 anos,
ao mesmo tempo em que diminui o percentual de alunos na faixa etaria
mais convencional, a dos 18 aos 24 anos de idade, o que traz alteragdes ao
perfil do aluno, conforme ja mencionado.

Essas alteragdes no perfil do ingressante do ensino superior
estdo relacionadas com o seu nivel sdcioecondmico, que traz diferengas
no rendimento inicial do aluno, o que vem corroborando a necessidade
de modificagdes de correcdo a sistematica atual de avaliacdo do MEC
(SINAES) que pretende avaliar o conhecimento que vem sendo agregado
ao longo da formacgédo do aluno, por meio do ENADE, ndo bastando mais o
conhecimento do rendimento final.

No limite ndo se quer criticar a politica que induziu essa tendéncia
de modificagdo no perfil do alunado, apenas apontar os seus reflexos no
processo de avaliagdo, na medida em que altera os indicadores de qualidade
usualmente utilizados que, por sua vez, interferem na concretizacdo da
concepcao de qualidade institucional que se almeja.

O indicador mais apontado como indutor de qualidade no ensino
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superior tem sido o corpo docente, especificamente sua titulagdo e seu
regime de trabalho, que sdo, inclusive, requisitos de caracterizagdo e
diferenciagdo das instituicdes universitarias das demais categorias de
institui¢cdes, conforme previsto na LDB:

Art. 52 — As universidades sdo institui¢des pluridisciplinares de formagao
dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano, que se caracterizam por:

I - producao intelectual institucionalizada, [...];

II — um terg¢o do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado;

III — um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

No entanto, o INEP, por meio do Censo — Cadastro de Professores®
realizado em 2005, constatou que os requisitos referentes ao regime
de trabalho e a titulacdo ndo vém sendo atendidos integralmente pelas
universidades. O INEP, nesse documento, ainda ressalta que o prazo
para que as Universidades tenham atendido aos incisos II e III do art.
52 expirou em 2004, conforme previsto no art. 88, § 2° da propria LDB.
Segundo os dados fornecidos pelo INEP (2005), as instituigdes privadas
sd0 as que menos vem cumprindo esses requisitos, sendo que 75,6% nao
cumprem o requisito de 1/3 de contratacdo em tempo integral e 4,7% nao
cumprem o requisito de 1/3 de docentes com titulagdo minima de mestrado.
Enquanto que nas universidades publicas hd um percentual de 8,3% de ndo
cumprimento referente ao requisito de contratagdo em regime de tempo
integral e de 3,6% de ndo-cumprimento de 1/3 de docentes com titulagado
minima de mestre.

Em relagdo aos Centros Universitarios a situa¢do ndo ¢é diferente se
se levar em conta o Decreto n° 4.914/2003, que exige que, até dezembro de
2004, 15% do corpo docente seja contratado em tempo integral®®. Segundo
os dados do INEP, 41,3% dos Centros Universitarios ndo atendem a esses
requisitos.

Esse nao-cumprimento pelos Centros Universitarios, dos requisitos

95 0O Cadastro de Professores esta disponivel no seguinte enderego eletrénico: < http:/www.inep.
gov.br/download/superior/2004/censosuperior/Resumo_Tecnico Cadastro Docentes2005_1.pdf — >.
Acesso realizado em 28 abr. 2006.

96  Ainda segundo esse decreto o cronograma para se chegar ao minimo de 33% de contratagio de
professores em regime de tempo integral, ocorreria da seguinte maneira:

I - quinze por cento, até dezembro de 2004;

11 - vinte por cento, até¢ dezembro de 2005;

111 - trinta por cento, até dezembro de 2006; e

IV - trinta e trés por cento, até dezembro de 2006.
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referentes ao regime de trabalho, implicou alteracdo na legislacdo que
modifica os percentuais constantes no Decreto n° 4.914/2003, diminuindo
o grau de exigéncia que passa a ser um quinto ¢ ndo mais um terco de
seu corpo docente com regime de trabalho de tempo integral, conforme
disposto no Decreto n° 5.786, de 24 de maio de 2006. Observa-se, com isso,
que os critérios que avaliam a qualidade das instituigdes vém passando por
reestruturagdes, consolidando uma concepg¢do de qualidade diferenciada
para cada categoria administrativa.

Sem pretensdes de se estabelecer uma analise da politica em curso,
¢ possivel assinalar que a redefini¢ao dos critérios de qualidade para esse
indicador, regime de trabalho, no que se refere aos Centros Universitarios,
¢ influenciada por decisdes politicas concebidas em espagos de disputas
em que estdo presentes atores de escopo corporativista, como € o caso da
ANACEUY (Associacdo Nacional dos Centros Universitarios). Conforme
explica Castro (1991),

A fragilidade dos canais de representagdo da sociedade brasileira,
a multiplicidade de grupos de interesses envolvidos na formagdo e
implementagdo de politicas sociais, 0 ‘corporativismo’ como a forma usual
de mediagdo com as estruturas de poder e com a burocracia estatal e a
emergéncia de novas formas de clientelismo, engendradas com a participacdo
de autoridades locais na condug@o de programas sociais, projetam cenarios
onde provavelmente observaremos a convivéncia de diferentes modos de
interagdo entre interesses organizados e agéncias governamentais articulados
em torno das politicas sociais (CASTRO, 1991, p. 41).

Nesse sentido, os padroes de qualidade sdo construidos a partir desse
cenario, sendo engendrados por um processo “de interagao entre interesses €
instituigdes no processo decisorio e a capacidade variavel desses interesses
de condicionar a formagdo e implementacdo de politicas governamentais”
(ibid, p.17). Essas interferéncias na formagao ¢ implementacao de politicas
permitem reforcar as distingdes nos critérios de qualidade, estabelecendo
concepgOes distintas de acordo com a organizagdo académica das
instituicoes.

Outro ponto de analise captado pelas estatisticas oficiais que sofreu
impacto a partir da expansao de institui¢des, matriculas e vagas no ensino
superior incide no nimero de funciondrios técnico-administrativos,
apontado como um indicador de qualidade. Em relacdo a esse dado
observa-se a compatibilidade de algumas caracteristicas como o referido

97  Para maiores detalhes consultar a home page da instituigdo: http://www.anaceu.org.br/
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ao corpo docente, como ¢ o caso da diminui¢ao do nimero de funcionarios
publicos, que pode ter tido como impacto a politica previdenciaria adotada
no periodo, que gerou aposentadorias®™. A Tabela 17 condensa os dados
referentes a evolugdo do nimero de funcionarios técnico-administrativos,
conforme segue:

Tabela 17 — Evolugdo do niimero de funcionarios técnico-administrativos
no Brasil, no periodo de 1991 a 2005.

ANO | N°de funcionarios em Instituicoes N° de funcionarios em
Privadas Instituicdes Puiblicas
1991 37.268 147.660
1992 45.101 149.707
1993 51.549 153.385
1994 52.870 158.790
1995 53.769 164.316
1996 59.897 162.305
1997 59.735 153.701
1998 65.483 129.145
1999 73.217 125.308
2000 85.275 117.613
2001 99.739 106.301
2002 116.984 108.087
2003 133.456 111.000
2004 145.492 115.150
2005 155.945 113.569

Fonte: Censo do Ensino Superior — 2006, disponivel em < http://sinaes.
inep.gov.br:8080/sinaes/ >. Acesso realizado em 16 dez. 2006.

Pelas informagdes constantes na Tabela 17, podem-se perceber
movimentos divergentes, quando se observa o periodo de 1991 a 1995 e o de
1996 a 2002. No periodo de 1991 a 1995 ocorre a expansdo quantitativa de
técnicos tanto nas instituigdes privadas quanto nas publicas, enquanto que
no periodo de 1996 a 2002 observa-se a expansdo nas institui¢des privadas
¢ a diminui¢do do numero de funcionarios nas instituicdes publicas. O
crescimento do nimero de funciondrios nas instituicdes privadas no
periodo de 1991 a 1995 se deu na ordem de 44,28% e nas instituigdes
publicas o incremento foi na ordem de 11,28%. Esse crescimento pode ser
considerado como um dado real, pois a expansao de instituigdes nao se deu
nessa mesma perspectiva, inclusive entre as institui¢des publicas houve um

98  Nesse sentido ver: Azevedo; Andrade, 1997; Melo, 1997.

139



declinio®” de 5,4%, e a expansao das instituigdes privadas ocorreu em torno
de 3,48%.

No entanto, a expansdo de instituigdes no periodo de 1996 a 2002
superou o indice de crescimento do ntimero de funcionarios, conforme
apontam os dados: o crescimento do nimero de funcionarios nas institui¢des
privadas nesse periodo foi de 95,03%, enquanto que a expansdo do nimero
de institui¢cdes atingiu um patamar de 102,81%. Embora o processo nas
instituigdes publicas tenha ocorrido de forma diferente, os seus resultados
foram parecidos uma vez que houve um declinio no nimero de funcionarios
na ordem de 33,41% enquanto que a retracao de instituicdes publicas, no
periodo, ocorreu na ordem de 7,58%. Esses dados implicam apontar para
uma defasagem desse indicador no contexto das instituicdes que, a priori,
indicaria para uma defasagem da qualidade em razdo da expansdo de
instituigdes. Esse dado ainda se agrava, quando se tomam os percentuais
de crescimento do nimero de vagas e de matriculas.

Diante desse quadro, requer-se observar como a politica educacional
vigente induziu qualidade a essas instituigdes, uma vez que se pretendeu
romper com a concepcdo de que menor quantidade gera maior qualidade
presente nas politicas de ensino superior nos periodos anteriores, conforme
relatado no capitulo primeiro.

As questdes as quais se procura responder sao: Ha diferencas no
conceito de qualidade a partir do processo de expansao implantado? O que
mudou nas instituicdes de ensino superior apos a efetivagao da sistematica
de avaliacao adotada pelo sistema federal? Ha diferenga entre os resultados
de avaliagdes em instituigdes universitarias e nao universitarias?

Para responder a essas questdes, procurou-se analisar a sistematica
de avaliagdo adotada pelo MEC, que considerava o Exame Nacional
de Cursos e os processos de avaliagdo para fins de autorizacdo e
reconhecimento de cursos como parte de seus procedimentos. O Decreto
n® 2.026/1996 estabelecia como procedimentos da avaliagdo do ensino
superior: (i) analise dos principais indicadores de desempenho global do
sistema nacional de ensino superior, por regido e unidades da Federacdo,
segundo as areas do conhecimento e o tipo ou a natureza das instituicdes
de ensino; (ii) avaliagdo do desempenho individual das instituicdes de
ensino superior, compreendendo todas as modalidades de ensino, pesquisa
e extensao; (iii) avaliacdo do ensino de graduacao, por curso, por meio da
analise das condi¢des de oferta pelas diferentes instituicdes de ensino e

99  Esses dados estdo disponiveis na Tabela 7.
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pela analise dos resultados do Exame Nacional de Cursos; e (iv) avaliagao
dos programas de mestrado e doutorado, por area do conhecimento.

No contexto das politicas governamentais, essa sistematica estaria
sendo indutora de qualidade para o ensino superior no pais. Portanto, neste
trabalho pretende-se observar em que medida essa qualidade foi construida
nas institui¢des de ensino superior. Para tanto, buscou-se observar como as
institui¢cdes localizadas em Mato Grosso do Sul traduziram qualidade para
o sistema federal de ensino superior.

3.2 A Avaliacao da Qualidade na Educac¢io Superior, Considerando o
Contexto de Mato Grosso do Sul

Para o acesso ao conjunto dos resultados obtidos pelas instituigdes
de ensino superior junto a sistematica de avaliagdo processada pelo MEC
no periodo em tela, houve a autorizagdo do INEP, viabilizando a consulta
aos sistemas SAPIEnS (Sistema de Acompanhamento de Processos
das Instituigdes de Ensino Superior) e SiedSup (Sistema Integrado de
Informagdes da Educagao Superior), para fins da pesquisa. Com isso podem
ser coletados os resultados do ENC e os relatérios emitidos pelas comissoes
de especialistas quando do momento das avaliagcdes de autorizagdo e
reconhecimento de cursos.

Em 2006, verificou-se uma oscilagao no ntimero total de instituigdes
cadastradas no SiedSup'®. Por meio de consulta eletronica a essa base!®!
encontrou-se um total de sessenta e uma institui¢des, o que representaria
um incremento de quarenta e duas novas instituicdes, considerando o
Censo do Ensino Superior de 1995, que apontava a existéncia de dezenove
instituicdes. A expansao institucional no periodo perfaz um total de
221,05%, o que demonstra que a politica educacional de ensino superior
em curso ainda vem induzindo expansdo, uma vez que, no periodo de
1995 a 2002, o aumento foi de vinte institui¢cdes, perfazendo um total
de 105,26%. No entanto, em consulta realizada em 29 de julho de 2006
observou-se um conjunto de 44 instituigdes cadastradas. Essa situag@o
pode ser justificada em razdo de que algumas instituicdes deixaram de
existir, sobretudo considerando que algumas mantenedoras tinham como
pratica abrir varias faculdades no mesmo local, com o intuito de solicitar a

100 O acesso é realizado por meio do seguinte endereco eletrénico: < http://www.
educacaosuperior.inep.gov.br/funcional/lita_ies.asp >.

101  Acesso realizado em 4 de abril de 2006.
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configuragdo para o status de faculdades integradas. Basicamente, com a
perda de importancia dessa estrutura diante das politicas educacionais'®,
essas instituigdes deixaram de existir. Também registrou-se processo de
incorporacao e fusdo institucional.

Para permitir a comparagdo entre os dados, optou-se por estabelecer
critério paraadefini¢do douniverso dapesquisa, considerando as instituigdes
que passaram pelo conjunto dos instrumentos de avaliacdo implementados
pelo MEC no periodo. Para tanto, incluiu-se como objeto da pesquisa
aquelas instituigdes que passaram ao mesmo tempo pelo “provao” e pelas
avaliagdes das comissdes de especialistas. Inicialmente, das quarenta e
quatro instituigdes de Mato Grosso do Sul que compunham o cadastro
nacional em 2006, foram seleciononadas vinte e oito institui¢des, uma
vez que as demais, em numero de dezesseis, nao se haviam submetido ao
“provao”. Entre os motivos que excluiram essas institui¢des esta o fato de que
algumas foram criadas apds 2002 e, portanto, ndo foram submetidas a esse
instrumento, e outras institui¢des passaram por processo de incorporagdo
e fusdo'” no periodo posterior a 2003, conforme mencionado.

Em um segundo momento, foram desconsideradas mais trés
instituicdes, que ndo passaram por avaliacdo de reconhecimento de
curso, por nao permitir estabelecer comparagdes em relagdo ao conjunto
das avaliagdes estabelecidas pelo MEC, perfazendo, como universo da
pesquisa, um conjunto de 25 instituicdes analisadas. Nesse conjunto,
estdo representadas as diversas categorias de organizag@o institucional
previstas na legislacdo vigente, como universidades, centros universitarios
e faculdades, tanto publicas, quanto privadas, localizadas na capital e no
interior do estado.

Diante desse quadro, seria possivel cotejar os dados do “provao”
com os resultados constantes nos relatorios das comissoes de especialistas,
de forma a comparar os seus resultados e estabelecer pontos de interseg@o
entre eles.

