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RESUMO

Esta dissertacdo trata da autoavaliagdo — componente do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacgdo Superior (Sinaes) — na Universidade de Brasilia (UnB), ja que essa foi precursora
da avaliacdo institucional no pais, no ambito da educagdo superior. O estudo teve como
objetivo compreender em que medida o previsto pelo Sinaes para a autoavaliagdo é
ressignificado; e se justifica pela relevancia dessa discussdo no contexto de uma politica
avaliativa formativa que tem como foco as institui¢des de educacao superior (IES). Por meio
da abordagem qualitativa e do estudo de caso, se analisou a construcdo do significado da
autoavaliacdo pela comunidade académica da instituicdo; a conformacdo do processo
autoavaliativo as dimensdes estabelecidas pelo Sinaes; e a utilidade dos resultados, tendo
como recorte temporal os anos de 2014 e 2015, os quais ja carregam reformulacfes na
autoavaliacdo adotadas a partir do primeiro ano em questdo. A coleta de dados foi realizada
recorrendo a documentos oficiais e entrevistas semiestruturadas realizadas com atores que
lidam com a autoavaliacdo das IES tanto do ponto de vista tedrico como da pratica — um
representante da Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior, um da Diretoria de
Avaliacdo da Educacdo Superior do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira, quatro pesquisadores brasileiros da area de avaliacdo da educacao superior e
quatro membros da Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA) da UnB, neste ultimo caso cada
um deles pertencente a um segmento representativo da Comissdo — docente, discente, técnico
administrativo e sociedade civil organizada. Para analisar os documentos e falas, recorreu-se a
analise documental sob a perspectiva de Bardin (2004) e adotou-se um olhar dialético que
conduziu todo o processo da pesquisa. Com o auxilio das categorias metodol6gicas mediacao
e contradicdo, assim como das de contetdo: regulacdo, avaliacdo formativa, qualidade da
educacdo superior e relatorios de autoavaliacdo reduzidos ao cumprimento burocrético, esse
olhar permitiu contemplar os objetivos da pesquisa, sempre levando em consideracdo o0s
embates e tensdes inerentes a implementacdo de uma avaliacdo. A dissertacao confirma a tese
de que a autoavaliacdo ainda precisa avancar, ja que devido as marcas da subsungdo do
passado e do presente, ndo logra exercer seu papel formativo intencional. Tomando a UnB
como referéncia, percebeu-se que nem o0s anos de experiéncia avaliativa desta foram capazes
de driblar a situacdo de preterimento ao qual a autoavaliacdo encontra-se. Em todas as fases
previstas para esse processo avaliativo — preparacdo, desenvolvimento e consolidagdo —,
percebe-se uma instituicdo que ainda precisa compreender o que é a autoavaliacdo e qual a
importancia dela, dos agentes que a coordenam e do uso dos resultados. Os membros da CPA
investigada, mesmo diante de uma sobrecarga de trabalho, esforcam-se para tornarem a
autoavaliacdo formativa. AcOes de sensibilizacdo da comunidade e de revisdo dos
instrumentos aplicados no processo tém sido importantes para o andamento da avaliacdo e
para, a médio ou longo prazo, se ter uma comunidade académica que se envolva no processo e
se reconheca nele. O relatorio de autoavaliacdo evidencia uma Comissdo gue-ainda nao se
imp6e como real coordenadora do processo. Com muitas descri¢cdes e poucas evidéncias que
suscitem deliberacbes, o relatério apresenta resultados que servem mais ao cumprimento
burocrético de postagem no sistema e-MEC do que a mudancas por parte da gestdo. Percebe-
se, contudo, que isso se deve ndo somente a forma como a UnB vem conduzindo a
autoavaliacdo, mas, sobretudo, a um contexto de omisséo e subsung@o no qual essa avaliacdo
historicamente encontra-se inserida nos ultimos anos.

Palavras-chave: Avaliacdo da educacdo superior. Sinaes. Autoavaliagdo. Uso dos resultados.
Universidade de Brasilia.