O conjunto das instituicdes analisadas de Mato Grosso do Sul esta
sintetizado no Quadro 1:

102 De acordo com o Decreto n° 3.860, de 9 de julho de 2001, j4 citado.

103 O jornal Estado de Sao Paulo publicou, em 17 de outubro de 2005, artigo intitulado “Procura
por faculdades privadas diminui”, no qual ¢ mencionado como exemplo a compra das faculdades IESD
e FAD pela Uniderp, em Mato Grosso do Sul. Nesse sentido ver: IWASSO, Simone; CAFARDO,
Renata. Procura por faculdades privadas diminui. S3o Paulo, 17 out. 2005. Disponivel em: < http://
www.universia.com.br/html/noticia/noticia_clipping_cgcef.html >. Acesso realizado em 10 jul. 2006.
Para dados oficiais consultar: Portaria de troca de mantenga da FAD - Portaria MEC n°® 4.015/2003;
Portaria de troca de mantenga do IESD — Portaria MEC n°® 499/2006.
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Quadro 1 — Numero de instituigdes, com suas siglas correspondentes, ano
de criacdo e cidade onde estdo localizadas no estado de Mato Grosso do

Sul, no ano de 2006.
N° Nome da Instituicdo Sigla Ano de Localiza¢ao
Criacao da Sede
1 Centro Universitario da Grande Dourados UNIGRAN  21/10/1976  Dourados
2 Centro Universitario de Campo Grande FIC-UNAES 23/08/1994 Campo Grande
3 Faculdade de Administra¢ao de Fatima do FAFS 23/03/1995 Fatima do Sul
Sul
4 Faculdade de Administragao de Nova FANA 12/04/1988 Nova Andradina
Andradina
5 Faculdade de Amambai FIAMA 12/11/1998  Amambai
Faculdade de Ciéncias Contabeis de Navirai FACINAV 22/03/1995 Navirai
7 Faculdade de Ciéncias Contabeis de Nova ~ FACINAN 23/12/1998  Nova Andradina
Andradina
N° Nome da Instituicdo Sigla Ano de Localiza¢ao
Criacao da Sede
8 Faculdade de Ciéncias Contabeis de Ponta ~ FCCPP 14/08/1995  Ponta Pora
Pora
9 Faculdade de Educagao, Ciéncias e Letras FECLEPP 13/08/1986  Ponta Pora
de Ponta Pora
10  Faculdade de Educagao de Costa Rica FECRA 22/12/1998 Costa Rica
11  Faculdade de Pedagogia ANAEC 22/12/1998  Nova Andradina
12 Faculdade de Ponta Pora FAP 05/12/1998  Ponta Pora
13 Faculdade de Dourados FAD Dourados
14  Faculdade Estacio de Sa de Campo Grande FESCG 27/10/2000 Campo Grande
15 Faculdades Integradas de Cassilandia FIC 21/12/1988  Cassilandia
16  Faculdades Integradas de Coxim FICO 20/02/1996  Coxim
17  Faculdades Integradas de Fatima do Sul FIFASUL 24/09/1980  Fatima do Sul
18  Faculdades Integradas de Navirai FINAV 04/11/1987  Nayvirai
19  Faculdades Integradas de Paranaiba FIPAR 22/03/1995  Paranaiba
20 Faculdades Integradas de Ponta Pora FIP 02/10/1997  Ponta Pora
21  Faculdades Integradas de Rio Verde FIRVE 19/10/1994  Rio Verde de
Mato Grosso
22 Faculdades Integradas de Trés Lagoas AEMS 27/12/1994  Trés Lagoas
23  Instituto de Ensino Superior da FUNLEC IESF 12/02/1998 Campo Grande
24  Instituto de Ensino Superior do Pantanal IESPAN 27/07/1998  Corumba
25  Universidade Catolica Dom Bosco UCDB 24/11/1961  Campo Grande -
Multicampi
26  Universidade Federal de Mato Grosso do UFMS 05/07/1979  Campo Grande -
Sul Multicampi
27  Universidade para o Desenvolvimento do UNIDERP 03/09/1976  Campo Grande
Estado e da Regiao do Pantanal Multicampi
28  Universidade Estadual de Mato Grosso do ~ UEMS Dourados
Sul Multicampi

Fonte: elaborado com base nos dados do INEP.
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3.2.1 Os principais resultados da Sistemdtica de Avaliagdo adotada no
periodo de 1995 a 2002

A sintese com os resultados das instituigdes de ensino superior de
Mato Grosso do Sul, obtidos junto ao Exame Nacional de Cursos e as
avaliagdes de pares, com vistas ao reconhecimento dos cursos, consta no
Quadro 2, que compoe o anexo 1. Optou-se pela analise dos resultados
obtidos pelas instituigdes, por meio desses instrumentos de avaliagdo, uma
vez que foram considerados, pelos gestores educacionais da época, como
os principais indutores de qualidade'™.

Além dos resultados do “provao” e dos conceitos finais que compdem
os relatérios das avaliagdes por pares, para fins de reconhecimento
de cursos, foram analisados também os pareceres constantes nessas
avaliacdes, com vistas a autorizacdo de cursos. De forma geral, constatou-
se que todos os pedidos de autorizac¢ao de cursos solicitados no periodo da
analise foram recomendados pela comissdo de avaliagdo. Cumpre destacar
que as instituicdes universitarias (universidades e centros universitarios),
por gozar de autonomia, ndo necessitam pedir autorizagdo de cursos,
portanto esses pareceres nao foram utilizados para efeitos de analise de
seus resultados, por ndo permitir estabelecer eixos de comparabilidade,
uma vez que incidiam apenas para as faculdades, que sdo privadas, no caso
de Mato Grosso do Sul.

No caso dos processos de autorizacdo de cursos verificou-se que
30% dos pedidos de autorizacdo nao foram recomendados logo na primeira
visita, ficando em diligéncia, o que significava que a autorizacdo estava
condicionada ao cumprimento de condigdes e de indicadores de qualidade
nao atendidos na primeira visita da comissdo de avaliagdo. A diligéncia
nesse caso representava que os indicadores essenciais de qualidade ndo
tinham sido atendidos. Com isso a Comissao de Avaliacdo determinava um
periodo de tempo, que ndo ultrapassava 12 meses, para que a instituicao
cumprisse as recomendacdes determinadas no parecer de avaliagdo.
Caso contrario, o curso ndo seria autorizado. Geralmente essa diligéncia
demandava a necessidade de nova visita in loco para verificar o seu
cumprimento. No conjunto dos pareceres analisados evidenciou-se que
100% das diligéncias foram atendidas e, portanto, 100% dos processos de
autorizacgdo foram recomendados.

O formulario para a avaliagdo de autorizagdo de curso apresenta

104  Nesse sentido ver Souza, 1996.
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algumas diferencas em relagdo ao formulario de reconhecimento de
curso. As diferencas estdo concentradas essencialmente nos aspectos
formais, sobretudo na forma de atribuicdo dos conceitos. Nesse sentido,
no reconhecimento de curso ha a indicacdo de conceitos para cada uma
das dimensdes da avaliagdo, que sao CMB (Condigdes Muito Boas),
CB (Condigoes Boas), CR (Condigoes Regulares) ou CI (Condigdes
Insuficientes). Ja na autorizag¢ao de cursos nao ha a indicag¢ao de conceitos,
cabe ao avaliador apontar se os indicadores atendem ou ndo atendem
satisfatoriamente aos padroes minimos de qualidade'®'®. Ha, nesse
formulario, indicadores essenciais e indicadores complementares. Para
que o curso seja autorizado deve haver um atendimento de 100% dos
indicadores considerados essenciais ¢ 75% dos indicadores considerados
complementares. As diligéncias ocorriam quando os indicadores essenciais
ndo atingiam 100%. No caso da autorizacdo, ha quatro dimensoes a serem
avaliadas, e ndo trés como no formulario de reconhecimento. A autorizacdo
acrescenta a dimensdao contexto institucional, além das demais que
compdem o formuldrio de reconhecimento, que sdo organizacao didatico-
pedagogica, corpo docente ¢ instalagdes.

A analise concomitante dos resultados do “provao” e das avaliagdes
dos pares, para fins de reconhecimento, ndo permite comparar seus
resultados, uma vez que se constituem em instrumentos elaborados
distintamente. No entanto, permite estabelecer parametros de analise de
discrepancias entre os instrumentos que compdem a logica da sistematica
de avaliagdo implementada no periodo de 1995 a 2002.

Santos (2001) ja apontava, em sua tese sobre o “provao”, para as
discrepancias nos resultados indicados para as institui¢des individualmente,
dentro da légica de construgdo desse instrumento, ao afirmar que:

Apesar da média nacional ser representativa, nao se pode, no entanto, dizer
que as médias das notas dos alunos de cada institui¢do sejam, também,
representativas. Isso deveria ser verificado caso a caso, coisa que ndo €
possivel fazer ja que ndo estio disponiveis, nos Relatorios-Sinteses, a média
e desvio-padrio de cada uma das instituigdes. Esses dados nao sio publicos.
O Relatorio de 1996, o mais completo de todos, ainda assim sem esses dados,
jamencionava, adequadamente, conforme citagao a p. 90 desta tese: ‘médias
por si s6 (sic) ndo tém significado proprio...”. (SANTOS, 2001, p. 119).

105 A SESu elaborou um documento para orientagio desse processo, denominado Manual de
Verificagdo in loco das Condigdes Institucionais: credenciamento de instituigdes ndo universitarias;
autorizagdo de cursos superiores (ensino presencial e a distancia), publicado em 2002. Disponivel
no seguinte endereco eletronico: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/Manuall.pdf . Acesso
realizado em 10 set. 2006.
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Nesse sentido, a presente analise concomitante dos resultados do
“provao” e dos conceitos finais gerados nos relatorios elaborados pelas
comissoes de avaliacdo, para fins de reconhecimento de cursos, objetivou
apreciar algumas incongruéncias dentro da sistematica de avaliacdo
produzida pelo MEC, sobretudo quando se observa que ndo ha uma logica
simétrica entre os conceitos obtidos no “provao” e os resultados das
avaliacdes referentes aos processos de reconhecimento dos cursos.

Pode-se observar que nem todos os cursos que obtiveram notas
maximas no “provao” receberam notas maximas na avaliagdo de
reconhecimento de curso. Como exemplo, pode-se mencionar o curso
de Odontologia de uma universidade publica (UPu 1 - sede), localizada
na capital do estado, que obteve sete conceitos “A” no “provdo” e obteve
os conceitos CB para organizagdo didatico-pedagogica, CR para corpo
docente e CR para infra-estrutura fisica. Pode-se, ainda, citar o curso
de Jornalismo dessa mesma institui¢do, também localizada na capital do
estado, que obteve os conceitos A em 2003, B em 2002, B em 2001, B em
2000, Bem 1999, C em 1998 e C em 1997 ¢ por outro lado recebeu em 1999,
na avalia¢do de reconhecimento do curso, o conceito CB para organizagdo
didatico-pedagogica, CI para corpo docente e CI para instalagdes.

Com isso, poderia pensar-se que, embora ndo haja uma
correspondéncia nos resultados das avaliagdes realizadas, a organizacao
didatico-pedagogica seria o principal indicador de qualidade, uma vez
que poderia ter induzido o resultado positivo no “provao”, pois 0s cursos
citados obtiveram o conceito CB nesse item da avaliagdo, e conceitos CR
e CI nas demais categorias. Mas essa hipotese ¢ descartada, quando se
verificam outros cursos que estdo no extremo oposto, ou seja, aqueles que
obtiveram conceitos positivos na avaliacdo de reconhecimento do curso e
conceitos negativos no “provao”, como € o caso do curso de Agronomia de
uma universidade privada (UPr 1 — sede), localizada na capital do estado,
que obteve no “provao”, de 2003, conceito E, e em 2002, na avaliacao de
reconhecimento do curso obteve conceitos CMB para organizagao didatico-
pedagogica, CB para corpo docente ¢ CMB para instalagdes. Nessa
mesma situagdo esta o curso de Direito de uma faculdade privada (FPr
18) localizada no interior do estado, que obteve, no “provao”, o conceito D
em 2003, e na avaliacdo de reconhecimento do curso, realizada no mesmo
ano, obteve CMB para organizacao didatico-pedagdgica, CMB para corpo
docente e CMB para instala¢des. Pode-se mencionar, ainda, o caso do curso
de Ciéncias Contabeis de uma outra faculdade privada (FPr 5), localizada
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no interior do estado, que obteve no “provao”: E, em 2003 e E, em 2002,
e na avaliacdo de reconhecimento do curso, em 2003, obteve os conceitos
CB para organizagdo didatico-pedagdgica, CMB para corpo docente e
CMB para instalagdes. Assim, se a organizacao didatico-pedagdgica fosse
um indicador de qualidade preponderante na determinag@o de conceitos
positivos no “provao” esses cursos supramencionados ndo teriam incidido
em conceito E no “provao”.

Essas inferéncias podem ser observadas para todas as trés
dimensoes utilizadas na avaliacdo da qualidade dos cursos, realizada para
fins de reconhecimento de cursos, ou seja, ndo had uma correspondéncia
entre os resultados do “provao” e os resultados das avaliagdes para fins
de reconhecimento de curso, uma vez que se verificou um percentual de
distorcao de 49,35% entre os 77 casos analisados, enquanto que o percentual
de correspondéncia nesses casos foi de 37,66%. Os percentuais restantes
que equivalem a 12,99% dos cursos avaliados no periodo ndo apresentam
distor¢do, nem mesmo refletem harmonia entre os dois resultados. Entre
esses casos medianos podem ser mencionados, como exemplo, o caso do
curso de Psicologia de um centro universitario privado (CPrl), localizado no
interior do estado, que obteve em 2003 conceito C no “provao” e conceitos
CB para organizagdo didatico-pedagogica, CB para corpo docente e CMB
para instalagdes, em avaliagdo realizada no ano de 2002. Destaca-se que a
distor¢ao entre resultados positivos no “provao” e os resultados negativos
nas avaliagdes dos pares encontram-se na universidade publica, ¢ os
resultados inversos, ou seja, que apresentam distor¢do que apontam piores
resultados no “provao” e melhores resultados nas avaliagdes dos pares ficam
concentrados nas instituigdes privadas, sobretudo nas universidades.

Apesar da aparente incoeréncia assinalada, analisando, mais
profundamente, o conjunto dos resultados, € possivel perceber que as
instituigdes publicas serviram como um referencial de qualidade para
politica de ensino superior, a qual procurou disseminar os critérios
indicadores para o contexto das instituigdes privadas. Dessa forma
possivel inferir sobre os possiveis impactos que essa avaliagdo trouxe
configura¢do da concepgdo de qualidade no ensino superior, conforme
seguir sera demonstrado.

O o0 0
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3.2.1.1 Os possiveis impactos do Exame Nacional de Cursos

Tem-se conhecimento das discussdes da validade do “provao”,
enquanto um instrumento de avaliacdo da qualidade do ensino (SANTOS,
2001; ROTHEN, 2003; DIAS SOBRINHO, 2003a), portanto neste trabalho
ndo se discutird o seu mérito. O “provao” sera usado, portanto, como
uma medida de resultado, com vistas a explicitar as incongruéncias entre
os instrumentos que compdem a sistematica de avalia¢do, na medida se
constitui como um importante referencial na logica da politica de avaliagao
em analise.

O conjunto dos resultados do “provao” no estado de Mato Grosso
do Sul sugere algumas consideragdes importantes acerca da concepgao
de qualidade concebida pelas instituicdes de ensino superior a partir de
algumas iniciativas de melhoria da qualidade que foi induzida. Uma dessas
consideragoes incide na diferenga dos resultados obtidos pelas instituicdes
universitarias, particularmente as universidades, e aqueles obtidos pelas
instituigdes ndo universitarias, ou seja, as faculdades.

Pelos dados constantes no quadro 2 apresentado no anexo, constatou-
se que os centros universitarios apresentaram percentuais de 74,55% de
conceitos positivos, isto € A, B e C, e 25,45% de conceitos negativos, a saber
D e E, enquanto que as faculdades obtiveram 29,06% de conceitos A,Be Ce
70,94% de conceitos D e E, o que demonstra uma inversao nos resultados.

Essadiferengaainda ¢ maior quando se trata de comparar os resultados
das universidades com o das faculdades, uma vez que as universidades
obtiveram 84,58% de conceitos positivos (A, B e C) e 15,42% de conceitos
negativos (D e E). Cumpre destacar que a concentra¢ao dos conceitos nas
instituicdes universitarias esta no conceito C, enquanto que nas faculdades
a maior parte dos resultados concentra-se no conceito E.

Esses resultados permitem perceber que ha outros fatores que
interferem no rendimento dos alunos para além das trés dimensdes de
qualidade utilizadas na avaliacao dos pares, como a organizacao didatico-
pedagogica, o corpo docente e as instalagdes. Asincongruéncias encontradas
na analise concomitante dos dois instrumentos considerados, “provao” e
avaliac@o de pares, para fins de reconhecimento, sinalizam para uma maior
necessidade de se detectar os indicadores de qualidade que interferem de
forma determinante no rendimento dos alunos, traduzidos nos resultados
do “provao”'’. Entre esses fatores pode-se apontar o nivel socioecondmico

106  Na politica em curso, essas reflexdes se reportam ao ENADE.
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dos alunos, que o ENADE atualmente em vigor vem pretendendo
apreender, apontando o valor agregado ao aluno durante todo o periodo
de sua formacdo. A qualidade do curso passa a ser considerada a partir do
valor agregado ao aluno. Em termos técnicos esse valor ¢ apontado pelo
IDD (Indicador de Diferenga entre os Desempenhos observado e esperado)
que, quando positivo implica conhecimento agregado e, conseqiientemente,
quando negativo, ndo caracteriza ampliacdo de nivel de conhecimento do
aluno.

A principio ha um indicador que merece maior atengdo das politicas
de avaliagdo da educagdo superior, na formulacdo dos instrumentos
avaliativos o qual se refere ao desenvolvimento de pesquisa e extensao,
uma vez que as universidades, particularmente as publicas, estdo obtendo
resultados no “provao” significativamente melhores quando cotejados
com as faculdades privadas. No conjunto das instituigdes organizadas por
categorias administrativas, as universidades, especialmente as publicas,
sdo caracterizadas pela oferta indissocidvel de pesquisa, ensino e extensao,
inclusive considerando a politica de regulacdo do ensino superior.

Nesse contexto, o que diferencia auniversidade das demais categorias
de organizagdo académica ¢ a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo, enquanto que a exigéncia para os centros universitarios ¢ a
realizacdo de ensino e extensao, e ¢ cobrada das faculdades a estrita oferta
do ensino superior.

Quando se busca cotejar os resultados obtidos pelas universidades
privadas e pelas universidades publicas, verificam-se melhores resultados
nas publicas. No conjunto das universidades publicas, onde houve um
percentual de 89,11% de obtengao de conceitos A, B ¢ C e de 10,89% de
conceitos D e E, enquanto que as universidades privadas apresentaram
percentuais de conceitos positivos de 74,16% e de conceitos negativos,
25,84%. Sabe-se que as universidades publicas, em sua grande maioria,
tém tradicdo no desenvolvimento de pesquisa e extensdo, enquanto que
nas universidades privadas essa seria uma pratica mais recente, conforme
se pode apreender das analises estatisticas apresentadas pelo INEP (INEP,
2003; 2004). Segundo esse o6rgdo, as universidades privadas sdo as que
menos atendem aos requisitos legais que determinam 1/3 de professores
em tempo integral e 1/3 de docentes com titulacdo de mestre ou doutor,
requisitos que implicam desenvolvimento de pesquisa e extensao.

Os resultados do “provao” também apresentam diferengas, quando
se observa a localizacdo das institui¢des. Assim, as institui¢des localizadas
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na capital, Campo Grande, possuem melhores resultados do que aquelas
localizadas no interior. Como exemplo, podem-se observar os resultados da
UPul, que no conjunto dos cursos localizados na capital obteve o percentual
de conceitos positivos de 97,7% e 2,3% de conceitos negativos, estando a
maior parte dos conceitos concentrados em A. Ao se computar o conjunto
dos resultados obtidos pelos campi localizados no interior, a instituigao
tem um percentual de 87,83% de conceitos positivos e 12,17% de conceitos
negativos, estando a maior parte dos conceitos positivos concentrados em
C. Em termos de institui¢des privadas ocorre o mesmo, a UPr2 na capital
obteve 77,98% de conceitos positivos, incluindo os conceitos A, B e C, ¢
22,02% de conceitos negativos, nos campi localizados no interior o resultado
obtido foi 50% de conceitos positivos, sendo todos C, ndo obtendo nenhum
A e/ou B e 50% de conceitos negativos, sendo D ¢ E.

Nas cidades do interior, os resultados entre as instituigdes publicas
e privadas mantém a supremacia de conceitos positivos nas universidades
publicas. Como exemplo, pode ser citado Dourados, que € o segundo maior
municipio do estado em termos de demografia e arrecadagdo fiscal'®7'%,
Assim, as institui¢des publicas perfizeram um total de 97,06% de conceitos
A.B e C e 2,94% de conceitos negativos, enquanto que as privadas
somaram 73,69% de conceitos positivos e 26,31% de conceitos negativos.
As institui¢Oes privadas ndo obtiveram nenhum conceito A.

Além do “provao” que visa a avaliagdo dos resultados dos alunos
ao final do curso, a sistematica de avaliacdo adotada no periodo incluia
a avaliagdo dos pares, para fins de autorizagdo e reconhecimento. A
avaliacdo de autoriza¢ao ¢ uma exigé€ncia apenas para as institui¢cdes ndo
universitarias, portanto, privilegiou-se nesse momento, para fins dessa
analise, os resultados das avaliagdes para fins de reconhecimento, que
incidem sobre o conjunto das instituigdes.

3.2.1.2 Os possiveis impactos das Avalia¢des para fins de reconhecimento
de cursos

Foram analisadas vinte e cinco instituigdes, que passaram por um
total de 156 visitas in loco realizadas para fins de avaliagdo, cadastradas no

107  Nesse sentido, ver site do governo do estado de Mato Grosso do Sul, acessivel no enderego
eletronico: www.ms.gov.br. Acesso realizado em 18 jul. 2006. Ver também: GRESSLER, Lori Alice;
SWENSSON, Lauro Joppert. Aspectos historicos do povoamento e da colonizag¢do do Estado de Mato
Grosso do Sul. Dourados: L.A. Gressler, 1988.
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sistema SAPIEnS do MEC. Foram excluidas trés institui¢cdes, em relacao
aos resultados do “provao”, uma vez que ndo passaram pelas avaliagdes
de reconhecimento de cursos, sendo duas privadas ¢ uma universidade
publica, ligada ao sistema estadual de ensino.

Segundo o MEC, esse instrumento avalia a qualidade dos cursos
a partir de trés dimensdes centrais: organizacdo didatico-pedagogica,
corpo docente e instalagdes, sendo atribuidos conceitos: CMB (Condigdes
Muito Boas) indicando um padrao de excelente qualidade no atendimento
as atividades académicas, CB (Condigdes Boas) indicando um padrao
de boa qualidade no atendimento as referidas atividades, CR (Condi¢des
Regulares) denota um padrao minimamente adequado nesse atendimento e
CI (Condigdes Insuficientes) que indica o fato de o padréo de atendimento
das atividades académicas do curso avaliado apresentar condigdes
insuficientes. Dessa forma, os conceitos CMB, CB e CR representariam
resultados positivos e o conceito CI implicaria conceito negativo. No
entanto, 0o MEC'%, ao explicitar os critérios para obtengdo dos conceitos,
assinala que o conceito CMB ¢ atribuido quando até 70% dos indicadores
pontuados receberam nota maxima; o conceito CB ¢ atribuido quando
aproximadamente 40 a 60% dos indicadores atingiram o padrdo maximo;
o conceito CR mostra que aproximadamente 20 a 40% dos indicadores
pontuados atingiram o patamar maximo e CI demonstra que cerca de menos
de 20% dos indicadores pontuados obtiveram o nivel maximo. Com isso,
visualiza-se que ndo s6 o conceito CI € um conceito negativo, mas também
o conceito CR, uma vez que ¢ atribuido para um atendimento inferior a
metade dos indicadores de qualidade, ja que o percentual de atendimento
gira em torno de 20 a 40%. Portanto, neste trabalho serdo considerados
como conceitos positivos CMB e CB e como conceitos negativos CR e CI.

Os resultados obtidos por essa analise permitem afirmar que ha
uma contraposi¢ao em relagao aos resultados apontados pelo “provao”, ou
seja, de acordo com o “provao”, a universidade publica estaria produzindo
melhor qualidade, uma vez que apresentou 92,09% de resultados positivos
e apenas 7,92% de resultados negativos. No entanto, pelos resultados das
avaliacdes produzidas pelos pares a universidade publica obteve os piores
resultados.

A universidade publica obteve para a categoria organizacao didatico-
pedagogica, 84,21% de conceitos positivos e 15,79% de conceitos negativos
para a categoria corpo docente, obteve 78,95% de conceitos positivos e

108  Nesse sentido consultar: BRASIL. Avaliagdo das condigdes de oferta de cursos de graduagio:
Relatorio-Sintese — 1999. Brasilia: MEC, SESu, 1999, p. 19.
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21,05% de conceitos negativos; e para a categoria instalagdes obteve
57,89% de conceitos positivos e 42,11% de conceitos negativos. Mesmo as
faculdades privadas que foram as que obtiveram os piores resultados no
“provao” conseguiram sucesso nas avaliagdes, para fins de reconhecimento
dos cursos. As faculdades obtiveram para o item organizacdo didatico-
pedagogica 95,12% de conceitos positivos e 4,88% de conceitos negativos;
para a categoria corpo docente obtiveram 85,37% de conceitos positivos
e 14,63% de conceitos negativos; e para a categoria instalagoes obtiveram
82,93% de conceitos positivos e 17,07% de conceitos negativos.

Por esse instrumento, os melhores resultados ficaram concentrados
nas instituigdes universitarias privadas. Os centros universitarios privados
obtiveram 100% de resultados positivos em todas as trés categorias ¢ as
universidades privadas obtiveram 95,35% para a categoria organizacdo
didatico-pedagogica e 100% de resultados positivos para as categorias
corpo docente ¢ instalagdes. Cumpre destacar que os conceitos CR
obtidos na categoria organizacao didatico-pedagdgica se concentraram na
universidade privada confessional, enquanto que a universidade privada em
sentido stricto obteve 100% de conceitos positivos em todas as categorias.

Diante desse quadro que apresenta diferengas de resultados oriundos
dos instrumentos de avaliagdo que compdem a sistematica adotada na
politica de ensino superior, para o periodo em tela, voltou-se a analise para
o conteudo dos relatdrios das avaliagdes processadas pelas comissdes de
especialistas, no sentido de explicitar a concepgdo de qualidade na visao
desses atores.

Observa-se que as estatisticas referentes ao ensino superior vém
corroborando os resultados do “provao”, na medida em que apontam que
a melhor qualidade, considerando os indicadores estabelecidos para corpo
docente, estaria concentrada nas institui¢des universitarias publicas, quando
apresentam o maior percentual de professores mestres ¢ doutores, ¢ ainda
de professores contratados em regime de tempo integral, o que a principio
contraditaria os resultados obtidos para corpo docente nas avaliagdes dos
pares. Segundo dados constantes no Censo da Educagido Superior, 0 maior
percentual de mestres e doutores e de professores contratados em regime
de tempo integral estdo concentrados nas universidades publicas, inclusive
em Mato Grosso do Sul, conforme apresentado nas tabelas 18 e 19.

Segundo dados do INEP, em 1995, a universidade publica tinha
87,95% de professores em regime de tempo integral, subindo, em 2002,
para 92,22%, enquanto que as universidades privadas tinham, em 1995,
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28,44% de professores em regime de tempo integral e, em 2002, atingiram
um percentual de 82,40%. As faculdades privadas, embora tenham
apresentado percentuais de elevagdo na taxa de professores contratados
sob o regime de trabalho de tempo integral, ainda apresentam resultados
modestos, conforme segue, em 1995 havia 19,12% de professores em regime
de TI e em 2002 passou-se para 21,56%.

Sem duvida é possivel registrar que o maior avango em termos
percentuais de elevagdo da taxa de professores em tempo integral incide
nas universidades privadas. Movimento semelhante ¢ registrado nas taxas
de titulagdo docente, conforme apontado pelas informagdes condensadas
na tabela 19. Mas, cumpre destacar que essa expansao qualitativa ainda ndo
atinge os percentuais existentes na universidade publica.

Tabela 18 — Regime de Trabalho, considerando as fung¢des docentes no
Brasil e em Mato Grosso do Sul, nos anos de 1995 e 2002.

UNIVERSIDADE CENTRO FACULDADE
UNIVERSITARIO
Regime de Trabalho Regime de Trabalho Regime de Trabalho
Brasil | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral
(%) (%) (%)
1995 | 57.774 | 43.360 | 57,13 - - - 5.751 | 38.405 | 13,02
2002 | 80.353 [ 72.650 | 52,52 | 4.230 | 19.695 | 17,68 9.881 | 55.666 | 15,07
TOTAL | 39,08 | 67,55 | -4.61 - - - 71,81 44,94 2,05
Brasil
(%)
MS Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral
(%) (%) (%)
1995 775 249 75,68 - - - 108 457 19,12
2002 1.442 668 68,34 55 161 25,46 207 753 21,56
TOTAL | 86,06 | 168,27 | -7,34 - - - 91,67 | 64,77 2,44
MS (%)
1995 | 50.909 | 16.492 | 75,53 - - - 3.133 | 5.728 35,36
2002 | 65.808 [ 17.119 | 79,36 191 420 31,26 4.005 | 4.672 | 46,16
Brasil | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral
(%) (%) (%)
Brasil | 29,27 | 3,80 3,83 - - - 27,83 | -18,44 10,8
Publico
(%)
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Continuacao da Tabela 18
MS Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral
(%) (%) (%)
1995 715 98 87,95 - - - = - -

2002 1.161 98 92,22 - - - = . -
MS 62,38 0 4,27 - - - = = -

Publico

(%)

BRASIL | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral
(%) (%) (%)

1995 6.865 |26.862 | 20,35 - - 2.618 | 32.677 7,42

2002 14.545 | 55.531 | 20,76 | 4.039 | 19.275 | 17,32 5.876 | 50.994 [ 10,33

Brasil | 111,87 | 106,73 | -0,41 - - - 124,45 | 56,05 2,91

Privado

(%)

MS Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral | Integral | Parcial | Integral
(%) (%) (%)

1995 60 151 28,44 - - - 108 457 19,12

2002 281 570 82,40 55 161 25,46 207 753 21,56

MS 368,33 | 277,48 | 53,96 - - - 91,67 | 64,77 2,44

Privado

(%)

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

Os dados constantes na tabela 19 demonstram que as universidades
publicas vém apresentando os melhores percentuais de professores
doutores, portanto, a priori, reinem as melhores condigdes de corpo
docente, incluindo o desenvolvimento de atividades de pesquisa e extensao.
Mas vale registrar que em termos gerais, considerando nao s6 o niimero de
professores doutores, mas levando em conta o nimero de professores com
a titulacdo de mestre e de doutor, observa-se que as instituicdes privadas,
embora apresentem dados inferiores as instituigdes publicas, apresentaram
maiores percentuais de crescimento no periodo de 1995 a 2002, conforme
ja mencionado.
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Tabela 19 — Percentual de mestres e doutores'”, por categoria
administrativa, considerando as fungdes docentes do Brasil e de Mato
Grosso do Sul, nos anos de 1995 e 2002.

Universidade Centro Universitario Faculdade
Brasil Publica Privada Publico Privado Publica Privada
Titulaggo M D M D M D M D M D M D

1995 30,09 25,73 22,11 9,41 - - - - 17,19 6,76 1591 4,80
2002 30,39 3848 38,02 14,82 35,52 16,37 39,92 10,56 29.55 13,79 36,89 8.29
MS Publica Privada Publico Privado Publica Privada
Titulagdo M D M D M D M D M D M D
1995 28,17 12,67 18,48 4,74 - - - - - - 18,05 6,02
2002 36,85 21,21 40,18 13,36 - - 40,28 4,17 - - 30,13 3,75

Fonte: elaboracdo com base nos dados do INEP.

Um dado interessante a ser observado refere-se ao nimero de
professor-doutor por aluno matriculado. Essa relagdo permite apontar para
um item que representa as condi¢gdes em que as instituicdes se encontram
para o desenvolvimento de atividades de pesquisa. Para demonstrar a
evolucao dessa relacao ao longo do periodo de 1995 a 2002, apresentam-se
dados que podem ser visualizados na Tabela 20, a seguir exposta:

Tabela 20 — Evolugao da relagdo professor-doutor por aluno matriculado
no Brasil, por categoria administrativa, considerando o periodo de 1995 a

2002.
Ano Relacdo professor-doutor em Relacdo professor-doutor em
instituicdes privadas instituicdes publicas
1995 193,3 37,8
1996 174,9 35,7
1997 157,6 32,2
1998 138,0 31,7
1999 124.0 29,4
2000 118,3 28,7
2001 119,1 28,3
2002 121,8 29,0

Fonte: elaborada com base nos dados do INEP.

Pelos resultados apresentados na Tabela 20 € possivel observar que
houve avango no nimero de professores doutores, tanto nas instituigdes

109  Para facilitar a organizagdo dos dados na categoria doutores, somaram-se dados referentes a
professores, doutores, pds-doutores e livres docentes.
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privadas quanto nas instituicdes publicas. Sinaliza-se que o percentual de
avanco nas instituicdes privadas foi maior do que nas instituigdes publicas,
uma vez que o crescimento nas institui¢des privadas, considerando os
anos de 1995 e 2002 foi na ordem de 39,1% e nas instituigdes publicas
foi na ordem de 23,3%. No entanto, esse crescimento ainda nao foi capaz
de alterar o cenario que aponta a existéncia de melhores condi¢des nas
instituigdes publicas, evidenciada na diferenca significativa entre a relagdo
de 121,8 doutores por aluno presentes nas privadas e de 29 doutores por
aluno nas instituigdes publicas.

De acordo com os dados apresentados, que consideram a sistematica
de avaliacao adotada pelo MEC, no periodo de 1995 a 2002, é possivel
sinalizar para alguns aspectos positivos decorrentes desse processo. De
uma forma geral, os instrumentos de avaliacdo adotados indicam avangos
no setor privado, no que se refere as condi¢des de oferta dos cursos,
sobretudo nas instituigdes universitarias, considerando as categorias
organizagdo didatico-pedagogica, corpo docente e instalagdes. Também
os percentuais de professores titulados e contratados em regime de tempo
integral vém crescendo significativamente no decorrer do periodo de 1995
a 2002, explicitando impacto positivo da sistematica de avaliacdo adotada.
No entanto, os avangos identificados nessas categorias, particularmente
aqueles registrados nas instalagdes fisicas, ndo foram determinantes de
efeitos no rendimento dos alunos, quantificados pelo “provao”.

Diante desse quadro, um novo conjunto de questdes sdo suscitadas
e estariam, particularmente relacionadas as avaliagdes processadas pelas
comissdes de especialistas: qual a concepcao de qualidade forjada pelas
comissdes de especialistas? Quais indicadores de qualidade sdo apontados
como mais relevantes para essa forma de avaliacao?

Para responder as essas questdes, volta-se para os relatorios
elaborados pelas comissdes de especialistas, pois para o MEC:

As comissdes de especialistas do MEC/SESu, cujos integrantes sdo
originarios e indicados pela comunidade académica e profissional em cada
area de conhecimento, tiveram como objetivo central, nesse processo, o
de recomendar agdes para a melhoria da qualidade do ensino dos cursos
avaliados, propiciando, sobretudo, a disseminacao dos padrdes de qualidade
das institui¢des mais bem conceituadas (BRASIL, 1999, p.17).

Em termos de configuracdo da politica de avaliagdo da educacdo
superior, implicita inclusive na transcrigdo acima, registra-se que a
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concepgao de qualidade pretendida tinha como pressuposto a qualidade das
institui¢des publicas, que eram consideradas de melhor qualidade. Inclusive
porque as comissdes de especialistas tinham composi¢ao notadamente de
membros vinculados as institui¢des publicas, federais e estaduais, enquanto
que o percentual de membros ligados as instituigdes privadas era vinculado
as instituigdes confessionais. Havia poucos membros de instituigdes
privadas em sentido restrito'°.

Nesse sentido, buscar-se-4 analisar as recomendagdes que as
comissdes de especialistas apontaram para as institui¢des avaliadas, de
forma a apreender em que medida disseminava-se o padrdo de qualidade
concebido por esses atores.

3.2.1.3 Os impactos das Recomendagdes das Comissoes de Especialistas:

Foram analisados 79 relatorios das diversas instituicoes localizadas
em Mato Grosso do Sul que tiveram seus cursos avaliados pelo “provao” e
pela avaliacdo de pares, para fins de reconhecimento de cursos.

O acesso a esses relatérios foi possibilitado pela disponibilidade
deles junto ao sistema informacional do MEC, o SAPIEnS. Por essa razao,
foi possivel obter todos os pareceres contidos nos relatdrios das comissoes
de avaliagdo, cujas visitas foram realizadas apos 2002, uma vez que o
SAPIEnS foi criado nesse mesmo ano, conforme disposto na Portaria
Ministerial n® 323, de 31 de janeiro de 2002.

Por essa analise verificou-se que, apesar da existéncia de processo de
renovacao de reconhecimento de cursos com uma periodicidade qiiingiienal,
apenas dois cursos passaram por dois momentos distintos de avaliagdes de
reconhecimento no periodo de 2002 a 2006, sendo os dois em instituigdes
privadas. A limitada quantidade de cursos e instituicdes que se enquadram
nessa condicdo ¢ justificada pela recente adocdo dessa sistematica de
avaliagdo na politica de ensino superior e, ainda, por sua caracteristica de
implementacdo fragmentada (CUNHA, 2003), o que, portanto, s6 agora
vem gerando os seus primeiros efeitos.

Esses efeitos vém transcendendo de uma avaliagdo de curso para
o contexto institucional mais amplo, devido a sua dindmica recorrente
na instituicdo, mas longitudinal em relagdo aos cursos. Pode-se perceber

110 Nesse sentido, a Portaria SESu/MEC n° 1.518, de 14 de junho de 2000, que designa membros
das comissdes de especialistas de ensino, contou com 150 professores em seu conjunto, sendo 134
professores vinculados a institui¢des publicas, o que representa um percentual de 89,33%, 01 professor
de universidade privada em sentido estrito, o que representa 0,67% do conjunto e 15 professores ligados
a universidades privado-confessionais, o que equivale a 10%.
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uma confluéncia entre a avaliacdo de cursos e a avaliacao institucional.
Nesse sentido, o MEC na atual politica em curso, ao procurar aprimorar a
sistematica anterior, adota na composi¢do das comissdes de avaliagdo de
cursos um avaliador institucional, com a finalidade de mediar ““as relagoes
entre a comissao e as instancias institucionais de gestao e de avaliag@o entre
a Comissao Propria de Avaliagcdo (CPA) e o desenvolvimento do processo
avaliativo e pela validacao dos relatorios de avaliacao dos cursos” (Art. 3°
§ 4° da Portaria INEP n° 31, de 17 fev. 2005).

Embora, a priori possam ser considerados incipientes, os resultados
desses relatorios permitem apreender os primeiros impactos das avaliagoes
de pares no contexto das instituicdes, uma vez que puderam ser constatadas
as mudangas processadas pelas instituicdes no periodo de uma avaliagao
para a outra, corroborando algumas analises acerca das tendéncias
apontadas pelas estatisticas oficiais, ainda agregando dados qualitativos
sobre a qualidade do ensino superior no contexto das institui¢des.

Em sintese, pode-se observar que as modificacdes promovidas
pelas instituicdes a partir das avaliacdes sobre o mesmo curso refletiram
nos conceitos obtidos, havendo uma melhoria significativa no segundo
momento da avaliacdo em relacdo ao primeiro momento.

O curso de Letras da FPrl4 obteve na avalia¢ao de reconhecimento
do curso em 2002 os conceitos CB para Organizagdo Didatico-Pedagogica,
CB para corpo docente ¢ CR para instalagdes, na visita de renovacao do
reconhecimento do curso realizada em 2005 os conceitos atribuidos foram
CB para Organizagao Didatico-Pedagdgica, CMB para corpo docente ¢
CB para instalagoes.

O curso de Secretariado Executivo da FPr21 obteve, na avaliagdo
para fins de reconhecimento do curso realizada em 2003, os conceitos CMB
para Organizacdo Didatico-pedagogica, CR para corpo docente ¢ CMB
para instalagdes. Ja na avaliacdo para fins de renovagido do reconhecimento
do curso, realizada em 2005, os conceitos atribuidos foram: CMB para
Organizagdo Didatico-Pedagogica, CB para corpo docente ¢ CB para
instalagoes.

Embora se possa ter observado alteragdes nos conceitos obtidos
durante a visita de reconhecimento ¢ renova¢do do reconhecimento, os
pareceresesclarecemospontosquejustificamessasalteragdes,demonstrando
impactos positivos das avaliagdes no contexto das instituigdes de ensino
superior. A sintese dos pareceres dos avaliadores consta no Quadro 3.

Cumpre destacar, que o MEC utiliza 0 mesmo formulario para
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os procedimentos de reconhecimento de cursos e de renovagdao do
reconhecimento de cursos, mantendo, portanto, os mesmos indicadores e
padrdes de qualidade.

Quadro 3 — Sintese dos Pareceres das Comissodes de Especialistas,
contidos nos relatorios das avaliagdes produzidos para os mesmos cursos
em periodos distintos, para fins de reconhecimento de cursos ¢ para fins de
renovacao do reconhecimento, junto ao sistema SAPIEnS

Organizaciao
Didatico-
Pedagogica

O que dizia o 1° momento da O que dizia o 2° momento da

avaliacio
* A auto-avaliacdo ¢ quase
inexistente;
* O curriculo carece de
melhor dimensionamento;
* Hauma configuragao
preliminar de Programa de
Iniciag¢ao Cientifica;

avaliacao.

* O curso possui processo de
auto-avaliagdo;

e O curriculo esta em
consonancia com as normas
legais;

» Ha a participagdo de
alunos em projetos de
iniciagdo cientifica e
extensao;

Corpo Docente

Instalacoes

 Falta de professores
titulados;

* O quadro ¢ de professores
horistas;

* produgao cientifica nula;

* Na&o se constitui em
ambiente académico;

* A aquisigdo do acervo da
biblioteca ocorreu no periodo
que antecedeu a visita;

* Inadequagdo dos
laboratorios;

* Nao ha adequagdo aos
portadores de necessidades
especiais.

» Evidencia-se preocupagao
com a titulagao;

* Apresentam-se professores
em regime parcial e integral;
* Inicia-se processo de
produgio cientifica;

» Espaco fisico adequado
para o ensino superior;

* O acervo da biblioteca foi
expandido e informatizado

* Ha os espacos fisicos
destinados aos laboratorios
de informatica e especificos,
devidamente equipados;

» Ha adequac@o aos
portadores de necessidades
especiais.
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De forma geral, pode-se apreender, pela analise conjunta desses
dois casos e pela analise das estatisticas oficiais, que ha uma tendéncia
das instituicdes em acatar as determinagdes apontadas nos relatorios das
avaliacdes, o que permitiu evidenciar os avangos em trés direcdes: a) a
busca em atender a legislagdo, sobretudo no que se refere ao atendimento
das diretrizes curriculares nacionais, a titulagdo e o regime de trabalho
do corpo docente, ¢ a adequacdo das instalagdes fisicas aos portadores
de necessidades especiais; b) a necessidade de titular os professores, ndo
so0 para atender a legislagdo, uma vez que ndo se trata de instituigcdes
universitarias, mas para acatar as orientacdes das comissoes de avaliagao
e assim obter conceitos positivos; ¢) a melhoria nas instalagoes fisicas,
particularmente no que se refere aos laboratorios especificos essenciais e
ao laboratorio de informadtica, que passa a contar com equipamentos mais
modernos e atualizados, bem como a expansio do acervo da biblioteca,
que ¢ ampliado inclusive para o0 momento das avaliagdes, como explicita
um dos relatorios.

Nos pareceres finais, as comissdes direcionam seus comentarios
justamente para esses trés pontos. Inclusive no que se refere ao corpo docente
destacam a necessidade de se ter producdo cientifica e o envolvimento
conjunto de alunos e professores em atividades de pesquisa e extensdo, esta
ultima ainda ndo atendida, mesmo no segundo momento da avaliagao.

De forma geral, pode-se perceber que as comissdes procuraram de
fato induzir o padrao de qualidade que vinha sendo desenvolvido pelas
instituicdes publicas. Contudo, cumpre destacar que essas alteragdes
produzidas pelas instituigdes de ensino superior, a partir dos pareceres das
comissdes de especialistas, ndo foram capazes de se converter nos resultados
dos rendimentos dos alunos, expressos nos resultados do “provao”.

3.2.1.4 A qualidade implicita nos pareceres das comissdes de especialistas

Em termos gerais, os pareceres das comissdes de especialistas
explicitam a qualidade concebida pelos proprios avaliadores, na medida
em que justificam os conceitos atribuidos aos cursos e, portanto, sdo
reveladores da concepcdo de qualidade de seus autores. A sintese dos
comentarios encontrados ao longo dos 79 pareceres estao condensadas nos
Quadros 4 ¢ 5.
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Quadro 4 — Sintese dos Pareceres das Comissdes de Especialistas,
contidos nos relatorios das avaliagdes, para fins de reconhecimento
de cursos e para fins de renovacao do reconhecimento, de instituigoes

privadas, junto ao Sistema SAPIEnS/MEC

CMB

ORGANIZACAO
DIDATICO-
PEDAGOGICA

*  Forma dinami-
ca de gestao acadé-
mica;

e Necessidade
de dispender maior
atencdo principal-
mente aos discen-
tes no que se refere
a participagdo em
programas € pro-
jetos de iniciacao
cientifica, divulga-
¢do de trabalhos,
monitoria, nivela-
mento e efetivacao
no trabalho com os
egressos.

CORPO
DOCENTE

e Professores
qualificados;

e Larga experi-
éncia profissional;
* Boas condi-
¢oes de trabalho;

e Os professores
mestres e doutores
com 40 horas pre-
cisam ter maior
envolvimento com
as atividades de
pos-graduacgdo,
extensdo, pesqui-
sa e publicagao.

INSTALACOES

. A limpeza e a conservagao sao o
ponto forte;

. Ha atendimento a legislagdo so-
bre a acessibilidade aos portadores de
necessidades especiais;

. O acervo atende a toda a biblio-
grafia basica do curso;

e A quantidade de periddicos foi
considerada suficiente;

. Hé laboratorios de informatica
atualizados;

. Ha laboratorios especificos des-
tinados a pesquisa e prestacao de ser-
Vigos;

. Ha plano de expansdo que vem
sendo atendido.

CB

* A matriz cur-
ricular necessita de
ajustes para a ade-
quacao as diretrizes
curriculares;

* Ha interesse do
corpo docente em
atividades de pes-
quisa e extensao;

« E importante
a sistematizacdo, o
registro e o incenti-
vo institucional para
a concretizagdo dos
projetos de pesquisa
e extensao.

* Pouca experi-
éncia académica;

e Necessidade
de oficializacao
dos docentes com
registro de tempo
integral em con-
trato e do estabe-
lecimento de con-
di¢des de trabalho
para a efetivagdo
das atividades
pertinentes a um
docente em tempo
integral.

* Instalagdes disponiveis adequa-
das;

» Salas adequadas e a instalacao de
computadores para os docentes em
tempo integral;

* Necessidade de aumento do niime-
ro de equipamentos as aulas teoricas,
tais como retroprojetores, multimidia,
projetores de slides, considerados in-
suficientes para atender aos diversos
cursos;

* Contratacao de um quadro de fun-
cionarios proprio e capacitado para
atender a demanda de aulas praticas
dos laboratorios;

» Falta de apdlice de seguro de vida
ou de acidentes de trabalho para co-
bertura de funcionarios e estagiarios;
» Disponibilidade, em todos os labo-
ratorios, de manuais de procedimentos
e normas para cada atividade pratica e
sinalizagdo de procedimentos preven-
tivos de acidentes.
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CR

Nao houve atribui-
¢ao de Conceito CR
para essa dimensao

* Evidéncia de
esfor¢o
de qualificagdo do
corpo docente em
nivel de mestrado;
* Professores
qualificados fora
da area do curso;

* Quantidade
expressiva de pro-
fessores em regi-
me horista;

* Falta de publi-
cacdo e participa-
¢ao de professores
em periodicos e
eventos de carater
nacional e inter-
nacional;

* Participagdo
de professores
especialistas sem
que se tenha ferra-
mentas para ates-
tar a qualidade
dos mesmos;

* Laboratério de informatica que

recente necessita modernizacdo e organiza-

¢ao;

* Melhoria do acervo de multimi-
dia;

* Nucleos de extensdo e pesquisa
formalizados sdo inexistentes

CI
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e O curso esta em
processo de desati-
vagao;
* Nio ha interesse
institucional com o
curso

Nao houve atri-
buicdo de concei-
to CI para essa
dimensao

* Instalagdes ndo adequadas ao en-
sino superior;

» Institui¢do funciona em escola de
educagdo basica;

» Biblioteca ndo adequada a pesqui-
sa e estudo em grupo;

* Nao ha acervo consistente e servi-
co de apoio a docentes e discentes;

» Laboratérios de informatica pre-
carios;

* Nao ha plano de expansio fisica
ou politica de atualizagdo das instala-
cdes



Quadro 5 - Sintese dos Pareceres das Comissoes de Especialistas,
contidos nos relatorios das avaliagdes, para fins de reconhecimento
de cursos e para fins de renovacao do reconhecimento, de instituigoes
publicas, junto ao Sistema SAPIEnS/MEC

CMB

ORGANIZACAO

DIDATICO-PEDAGOGICA
* O projeto do curso, o curriculo € o sis-
tema de avaliagdo sdo compativeis com o
curso em andamento, sendo que ambos es-
tao articulados de maneira a interagir com a
realidade dos alunos;
» Existéncia de TCC;
* Projeto Pedagogico atualizado;
* Projeto pedagégico de acordo com as di-
retrizes;
* Os discentes participam de projetos de
extensao;
» Ha a participa¢do de docentes e discen-
tes em atividade de Iniciagdo Cientifica.

CORPO DOCENTE

* Boa Titulagao;

» Formagdo Adequada;

» Experiéncia profissio-
nal;

* Sintonia entre coorde-
nag¢do, docentes e discen-
tes em manter qualidade;
* Possuem publicagdo de
artigos.

INSTALACOES

Nao houve atri-
bui¢do de conceito
CMB para essa di-
mensao

CB

CR

» Ha a necessidade de maior incentivo aos
discentes para participagao em eventos, Ini-
ciagdo Cientifica;

* Necessidade de mecanismos sistemati-
cos de nivelamento;

* Iniciar acompanhamento aos egressos;

* Defini¢do mais detalhada e precisa dos
objetivos, pois poderia contribuir para a
melhoria geral da qualidade do projeto,
bem como sua implementagao, acompanha-
mento e avaliagdo do cumprimento;

» Redimensionamento da carga horaria de
algumas disciplinas;

¢ Naio ha auto-avalia¢do do curso;

+ HaTCC.

» Investimento na aten¢do aos discentes
nas atividades académicas (ensino, pesqui-
sa e extensao);

* Necessidade de realimentar as ementas,
bibliografias, atentando para o dinamismo
interdisciplinar e transdisciplinar.

» Corpo docente qualifi-
cado, formagao adequada,
experiéncia profissional e
boas condigdes de traba-
lho;

» Conhecimento da pro-
posta e envolvimento com
ela;

» Ha pontos a melhorar
em publicagdo;

» Ha presenca de profes-
sores substitutos, limitan-
do a implementag¢do dos
critérios de admissdo e
progressao.

 Titulacdo regular;

» Experiéncia média de 3
anos;

» Baixo volume de publi-
cagao;

» Existéncia de plano de
carreira e agdes de capaci-
tagao;

» Existéncia de professo-
res substitutos com vincu-
lagdo menor ao curso;

e Alguns professores
com regime de tempo in-
tegral;

¢ Nido existe envolvi-
mento efetivo dos docen-
tes com as atividades aca-
démicas.

¢ Faltam condi-
¢des a portadores
de  necessidades
especiais;

¢ Acervo atualiza-
do;

» Instalagdes ge-
rais amplas, con-
servadas e com
moéveis funcionais
e  equipamentos
atualizados.

¢ Necessidade de
investir em labora-
torios de computa-
¢ao;

¢ Necessidade de
ampliar a bibliote-
ca;

e Priorizar a con-
tratagdo de pessoal
técnico-especiali-
zado;

¢ Viabilizar a in-

formatizagao  das
atividades  essen-
ciais;

e Garantir maior
aten¢@o aos labora-
torios especificos.
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* A proposta curricular ¢ incoerente com
os principios das diretrizes;

» Existe incoeréncia flagrante entre a
concepgao dos objetivos propostos, a gra-
de curricular e sua execucao;

« A IES divide
0 espago com uma
escola de ensino
fundamental e
médio;

Nao houve atribuicdo de * As instalagdes
conceito CI para essa di- sdo precarias;
mensao ¢ As instalagdes
sanitarias neces-
sitam de limpeza
mais amiude;
¢ Néao ha ade-
quacdo aos porta-
dores de necessi-
dades especiais;
¢ Baixa relagdo
de computadores
por alunos;
* Nao existe
plano de expansao
fisica e de mate-
riais académicos;
¢ A biblioteca
divide espago com
a biblioteca da es-
cola de educacao
basica;
* Nao ha siste-
ma de catalogagao
para a consulta do
acervo;
e Nao ha siste-
ma de informati-
7agao;
e Acervo ¢é pe-
queno e inferior as
necessidades  do
projeto pedagogi-
co;
« O estoque
de equipamento
audiovisual ndo
atende.

» Ha desintegracao entre as disciplinas;

* Nao ha estratégias para o aprender a

aprender por parte discente;

* Aavaliagdo da aprendizagem ¢ centra-
CI da no professor e nao ¢ utilizada como ins-

trumento de aprimoramento pedagdgico.

Conforme informagdes apresentadas nos Quadros 4 ¢ 5, acerca dos
pareceres encontrados nos relatorios dos avaliadores, foi possivel detectar
instituigdo, tanto publica quanto privada, que obteve
conceito CI para a dimensao corpo docente. Esse aspecto apontado pelos
pareceres corrobora os avangos traduzidos nas estatisticas educacionais no
que se refere as questoes de titulagdo e de regime de trabalho. Os pareceres,

que nao houve
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inclusive, reconheceram e apontaram para o esforco das instituigdes
privadas na qualificacdo do corpo docente.

Outra evidéncia encontrada se refere a nao-obtengdo de conceito
CMB na dimensao “instalagdes” para a instituicao publica. Esse dado se
compatibiliza com a critica presente na literatura'' referente ao ensino
superior, que denuncia a caréncia de investimentos publicos nas instituigcdes
federais, especialmente no periodo de 1995 a2002. Cumpre ressaltar, que no
conjunto das institui¢des avaliadas, as instalagdes das instituicdes publicas
foram aquelas que menos atenderam aos critérios de adaptabilidade para
acesso aos portadores de necessidades especiais.

Asinstituigdes publicas também sofreram o impacto dareestruturagao
da politica previdenciaria federal, que induziu a aposentadoria precoce
de seus quadros (AZEVEDO; ANDRADE, 1997, MELO, 1997), o que
implicou a existéncia de nimero significativo de professores substitutos em
seu corpo docente. Esse movimento foi detectado como um fator negativo
pelos avaliadores, uma vez que esses docentes nao apresentaram indicios de
envolvimento com as questdes académicas dos cursos, sendo comparados
aos professores horistas, embora apresentem carga horaria contratual em
regime de 20 horas ou 40 horas.

Foi possivel detectar entre as instituigdes publicas condi¢des de
instalagOes precarias, como a existéncia de campus fora da sede, que estao
sendo implantados em escolas de educacdo basica, em condi¢des que
inviabilizam o desenvolvimento de atividades académicas como o ensino,
a pesquisa e a extensdo. Os pareceres apontaram falta de laboratorios
especificos e de computadores, e ainda caréncia de acervo bibliografico e
de estrutura fisica para a realizagdo de estudos individuais e coletivos.

Em relacdo aos dados mais especificos que tratam de cada dimensao,
no que tange a dimensdo corpo docente foi possivel observar que os
indicadores que mais interferiram na definicdo dos conceitos foram a
titulagdo e o regime de trabalho. No entanto, os avaliadores foram unanimes
em apontar a importancia dos professores no envolvimento em atividades
académicas, como pesquisa e extensdo e, inclusive, concretizadas sob a
forma de publicagdes. Dessa forma, mesmo os cursos que obtiveram
conceitos CMB nessa dimensao, receberam indicagdes para intensificar o
processo de desenvolvimento académico, para além da titulagao.

Outro aspecto que deteve a atencdo dos avaliadores refere-se a
comprovacdo da dedicacdo dos professores ao curso e as suas atividades

111  AMARAL (2003); CHAUI (2001); CUNHA (2002).
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académicas. Nesse sentido, o regime de trabalho dos professores ganhou
contornos de centralidade nos pareceres. Alguns relatorios explicitam
precariedade dos documentos apresentados pelas instituigdes para
comprovar o regime de tempo integral do corpo docente, sugerindo uma
distor¢do entre os dados fornecidos pela instituicdo e os documentos
oficiais de comprovagdo. Outros pareceres sinalizaram para uma nao-
correspondéncia entre a quantidade de professores em regime de tempo
integral indicada pela IES e a realidade do cotidiano institucional efetivado
no namero de atividades académicas desenvolvidas, inclusive observada na
escassez da producdo bibliografica, detectada nas institui¢des privadas.

No que se refere a dimensao “organizacdo didatico-pedagogica” os
pareceres focaram duas questdes centrais. A primeira envolve o atendimento
do projeto pedagogico do curso as diretrizes curriculares nacionais e a sua
atualizacdo, visualizada, sobretudo, nas ementas e na bibliografia indicada.
O segundo foco de atencdo dos pareceristas volta-se para a realiza¢do de
atividades académicas como o desenvolvimento de projeto de iniciagdo
cientifica, monitoria, nivelamento, e produ¢do de trabalho de final de
curso.

Dessa forma, pode-se apreender que em todas as trés dimensdes
esteve presente no foco de analise dos avaliadores o desenvolvimento de
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Com isso, percebe-se que a concepcao de qualidade apontada pelos
avaliadores leva em conta o desenvolvimento do tripé ensino, pesquisa e
extensdo, devido a centralidade que essas questdes assumiram nos pareceres
das comissdes, fazendo-se presente nas avaliacdes referentes a cada um
das trés dimensodes consideradas, organizagdo didatico-pedagogica, corpo
docente e instalagdes.

A partir da constatagdo da centralidade do desenvolvimento de
atividades de ensino, pesquisa e extensdo nos pareceres das comissoes €
possivel sugerir maior atencdo dos orgdos gestores do ensino superior a
esses indicadores, na medida em que poderiam estar nesses indicadores de
qualidade a resposta para a diferenca positiva nos resultados do “provao”
dos cursos vinculados as instituicdes publicas em relagdo as instituigdes
privadas. Com isso, ¢ possivel apontar para as atividades académicas,
particularmente atividades de pesquisa, extensdo, iniciagdo cientifica e
monitoria, como indicadores potenciais de impacto no rendimento dos
alunos, visualizado nos resultados do “provao”.

Os pareceres sinalizam a fragilidade na efetivagdo das atividades
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académicas no contexto das instituicdes privadas, inclusive no tempo
de dedicacdo do corpo docente, embora sejam apresentados percentuais
significativos de professores em tempo de dedicacdo integral. Ja nas
institui¢cdes publicas essa questao foi facilmente visualizada no nimero de
professores substitutos, o que implicou queda nos conceitos obtidos. Com
isso, embora as institui¢des privadas tenham obtido os melhores resultados
nas avaliagdes de reconhecimento e¢ renovacdo de reconhecimento de
cursos, observa-se a existéncia de indicagdes, nos pareceres dos avaliadores,
para que haja maior desenvolvimento dessas atividades no interior das
instituicdes de ensino superior privadas, o que poderia estar influenciando
o rendimento dos alunos traduzidos nos resultados do “provao”, conforme
ja apontado.

3.3 Os Possiveis Impactos da Avaliacdo da Qualidade na Educacio
Superior, Considerando o Contexto de Mato Grosso do Sul

Pela analise dos dados ¢ possivel inferir que a avaliagdo processada
nesse periodo induziu as institui¢des a apreenderem um minimo desejavel
de qualidade, uma vez que passaram a implantar um conjunto de indicadores
e de critérios tal como desenhado, o que gerou determinados impactos
positivos como, por exemplo, uma maior proximidade das universidades
privadas com o padrao de qualidade existente nas universidades publicas,
particularmente em termos de instalagdes, titulagdo e regime de trabalho
do corpo docente.

A concepgao de qualidade foi construida a partir de uma concepgao
de qualidade estabelecida pelas universidades publicas. Nesse sentido as
categorias se pautam inclusive na idéia de regime de trabalho integral,
titulacdo dos professores e outros indicadores decorrentes destes como
plano de qualificagdo docente, existéncia de planos de carreira e salarios,
producdo académica, caracteristicas consolidadas nas institui¢des publicas
desde a reforma de 1968, mas com presenca significativa nas instituicdes
privadas a partir de 1995, com a implementagao da politica de avaliacao do
ensino superior.

Contudo, pode-se inferir que os avangos ficaram condicionados
ao cumprimento da legislagdo, sobretudo no cumprimento das diretrizes
curriculares nacionais, no atendimento ao nimero minimo de professores
com mestrado e doutorado e na contratacdo de professores com regime
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de tempo integral, que passa a ser monitorada, de forma freqiiente, pelo
processo de avaliagdo. Com isso verifica-se a correlagdo existente entre
regulagdo e avaliagao.

Essa correlagdo entre regulagdo e avaliacdo pode ser explicitada,
ainda, nas exigéncias de instalagdes fisicas e académicas que passam
a representar a principal caracteristica de qualidade, que mesmo
ndo caracterizando legalmente a universidade como uma categoria
administrativa propria, uma vez que os requisitos constantes no art. 52 da
LDB se resumem a exigéncia de pesquisa institucionalizada, 1/3 de corpo
docente titulado e 1/3 de corpo docente em tempo integral, passam a ser o
foco da atencdo das comissdes de especialistas e que por sua vez também
se fazem presente na legislaco referente ao ensino superior, como € o caso
do Decreto'?"’-Lei n°® 3.860/2001.

Nesse sentido, a articulagdo entre os processos de regulacao e de
avaliagdo pode ser apontada como estratégia de indu¢do da concepgao
de qualidade que se pretendia, que adotava os padrées minimos das
institui¢des publicas para as privadas a partir de uma sistematica que pode
ser identificada como “controle remoto”, conforme ja apontado no primeiro
capitulo.

Ao mesmo tempo em que as universidades privadas passaram a
atender aos indicadores de qualidade estabelecidos a partir do ideal de
qualidade das universidades publicas, estas foram vivenciando um processo
inverso que, por meio da escassez de recursos, implicou ndo-atualizacdo das
instalagoes fisicas e académicas, na aposentadoria precoce de professores,
o que se traduziu na contratacdo de professores temporarios, muitas vezes
menos qualificados. Esse processo passa a ser registrado nos conceitos e
relatdrios emitidos pelas comissoes de especialistas.

O impacto do processo de avaliacdo também se fez sentir pela
for¢a de sua funcao reguladora. A titulo de exemplo, pode-se mencionar a
citagdo de um parecer de reconhecimento de curso que dizia: “[...].O acervo
apresenta-se conforme o desenvolvimento do Curso a partir do presente
momento. O que se sugere aqui ¢ que, pela analise dos exemplares e das
fichas de aquisi¢do, percebe-se um movimento de compra bastante intenso
nas ultimas semanas; o mesmo nao pdde ser visto em relacdo a periodos
anteriores”. O que os avaliadores apontam € que a aquisi¢do do acervo so
foi efetivada por conta da visita de reconhecimento de curso, explicitando o
impacto da avaliac¢ao, enquanto mecanismo de supervisao e monitoramento

112 Esse decreto foi revogado pelo Decreto Federal n° 5.773, de 9 de maio de 2006.
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do ensino.

Em sintese, ¢ possivel verificar impactos iniciais positivos decorrentes
da politica de avaliagdo adotada no periodo de 1995 a 2002 no cenario da
educagdo superior, apesar de sua constitui¢do ter ocorrido por processo
fragmentado e ainda recente. As causas desse impacto positivo podem ser
atribuidas tanto as fungdes de supervisdo e controle da qualidade como
pelas suas caracteristicas legitimadoras adotadas pelo Estado Avaliador
brasileiro.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho abordou como tema a avaliagdo da qualidade do
ensino superior processadano periodo de 199522002 e seus desdobramentos
no contexto de suas institui¢des. Mais especificamente, o objetivo foi
apresentar os impactos produzidos pela politica de avaliacao, adotada nesse
periodo, na construgdo da concepgao de qualidade junto as instituigdes de
ensino superior, de forma a compreender sua logica implicita.

A avaliagdo, no contexto das politicas de ensino superior,
adquiriu contornos de centralidade, sendo composta por um conjunto de
instrumentos, que passaram a ser considerados, pela literatura que trata do
ensino superior'’®, como um diferencial no contexto historico da educagao
brasileira. A avaliagdo, nesse contexto, relaciona-se com a expansao
institucional desencadeada sob a forma de movimentos de massificagdo e
privatizagao.

Essa expansao de cursos e institui¢des, portanto, passa a se justificar
pela via da qualidade, sustentada, por sua vez, como fator decorrente da
avaliacdo. Nesse contexto, a politica educacional busca atrelar quantidade
com qualidade o que ndo incide, em si, em uma questao negativa. Segundo
Gramsci (1974), qualidade e quantidade sdo fatores incindiveis. No
entanto, a relacdo que se estabelece nesse momento, rompe com a logica
gramsciniana, pois os instrumentos de avaliagdo adotadosnao correlacionam
quantidade e qualidade, uma vez que os indicadores adotados para se medir
a qualidade nao estabelecem formas de didlogo com as informagoes e os
dados quantitativos. A quantidade, nesse caso, refere-se ao aumento de
instituigdes, cursos € vagas, com vistas a ampliar o acesso sem, contudo,
relaciona-la como uma face da qualidade.

Nesse periodo, a avaliacdo foi apontada como um instrumento
privilegiado de gestdo educacional capaz de gerar qualidade de ensino
(SOUZA, 2005).

Estudos académicos desenvolvidos no periodo em tela processaram
a critica a politica nacional de educagdo superior, sobretudo aquela indutora
do processo de avaliagado (CUNHA, 2003; 2004; GOMES, 2003; RISTOFF,

113 DIAS SOBRINHO (2003); CUNHA (2002); DOURADO (2002); DOURADO; OLIVEIRA;
CATANI (2003).
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2003b; DIAS SOBRINHO, 2003; DOURADO; OLIVEIRA; CATANI,
2003). Esses estudos evidenciaram a constitui¢do de um Estado Avaliador
no contexto brasileiro que, a partir da ado¢do de um “ethos competitivo”,
classificava as instituicdes por meio da avaliagdo do rendimento do
aluno, gerando competi¢cdo, a0 mesmo tempo em que pretendia induzir a
melhoria na qualidade do ensino. Esses estudos, ao processarem a critica e
revelarem a logica implicita a sistematica de avaliacdo adotada, buscavam
contribuir para a politica educacional, apontando os vicios € uma qualidade
questionavel gerada pela politica adotada (SANTOS, 2001), diante dos
valores anunciados constituintes da Republica Federativa Brasileira.

O presente trabalho procurou agregar ao debate acerca da avaliagdo
do ensino superior um novo componente, que teve como pressuposto acatar
a logica interna da sistematica de avaliacdo e, a partir dela, cotejar os
resultados internos processados pelo conjunto dos instrumentos utilizados,
com a finalidade de apreender os possiveis impactos que essa sistematica
engendrou no contexto do ensino superior. Com isso, mesmo conhecendo
a critica da validade do “provao” (SANTOS, 2001; ROTHEN, 2003; DIAS
SOBRINHO, 2003) como um instrumento de melhoria da qualidade do
ensino, seus resultados sdo incorporados como fonte da pesquisa, como
uma forma de compreender os nexos entre os instrumentos que compdem
a sistematica de avaliacdo adotada no periodo.

O conceito de qualidade adotado no presente trabalho se fundamenta
na concepcao de Enguita (1997), quando informa que qualidade

Hoje em dia se identifica antes com os resultados obtidos pelos escolares,
qualquer que seja a forma de medi-los [...].Cada nova versdo da qualidade
ndo substitui inteiramente ¢ de uma vez por todas as anteriores: a nova
versdo afasta as antigas para o lado, mas tem de conviver com elas
(ENGUITA, 1997, p. 98-99).

Dessa forma, ndo ha uma tnica qualidade, mas sim um consenso que
¢ construido na medida em que a politica educacional formulada conjuga
os interesses de setores e grupos acerca dos aspectos a serem alcangados.
Observa-se a convivéncia de concepgdes de qualidade retratando os
interesses distintos, conformando a diversificacdo e diferenciacdo de
instituicdes de ensino superior.

Tomou-se como referencial para analise da politica de avaliag@o o
Decreto n® 2.026/1996 e o Decreto n°® 3.860/2001, que estabeleciam como
procedimentos da avaliacdo do ensino superior: (i) analise dos principais
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indicadores de desempenho global do sistema nacional de ensino superior,
por regido e unidades da Federacdo, segundo as areas do conhecimento ¢ o
tipo ou a natureza das institui¢des de ensino; (ii) avaliagdo do desempenho
individual das institui¢des de ensino superior, compreendendo todas as
modalidades de ensino, pesquisa e extensao; (iii) avaliacdo do ensino
de graduagdo, por curso, por meio da analise das condigcdes de oferta
pelas diferentes instituicdes de ensino e pela analise dos resultados do
Exame Nacional de Cursos; e (iv) avaliagdo dos programas de mestrado e
doutorado, por area do conhecimento. Dos instrumentos apontados pelos
decretos citados, a presente investigagao desconsiderou apenas a avaliacao
dos programas de mestrado e doutorado desenvolvida pela CAPES, por ndo
tratar do ensino de graduagio, que ¢ o foco do presente trabalho.

A retrospectiva historica delineada nesse trabalho evidenciou que
a avaliagd@o, no periodo de 1968 a 1994, assume um papel fundamental na
busca de melhoria da qualidade dos cursos de ensino superior no Brasil,
na medida em que passa a ser instrumento capaz de conter a expansao de
cursos, por meio da supervisao e do monitoramento.Constatou-se, também,
uma ruptura na politica de avalia¢ao adotada para o periodo de 1995 a 2002
em relacdo a concepgao de qualidade pretendida pelos periodos historicos
anteriores.

Na gestdo do regime militar e na Nova Republica, a politica de
educacao superior implementada, embora com objetivos educacionais
distintos, concebia a avaliagdo de cursos e de instituicdes como um
instrumento capaz de gerar qualidade educacional, na medida em que
freava a expansdo de cursos e institui¢des. No entanto, a concepcao de
qualidade desenhada no periodo de 1995 a 2002 desassociou a quantidade
como condi¢do para a qualidade, permitindo a expansdo de instituigdes
e cursos, notadamente privados, em propor¢des significativamente
maiores do que a realizada nos periodos anteriores. Diante dessa logica,
a avaliag@o ganha novos contornos, tornando-se mais complexa, uma vez
que propicia a classificacdo das instituicdes e cursos em varios graus (A,
B, C, D e E, no caso do “provao” ou CMB, CB, CR ¢ CI, nas avaliagdes de
reconhecimento de cursos!'*!'?) e categorias distintas, proporcionadas por
critérios especificos de acordo com a organizagdo administrativa propria a
institui¢do, como instituto superior de educagdo, faculdade, universidade,
centro universitario, entre outras. Dessa forma, a expansao e a diversificagao
institucional passam a ser regidas pela avaliagdo, num movimento contrario

114 As definicdes dos conceitos estdo apresentadas no Quadro 2, constante no anexo.
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a busca de reteng@o que ocorreu nos periodos anteriores.

A complexidade agregada a avaliacdo no ensino superior, também
pode ser observada pela engenharia de sua construgdo, que se constitui
em uma sistematica que envolveu varios instrumentos dentro de um tnico
conjunto, inclusive imbricados com o processo de regulacao. Nos periodos
anteriores, que abarcam os anos de 1968 a 1994, a avaliagdo era composta
por apenas um instrumento, a partir da avaliagao, para fins de autorizagado e
credenciamento de instituig¢des, e realizada por comissdes de especialistas. A
partir de 1995, efetivam-se as informacgdes estatisticas como parte do
sistema de avaliagdo, adota-se o “provao” para avaliacdo do rendimento
dos alunos, mantém a avaliagdo de credenciamento de instituicdo, ainda se
sistematiza em periodos qliinqlienais a avaliacdo de cursos, criando, além
da autorizacao e reconhecimento de cursos, a renovacao de reconhecimento
de cursos e o recredenciamento de institui¢des.

No entanto, esses instrumentos nao se articularam entre si, como,
por exemplo, os dados estatisticos coletados, tabulados e expressos nos
Censos Educacionais ndo foram analisados, cotejados e/ou comparados
com os demais resultados. Essa desarticulagdo fragilizou a adogdo da
unica medida prevista de interferéncia estatal, o fechamento dos cursos
que ndo atendessem aos padroes de qualidade estabelecidos e a suspensao
temporaria de prerrogativas da autonomia, ou o descredenciamento de
institui¢des, conforme disposto no art. 46 de LDB.

Pode-se explicar essa desarticulagdo pelas contradigdes existentes
no interior dos 6rgaos de Estado, como o Ministério da Educacgdo e os
orgdos do poder judiciario, e também presentes no contexto das agéncias
reguladoras e executoras do processo de avaliacdo, como INEP, SESu e
CNE, que em si representam a fragmentacao da avaliacdo, a partir de agdes
pulverizadas diante do processo de avaliagdo, uma vez que coube ao INEP
a organizagdo e execucgdo da avaliacdo, a SESu a preparacdo ¢ instrugao
dos processos e notificagao dos resultados das institui¢des, ao CNE foi
instituida a tarefa de deliberar sobre os processos, ¢ a homologagao dos
atos seria formalizada pelo Ministro da Educagdo'®. Portanto, essa
fragmentagdo comum ao processo de avaliagdo em si e aos 6rgdos ligados
ao MEC pode ser justificada pela interferéncia de seus atores e¢ gestores
que acabam “defendendo posi¢des divergentes com relacdo as classes, as
fragdes de classe e aos componentes do bloco no poder” (MARQUES,
1997, p.70), sobretudo quando estdo em disputa interesses de institui¢des

115  Procedimentos definidos pelo Decreto n° 3.860/2001.
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privadas de educagdo que, em ultima instancia, estdo intermeadas pela
logica mercantil (DIAS, 2003). Ainda, segundo Marques,

[...] o poder publico depende, indiretamente, através de mecanismos do
sistema tributario, do volume de acumulagao privada. Como o Estado ndo
dispde dos meios de produgdo, e depende do ritmo de acumulagdo para a
sua sobrevivéncia financeira, as agdes estatais muito raramente irdo contra
os interesses do capital (MARQUES, 1997, p. 73).

Dessa forma, as a¢des indutoras de qualidade ficaram restritas ao ato
“avaliar”, concebido como monitoramento, ou melhor, como verificagao,
uma vez que desassociou o diagndstico produzido pela verificagdo in loco
e pelos resultados obtidos pelo “provao” do planejamento de propostas de
melhoria, deixando as instituigdes a tarefa de saneamento dos problemas
detectados.

Essa construgdo da sistematica de avaliagdo parte de uma concepgao
local e propria, com interferéncia significativa de tedricos e estudiosos que
participaram como gestores dos Orgdos responsaveis pela formulacdo e
implementacdo da politica de avaliacdo, evidenciada a partir da analise
do material elaborado pela equipe de pesquisadores do NUPES-USP,
documentos publicados pelo INEP e de pareceres do CNE, Nesse sentido,
a sistematica de avaliagdo adotada se caracteriza como uma construgao
propria brasileira que, embora tenha recebido influéncia de pesquisadores
externos, acaba agregando contornos especificos ao longo do processo
de sua configuragdo até chegar ao padrao de avaliagdo de rendimento do
aluno.

Apesar da critica sobre o processo de sua implementacao, a avaliagdo
centrada no rendimento do aluno tornou-se hegemonica, a partir da adogao
de estratégias que envolviam a comunidade académica. Os professores
das instituicdes publicas, em sua grande maioria, passaram a compor as
comissdes de avaliacdo, inclusive aquelas de areas para a realizagdo do
“provao”. Também se buscou apoio da sociedade civil, adotando, inclusive,
mecanismos de divulga¢do dos resultados das avalia¢des, por meio da
chamada “prestacdo de contas” a sociedade, referente a qualidade do ensino
que vem sendo ofertado no Brasil.

A participagdo ativa da comunidade académica quer na formulagao
da politica, quer no processo de sua implementagdo serviu como uma
acdo estratégica, que influenciou a disseminacdo da avaliacdo nos moldes
desenhados, agregando conhecimentos e praticas que contribuiram para a
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credibilidade da sistematica junto a sociedade e as proprias instituicdes de
ensino superior. Para tanto, elegeram-se critérios especificos de escolha dos
membros das comissdes de avaliacdo a partir de perfis académicos, o que
influenciou o processo de constru¢ao da hegemonia buscada ao processo.

Mas, também, ndo se pode deixar de mencionar a busca de apoio de
diversos atores sociais, inclusive representantes de interesses corporativos,
como a presenca dos Conselhos de Classe, de representantes académicos,
das associacdes das instituicdes de ensino, além dos proprios gestores
governamentais que, em certa medida, agregaram ao processo suas
percepcoes e interesses. A titulo de exemplo pode-se mencionar o papel
da OAB no desenvolvimento de processos proprios de avaliagao de cursos,
que além do Exame de Ordem'!, institucionalizou o programa “OAB
Recomenda”, que “lista os melhores cursos juridicos do pais, segundo a
performance de seus alunos nas avaliacdes do Exame Nacional de Cursos,
o Provao, e do Exame de Ordem” (OAB, 2007). Essas agodes influenciam
o desenvolvimento das politicas ¢ acdes do Estado na medida em que
referendam os resultados do “provao” e da sistematica de avaliagdo que se
tem em curso.

Nesse sentido, pode-se observar que

[...] as relagdes Estado-sociedade sdo complexas, diversas ¢ mediadas
por uma série de questdes relacionadas a cada politica e grupo social
diferenciado. O resultado das politicas ¢ necessariamente contingente,
sendo o papel dos atores fundamental (MARQUES, 1997, p. 83).

A partir da logica de implementacdo da politica de avaliagdo
verificou-se o delineamento de uma nova concepgdo de qualidade que
vai sendo incorporada pelas institui¢des de ensino superior a partir dos
resultados do “provao” somados a visdo dos avaliadores constantes nos
pareceres elaborados no momento das visitas in loco. Embora a politica
formulada procurasse romper com a concepgdo de qualidade presente
nos periodos historicos anteriores, os avaliadores enfatizaram em seus
pareceres o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, o que induziu as institui¢cdes a forjar a presenca desse principio
nos documentos exigidos pelo MEC para o processo de avaliagdo, mesmo
no contexto das faculdades sem, contudo, alterar os procedimentos e agdes

116  Os conselhos de classe dos cursos das areas de direito, medicina, odontologia e psicologia
ainda participam de forma paralela do processo de avaliagdo do MEC, conforme disposto no Decreto
n° 3.860/2001.
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internas, gerando uma aparéncia daquela qualidade, permitida em virtude
da adog@o de critérios de qualidade distintos de acordo com a organizagao
administrativa das institui¢oes.

Entre os impactos que a politica de avaliagdo da educacdo superior
gerou no contexto dos anos de 1995 a 2002 estd o comprometimento
das instituicdes em acatar os padrdes de qualidade, explicitados nas trés
dimensdes da avaliacdo, que sdo a organizagdo didatico-pedagogica,
o corpo docente e as instalacdes, evidenciadas tanto pela analise das
tendéncias apontadas nas estatisticas oficiais, como também presente nos
pareceres das comissdes de avaliacdo. Esse comprometimento implicou
alteracdes na gestdo institucional interna, na medida em que as escolhas
para os coordenadores de cursos e de professores passaram a ter como
referéncia os padroes de qualidade utilizados nas avaliagdes oficiais, assim
como as decisOes acerca da melhoria nas instalagdes fisicas e académicas e
na forma de organizagdo e implementagdo das questoes pedagogicas.

No entanto, 0 movimento das instituicdes em buscar atender aos
critérios estabelecidos para cada indicador de qualidade apontado pelo
orgdo oficial ndo deu conta de promover alteragdes nos resultados de
rendimento dos alunos. Dessa forma, pode-se observar que as estratégias
de se melhorar a qualidade do ensino superior a partir da sistematica de
avaliacao desenhada nao foi capaz de produzir os efeitos esperados.

Entre os indicadores que causaram impacto positivo no contexto das
diversas instituicdes do ensino superior, pode-se mencionar: a titulagdo
dos professores, inclusive com a presenca maior de professores doutores,
considerando o nimero de alunos matriculados; a ampliacdo do numero
de professores contratados pelo regime de tempo integral; o cumprimento,
na constru¢do curricular, das diretrizes curriculares nacionais; a
informatizacao dos servigos; amelhoria do acervo bibliografico; a existéncia
de laboratorios especificos; a presenga de laboratérios de informatica
com bons equipamentos; a adequacgdo das instalagdes aos portadores de
necessidades especiais, entre outros. Mas ha alguns pontos que merecem
ser destacados:

a) Se no contexto das institui¢des privadas foi possivel detectar
movimento de adesdo aos indicadores, como impacto da
sistematica de avaliacdo, houve um movimento diferenciado
no contexto das instituicdes publicas, uma vez que estas
obtiveram conceitos inferiores as institui¢des privadas no
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que se refere ao corpo docente e as instalagdes. Os aspectos
apontados nos pareceres das comissoes de avaliacao
detectaram fragilidades no contexto das instituigdes publicas,
como a existéncia de instituicdo de ensino superior publica
funcionando em prédio de institui¢do de educagdo basica,
instituigdes com acervo bibliografico pobre, auséncia de
servigos informatizados, corpo docente constituido em sua
maioria por professores contratados (substitutos), caréncia de
laboratérios de informatica, prédios publicos ndo adequados
para o acesso aos portadores de necessidades especiais.

Pode-se observar que a avaliagao processada, nesse periodo, causou
impacto distinto em relago as instituigdes publicas e privadas, uma vez que
o formato de “controle remoto” adotado pela politica do periodo determinou
as proprias instituigdes a iniciativa de melhoria da sua qualidade frente
aos resultados obtidos, mesmo a despeito do que previa a norma legal'’’.
Com isso as instituigdes privadas tiveram condi¢des de envidar esforgos
no sentido de se adequar aos padrdes de qualidade estabelecidos pelos
documentos oficiais. Em todos os formularios utilizados para os processos
de avaliagdo para fins de autorizagdo e de reconhecimento de cursos
estavam divulgados os critérios ¢ a pontuagdo da avaliacdo. Em fungio
disso, as instituicdes privadas puderam conhecer e apontar previamente
as acoes a serem desencadeadas para alcangar os resultados pretendidos,
enquanto que as instituigdes publicas estavam limitadas em suas tomadas
de decisdes, condicionadas a um periodo de crise de seu sistema de
financiamento (AMARAL, 2003) e as mudancas do sistema previdenciario
que gerou aposentadorias precoces no contexto das instituicdes publicas,
inclusive as de ensino (AZEVEDO; ANDRADE, 1997, MELO, 1997).
Essa situacdo das institui¢des publicas foi explicitada nos pareceres das
comissdes de avaliagdo.

b) Apesar das agdes desencadeadas no cenario das institui¢des
privadas foi possivel evidenciar que elas ndo foram capazes de
processaralteracdes norendimento dosalunos, visualizadasnos
resultados do “provao” que, de forma geral, ficaram aquém dos

117 A LDB traz a seguinte inscrigdo:

Art. 46 [...].

§ 2° No caso de institui¢@o publica, o Poder Executivo responsavel por sua manuten¢do acompanhara
o processo de saneamento e fornecera recursos adicionais, se necessarios, para a superagdo das
deficiéncias.
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resultados obtidos pelas instituicdes publicas. As instituicdes
publicas, apesar dos conceitos mais baixos constantes nos
pareceres das comissdes de avaliagdo, permaneceram com 0s
melhores conceitos obtidos pelos alunos junto ao “provao”.

Essas consideragdes permitem inferir que ha outros indicadores além
dos apontados pelas trés dimensdes da avaliagdo que agregam impacto
no rendimento dos alunos, inclusive considerando os aspectos socio-
econdmicos (SETTON, 2005).

Nesse sentido, levando em conta os pareceres dos membros das
comissdes de avaliagdo, foi possivel apreender a importancia dada por esses
atores ao desenvolvimento de atividades académicas, presentes em todas as
dimensdes da avaliagdo. Esses pareceres, apesar de apontarem os conceitos
positivos obtidos pelas institui¢cdes privadas, sinalizaram a necessidade do
desenvolvimento de pesquisa e extensdo por parte do corpo docente, o
que deveria ser visualizado em termos de apresentagdao de trabalhos em
congressos e eventos cientificos, bem como na publicacdo de artigos. Os
avaliadores do MEC alertaram que, embora haja um aumento significativo
no nimero de mestres e doutores, em regime de tempo integral, nas
institui¢des privadas, isso ndo se evidencia como fato efetivado, por conta
da baixa produgdo cientifica. As atividades académicas também foram
mencionadas nos pareceres ao tratar da organizagdo didatico-pedagogica
do curso, na medida em que explicitaram a necessidade de envolver o corpo
discente em atividades como iniciacdo cientifica, monitoria, cursos de
nivelamento, projetos de extensao, visitas técnicas, entre outras atividades,
ainda ndo presentes no contexto geral das instituigdes privadas. A falta de
desenvolvimento de atividades de pesquisa e extensdo também foi apontada
pelos avaliadores ao justificar os conceitos determinados para a dimensao
das instalagdes fisicas, uma vez que sinalizaram para a auséncia de salas,
equipamentos e espagos destinados aos professores em tempo integral.

A partir de uma analise geral dos pareceres foi possivel observar
concepgOes distintas entre avaliadores e avaliados, bem como entre
avaliadores e gestores educacionais. Para os avaliadores, a qualidade se da
por meio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, dentro
de uma concepgdo unica de qualidade, independentemente da forma de
organizagdo académica da instituicdo. Embora, os avaliadores acatem os
critérios presentes nos formularios de avaliacdo geradores dos conceitos,
muitas vezes positivos, ndo deixam de explicitar nos seus pareceres a
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necessidade que véem do desenvolvimento da pesquisa e da extensdo
como componentes da qualidade por eles concebida. Por outro lado, para os
gestores educacionais ha diferentes concepgoes de qualidade, na medida em
que se firmam critérios diferentes para a avaliagdo das distintas categorias
de organizacdo académica das institui¢des. Esses critérios se explicitam
nas normas ¢ documentos oficiais 0 que, por sua vez, estdo acessiveis as
instituicdes de ensino, criando um cenario de instabilidade nas institui¢cdes
ao implementar a qualidade pretendida. Diante dessas formas distintas de
conceber qualidade, as instituigdes, particularmente as privadas, optam
por atender aos principios constantes nas normas, até porque estas atendem
aos seus interesses mais imediatos, a0 mesmo tempo em que procuram dar
algum significado para os pareceres obtidos, fabricando uma concepgao de
qualidade formal e uma outra real.

Nao se pode negar que a avaliagdo trouxe impacto ao contexto
das institui¢cdes de ensino superior, o que pode ser evidenciado tanto nas
analises estatisticas, como nos pareceres das comissdes de avaliacao. Esse
impacto pode ser observado, inclusive, pela forga de sua fungdo supervisora
e reguladora, na medida em que induz as instituigdes a acatar um dado
padrao de qualidade para obter conceitos positivos e se manter competindo
no mercado, evidenciado a partir do processo de expansdo de instituigdes.

O impacto da politica de avaliagdo desse periodo também se fez
sentir na propria constru¢do de uma cultura de avaliacdo, quando se
observa que as IES passam a explicitar as formas em que o curso sera
avaliado e apresentam projetos de auto-avaliagdo institucional, ainda
incipiente no contexto das institui¢des de ensino superior, notadamente das
privadas, conforme apontado nos pareceres dos avaliadores. No entanto,
cumpre destacar que, ao longo do processo de implementagdo dessa
sistematica, os pareceres sinalizam para uma preocupagdo crescente das
IES na constru¢do de uma auto-avaliacdo de curso. Acredita-se que essa
preocupacao se justifica na medida em que a auto-avaliagdo se configura
como um indicador de qualidade presente nos formularios de avaliagdo
oficiais, que passa a ser incorporado a partir de 2002, com a publicagao do
documento “Manual de Verificacdo in loco das condicoes institucionais”.
Nesse documento, o sistema de avaliagdo se constitui em indicador nao
essencial. A consolida¢do da auto-avaliagdio como um instrumento de
avaliacao vaisedarcomo SINAES, que atribui destaque ao processo de auto-
avaliagdo'’®. No periodo anterior a 2002, os formularios de avaliagdo eram

118  Nesse sentido ver os documentos publicados conjuntamente pelo INEP ¢ CONAES, em 2006,
“Avaliagdo de Cursos de Graduagdo — instrumento” e Avaliagdo externa das instituigdes de educacdo
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definidos pelas comissdes de especialistas, o que implicava a existéncia de
varios formularios, sendo um para cada area de curso, nos quais se observa
que nem todas as areas apontavam a auto-avaliacdo como um indicador de
qualidade. Pode-se mencionar que o formulario de avaliagdo para o curso
de Administragdo, que representa a area com a maior quantidade de cursos
no Brasil (SANTOS, 2001; INEP, 2004) ndo apontava a auto-avaliacdo
como indicador de qualidade.

Partindo da logica da sistemdatica de avaliagdo desenvolvida no
periodo de analise, e das incongruéncias observadas nos resultados
dos instrumentos, sobretudo explicitadas nos conceitos distintos entre
instituigdes privadas e publicas, € possivel inferir que o desenvolvimento de
atividades académicas pode ser apontado como indicador de qualidade que
deveria ocupar um aspecto mais central dentro dos critérios usados pelos
instrumentos de avaliagdo oficiais, buscando construir uma concepcao de
qualidade integradora das existentes. Acredita-se que, dentro da logica
estabelecida que considera a qualidade da educagdo superior, a partir do
rendimento de seus alunos, a definicdo e a sistematizagdo de indicadores
e critérios que levassem em conta maiores pesos a itens como iniciagdo
cientifica, monitoria, cursos de nivelamento, desenvolvimento de projetos
de pesquisa e extensdo envolvendo alunos e professores ¢ aumento da
producdo cientifica poderiam agregar maior valor ao rendimento dos
alunos, podendo incidir em alteracdo nos conceitos obtidos pelos alunos
junto ao “provao”, ou mesmo outra forma de avaliagdo de rendimento.

Pode-se verificar que no atual instrumento de avaliagdo de
desempenho dos estudantes, o ENADE, os resultados dos alunos das
instituigdes publicas, sobretudo das universidades continuam sendo
superiores aos resultados dos alunos das instituigdes privadas'”.

Neste trabalho, pela analise das estatisticas oficiais acerca do ensino

superior — diretrizes e instrumento”, disponiveis na pagina do INEP na internet, nos seguintes enderecos
eletronicos: < http://www.inep.gov.br/download/condicoes_ensino/2006/instrumento 25 abril 2006.
pdf > e < http://www.inep.gov.br/download/superior/2005/avaliacao_institicional/Avaliacao
Institucional Externa.pdf >. Acesso realizado em 14 jul. 2006.

119 O Resumo Técnico do ENADE — 2004 traz a seguinte conclusio:

5. E bom o desempenho das IES publicas. A distribuigdo dos conceitos por categoria
administrativa mostra que as IES publicas ndo s6 tém os maiores percentuais de
conceitos altos (4 € 5), como tém percentuais muito superiores aos das IES privadas.
Nas IES estaduais e federais os percentuais de conceitos altos chegam a cerca de
78,0%, enquanto nas privadas este percentual fica em torno de 38,0%.

6. E melhor o desempenho relativo das universidades em relagdo as demais formas
de organizagdo académica. Além de terem um baixo percentual de conceitos baixos
(1 e 2), as universidades tém 13,5% de seus conceitos no nivel mais alto (5), contra
7,9% das Faculdades, Escolas e Institutos, 3,5% das Faculdades Integradas e 1,8%
dos Centos Universitarios (INEP, 2005, p. 50).
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superior detectou-se uma relagdo assimétrica na razdo cursos/vagas,
considerando institui¢cdes publicas e privadas. Nas institui¢cdes privadas
essa relagdo atinge, em média, indices cinco vezes maiores do que essa
relagcdo nas institui¢des publicas. Portanto, outro ponto que merece maior
atengdo dos gestores das politicas de avalia¢do refere-se ao nimero maior
de alunos por curso nas instituigdes privadas, que pode ser um fator do
baixo rendimento dos alunos pontuados pelo “provao”.

Em outras palavras, essa constatacdo indica a necessidade de
observar as condigdes em que ocorreu a expansdo de vagas, pois se essa
ampliacdo representou aumento do nimero de alunos por sala de aula, pode
significar que ai incide um dos aspectos diferenciais, para além das questoes
socio-econdmicas, que podem vir a influenciar na diferenga o resultado do
rendimento dos alunos obtidos junto ao “provao” das institui¢des privadas
em relacdo aos resultados mais positivos obtidos pelo alunos das instituicdes
publicas. Dessa forma, uma maior quantidade de alunos por turma pode ser
indicador a influenciar no rendimento dos alunos. Esse indicador deixou
de estar presente nos instrumentos de avaliagdo para fins de autorizagdo
e de reconhecimento de cursos, desde 2001, desconsiderando os dados
revelados pelas estatisticas oficiais, o que sinaliza para uma dissociacdo e
desarticulacao dos resultados dos instrumentos que compdem a sistematica
de avaliagdo adotada, conforme ja mencionado.

As causas das incongruéncias, encontradas entre os instrumentos de
avaliagdo adotados no periodo em estudo, incidem em diversas variaveis,
além das detectadas, o que implicou, na politica em curso, processar
modificagdes, na forma de avaliagdo, particularmente na avaliagdo do
rendimento dos alunos, como a ado¢do do ENADE, em substituicdo ao
“provao”, que passa a ter aplicacdo de provas aos alunos ingressantes e
também aos alunos egressos, com a possibilidade de se detectar o valor
que o curso/institui¢do vem agregando ao aluno. Ainda vem se buscando
processar uma avaliacdo do proprio processo de avaliagdao (metaavaliacdo),
e instituiu-se a auto-avaliacdo institucional. Os instrumentos para a
avaliacdo de autorizagdo e reconhecimento de cursos e de credenciamento
institucional foram reelaborados.

Essas modificagdes vém apontando para uma nova concepgao de
qualidade presente nas politicas educacionais, que era concebida como o
resultado do rendimento dos alunos e agora se sinaliza, pelo SINAES, para
uma concepg¢do de qualidade que intenta aferir o valor que a institui¢ao/
curso agregou ao aluno. Diante dessas modificagdes, parece interessante
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se estabelecer articulacdo entre os resultados do ENADE e¢ do ENEM,
pois se acredita que assim se abriria um espago para analise dos impactos
da educagdo basica no perfil de chegada do aluno ao ensino superior,
permitindo acompanhamento e o levantamento de novas questdes acerca
da avaliagdo do conhecimento agregado e o perfil socio-econdmico dos
alunos.

A literatura mais recente aponta para a manutengao da avaliagdo como
aspecto central na politica educacional, particularmente na produgdo da
melhoria da qualidade do ensino, na medida em que detecta aspectos que vém
gerando alteragdes significativas no contexto das instituigoes (FRANCO,
2004; PACHECO; RISTOFF, 2005). Cury chega a afirmar que:

A avaliagdo tera cada vez mais um impacto sobre a organizagao da educagio
nacional. Ela sera como que um termometro para possibilitar a qualidade
necessaria para que esta organizacdo, seja no setor publico, seja no setor
privado, alcance os objetivos maiores da educacdo superior (CURY, 2003,
p. 486).

Dessa forma, a avaliagao deve se tornar foco de estudos e pesquisas
académicas que visem a retroalimentagdo das politicas educacionais, a
partir da promogao da avaliacao e da metaavaliagdo proposta nas politicas
educacionais vigentes.

Quando se pergunta que qualidade é essa que vem sendo produzida,
a resposta que as instituicdes vém dando explicita uma ruptura entre a
qualidade desejada e a qualidade concretizada, sinalizando para uma
fragilizacdo do poder indutor da avaliagdo nos moldes pretendidos. A
concepgdo de qualidade presente nas instituicdes parte da busca e da
apropriacdo das notas/conceitos como significantes da sua qualidade.
Diante desse quadro, forjam-se conceitos a partir de situagdes incipientes e
momentaneas de qualidade.

Asevidéncias constatadas apartir dos pareceres dos avaliadores como:
o acervo da biblioteca e os equipamentos de informatica sdo adquiridos nos
momentos anteriores a visita de avaliacdo; os professores em regime de
tempo integral possuem quase toda a totalidade da carga horaria em sala
de aula, o que os tornam professores horistas, com grande carga horaria;
a infra-estrutura fisica existente ndo ¢ compativel com o desenvolvimento
de pesquisa e de extensdo, uma vez que ndo ha salas individualizadas
para os professores pesquisadores, o numero de laboratorios ¢ fortemente
compartilhado entre os cursos da institui¢do e o corpo docente ndo possui
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producdo académica; o numero de funcionarios técnico-administrativos
ndo acompanha o crescimento do nimero crescente de cursos e vagas; o
aumento do nimero de vagas dentro de um mesmo curso sem alterar as
condic¢des de funcionamento, entre outros fatores; tudo isso permite afirmar
que as IES buscam produzir seus resultados, na obtengdo dos conceitos
positivos sem contudo alterar a sua ldgica intrinsica, ainda arraigada na
concepgao de uma qualidade minima definida nos formularios de avaliacao
a partir de critérios e indicadores pré-estabelecidos de acordo com os seus
interesses, incluidos na diversificagdo institucional, que se constitui a partir
da logica da competigdo.

E possivel concluir, que a busca das instituicdes pela obtengdo de
conceitos positivos nas avaliagdes que atestem a boa qualidade de seus
servicos vem proporcionando uma qualidade formal em detrimento de
uma qualidade real, o que amplia ainda mais as diversas concepcdes de
qualidade que vém sendo construidas a partir da politica que busca garantir
qualidade com quantidade.

Nesse sentido, volta-se a antiga questao de se repensar a avaliagcdo nao
como um processo de verificagdo, mas como um processo de interferéncia
e busca de qualidade, sem desassociar avaliador de avaliado, o que fragiliza
o proprio processo de avaliagdo, na medida em que permite a proliferag@o
de concepgdes distintas de qualidade. O que se permite concluir que o
desafio em garantir acesso com qualidade ainda nao foi atingido.
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ANEXO 1 -DADOS DE IDENTIFICACAO DO UNIVERSO
DAS INSTITUICOES PESQUISADAS

Para manter o sigilo das instituigdes, sem, contudo perder o carater
diferenciador de suas categorias administrativas e identidade institucional,
estabeleceu-se um sistema de siglas, que mescla numero e letras, sendo
que os numeros se referem ao diferencial individual de cada instituicao, e
as letras referem-se as categorias administrativas, conforme explicitado a
seguir:

C — Centro Universitario; F — Faculdade, U — Universidade.

Pr — Privado; Pu — Publico.

Ainda, em caso de Universidades ha a adocdo de letras minusculas
para: ¢ — Campus; e sede — para o local da sede da Instituicao.

Quadro 2 — Resultados dos cursos avaliados pelo ENC ¢ relatérios de reconhecimento de curso,

por institui¢do, disponiveis nos sistemas SiedSup e SAPIEnS do MEC

CPr1 Curso Exame Nacional de Cursos Reconhecimento
Avaliado
Conceito*
2003 2002 2001 2000 1999 1998 1997 Apo  Orz. Corpo  Instalagdes
Didatico- Donenis
Pedag.
Recredenciamento  _ L L - - - - 2003 CB CMB CMB

@]
ool
oo}
o
w)

Administragdo C D 2005 CB CMB CMB

Arquitetura ¢ D D - - - - - - L B -

Urbanismo

Ciéncias D) (om0 Kol - B = E L -

Biologicas

Ciéncias C oo - EEN- B = £ L B
CPrl )

Contébeis
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Letras
Matematica
Pedagogia
Psicologia
Farmacia
Medicina
Veterinaria
Turismo
Nutri¢do
Biomedicina
Fisioterapia
Educagdo
Fisica

Ciéncia  da
Computagdo
Recredenciamento
Administragdo
Ciéncias
Contabeis
Direito

Economia

Pedagogia

Reconhecimento

Corpo
Docente
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Curso
Avaliado

Reconhecimento

- B B )

Administragido
Administragdo
Ciéncias
Contébeis
Pedagogia
Ciéncias
Contébeis
Ciencias
Contabeis
Ciéncias
Contabeis
Pedagogia

Pedagogia

Administragido

Ciéncias
Contébeis
Letras
Secretariado
Executivo

Administragido
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Avaliados

Administragido D
Direito

Fisioterapia
Comunicagéo

Social

Farmécia

Administragido

Turismo
Ciéncias
Contabeis
Economia
Letras
Pedagogia
Administragdo
Geografia
Letras
Pedagogia
Administragdo
Ciéncias

Contabeis

Pedagogia

Letras
Administragdo
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Avaliados -

2002 2000 Ano Corpo
Docente

2003 CMB

Ciéncias da
Computacio
Ciéncias
Contabeis
Administragdo
Ciéncias

Contabeis

Comunicagio
Social
Turismo
Secretariado

Executivo

Pedagogia

Secretariado
Bilingue

Biblioteconomia
Economia

Zootecnia
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Cursos Reconhecimento de cursos
Avaliados

- B B )

Turismo

Administragido

Ciéncias

Contabeis

Direito

Economia

Farmécia - 2003
Fonoaudiologia = 2004
Geografia -

Historia - - 2004 CB
Letras C D 2004 CB
- - CB

Pedagogia 2005

Psicologia

Terapia

Ocupacional
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avaliados -

2002 1998 Ano Corpo

Docente

Normal 2004 CMB
Superior 2005 CMB

Educagdo
Fisica
Publicidade e
Propaganda

Engenharia de
Computagdo
Nutrigdo

Fisioterapia
Zootecnia
Administragido -
Direito

Historia D - -
Matematica C - CB
Pedagogia CMB

CB

Turismo

Administragido
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Avaliados -

2002 2000 1998 Ano Corpo
Docente

Farmacia

Odontologia
Pedagogia
Quimica
Zootecnia
Arquitetura e

Urbanismo

Engenharia - - - 2004 CB
Ambiental
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Avaliados -

b

Ciéncias

Econbmicas
Administragdo
Ciéncias
Biologicas

Ciéncias

Contabeis

Geografia
Historia 2005

Letras C 2000
Matematica D

Pedagogia 2005

Psicologia - - 2000 CR
Direito 2005

Agronomia 2000

Ciéncias

Biologicas

Ciéncias

Contabeis

Geografia - o N
Historia C -

BN B NN B
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Cursos
Avaliados

Letras

Matematica
Pedagogia
Medicina
Anélise de

Sistemas

Direito
Administragido

Enfermagem
Geografia
Historia
Letras
Matematica
Pedagogia
Anélise de
Sistemas
Ciéncias

Contabeis

Reconhecimento




Reconhecimento

I S
Docente
Historia - - - - 2005 CB
Administragdo - - - 2005 CB
Matematica - 2005
Administragdo C 2003
Agronomia
Arquitetura e

Urbanismo

Farmacia C - - 2005 CB
Geografia

Jornalismo C -
Matematica A C
Medicina C

Veterinaria
Odontologia
Pedagogia

Educagio 2005
Fisica

219



Avaliados

Psicologia
Engenharia da
Computacgao
Administragdo
Pedagogia
Direito

Matematica

Letras C C -
Matematica D C D
C C -

Matematica

Ciéncias

Biologicas

C - -
i —
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Reconhecimento

Pedagogia

Matematica

Direito

Administragdo

Fonte: elaborado com base nos dados do SiedSup/MEC e SAPIEnS/MEC. Acesso restri
autorizado pelo INEP.
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