ABSTRACT
This dissertation refers to the self-assessment — component of the National System for
Evaluation of the Higher Education (Sinaes) at the University of Brasilia (UnB), since this
was the precursory institutional assessment in the country, in the context of higher
education. The study had as objective to comprehend in which way what has been foreseen
by the Sinaes for self-assessment receives a new significance; and it justifies itself by the
importance of this discussion in the context of an assessment policy that focuses on higher
education institutions (IES). By means of a qualitative approach and the case study, it was
possible to analyze the construction of the meaning of self-assessment by the academic
community of the institution; the conformation of the self-assessment process to the
dimensions established by the Sinaes; and the utility of the results, having as a time frame
the years of 2014 and 2015, which already suffered reformulations in self-assessment
adopted from the first year. The data gathering was carried out by consulting official
documents and through semi-structured interviews with actors that are involved in the self-
assessment field of the higher education institutions from both theoretical and practical
point of view — one representative of the National Commission for Evaluation of the
Higher Education (Conaes), one from the Directorate of Higher Education Assessment of
the National Institute of Educational Studies and Research Anisio Teixeira (Daes/Inep),
four Brazilian researchers of the higher education assessment field and four members of
the Sefl Evaluation Commission (CPA) of UnB, each one of these four members belonging
to a representative segment of the Commission — professor, student, technical
administrative and organized civil society. In order to analyze the documents and speeches,
a documentary analysis was performed under the perspective of Bardin (2004) and it was
adopted a dialect view that conducted the entire research process. With the assistance of
the mediation and contradiction methodological categories, as well as the ones of content:
regulation, formative assessment, quality of the higher education and self-assessment
reports kept to the bureaucratic fulfillment, this view allowed to contemplate the objectives
of the research, always taking into consideration the confrontations and tensions inherent to
the implementation of assessment. The dissertation confirms the thesis that the self-
assessment still needs to be developed, considering that, due to the stains of belonging to a
set of norms in the past and in the present, it is not able to perform its intentional formative
role. Having UnB as reference, it was possible to notice that even its years of experience in
assessment were not able to avoid the neglecting situation in which the self-assessment was
taken to. In all planned phases of this appraisal process — preparation, development and
consolidation -, it is possible to notice an institution that still needs to comprehend what
self-assessment is and its importance, the agents that coordinate it and the utility of the
results. The members of the investigated CPA, even when facing a work overload, strive to
become self-assessment formative. Actions to provoke community awareness and revising
the tools that are applied in the process have been considered important to the progress of
the assessment and to have an academic community that gets more involved in the process
and recognizes itself in it. The self-assessment report demonstrates a Commission that does
not impose itself as the real coordinator of the process. With many descriptions and little
evidences that evoke deliberations, the report shows outcomes that are more suitable to the
bureaucratic fulfillment of feeding on the e-MEC system than the changes by the
management. It is possible to notice, however, that this is not only due to the manner by
which UnB has been conducting the self-assessment, but, mainly, to a context of omission
and subsumption, in which this assessment has been historically inserted, in recent years
years.
Keywords: Evaluation of the Higher Education. Sinaes. Self-Assessment. Utility of the
results. University of Brasilia.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A presente dissertacdo, intitulada A autoavaliacdo na Universidade de Brasilia': entre
a proposta do Sinaes e os sinais da pratica, foi desenvolvida no d@mbito do mestrado do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Universidade de Brasilia (UnB). Trata-
se de um estudo vinculado & Linha de Pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da Educacao
(Poge) e ao Eixo de Interesse “Avaliagdo Institucional e suas Implicacdes na Gestdo da
Educagdo Superior”, inscrevendo-se no campo das politicas publicas de avaliacdo da
educacdo superior.

Objeto, recorte temporal, problema e tese da pesquisa — A pesquisa em questao tem
como objeto o processo de autoavaliagdo institucional desenvolvido sob o escopo do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) (BRASIL, 2004a); e tomou como base
as experiéncias de uma universidade precursora da autoavaliagdo no pais: a Universidade de
Brasilia’.

A educacéo superior® no Brasil, seguindo uma tendéncia mundial, conta, sobretudo a
partir da década de 1980, com consideraveis debates relacionados as politicas definidas para o
setor. De modo geral, essas politicas tentam dar homogeneizacdo e coeréncia ao sistema
educacional brasileiro e se valem, para tal, principalmente, de avaliacdes. (MOROSINI;
FRANCO, 2002).

Desde 2004, no pais, conta-se com 0 Sinaes, sistema avaliativo que instaura a

obrigatoriedade da préatica da autoavaliacdo e que vem mostrando-se estavel. Contudo, antes

! O Distrito Federal localiza-se no centro do Estado de Goias e é um territério autdnomo, sendo, por conseguinte,
sede dos poderes Executivo, Legislativo e Judiciario. De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, em 2015 o mesmo contava com uma populacdo estimada de 2.914.830 e ocupava uma area de
5.779,999 km? (IBGE, 2016). Essa area, por sua vez, encontrava-se dividida, no ano em questdo, em 31
RegiGes Administrativas (RA), sendo Brasilia uma delas. Essa Gltima foi: planejada por Luicio Costa;
construida em, aproximadamente, quarenta e um meses, durante o governo do presidente Juscelino Kubitschek
de Oliveira (1956-1961); inaugurada em 21 de abril de 1960; é a sede do Governo do Distrito Federal (GDF); e
compreende, em termos urbanos, a Asa Norte, a Asa Sul e a area central, que inclui a Esplanada dos
Ministérios. (SOUSA, 2013).

2 A Universidade de Brasilia sobressa-se no pais como precursora da avaliago institucional, com destaque para a
autoavaliacdo, tendo servido de base, inclusive, a criagdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao
Superior. (BRASIL/Inep/Conaes, 2004a).

¥ Com a promulgacdo em 1996 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — Lei n® 9.394/1996 —, a
organizagdo da educagdo escolar passou a ser dividida em dois niveis: (i) “educacdo basica”, composta por
educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio; e (ii) “educacd@o superior”, composta por pds-graduacao,
graduacdo, cursos sequenciais e extensdo. (BRASIL, 1996). Em respeito a mudanca, se manterd a
nomenclatura “ensino superior” — termo que estava valido até antes da promulgacéo da Lei — somente em
citacGes de autores que a utilizem ou quando se estiver discorrendo sobre situacfes especificas anteriores ao
ano de 1996. Nos casos referentes ao periodo pés-LDB utilizar-se-a a expressdo “educagio superior”.
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desse, houve um longo processo histérico que determinou tanto a instauracdo de outros
projetos de avaliagdes e avaliagdes propriamente ditas, como a funcionalidade dessas. E essa
historicidade ndo pode ser ignorada, pois influencia o Sinaes, tanto em sua concepgdo como
em sua pratica, sendo, portanto, necessaria a compreensao do objeto desta pesquisa — a
autoavaliagao.

Desse modo, tem-se como recorte temporal do estudo os anos de 2014 e 2015, que
compreendem a gestdo do Professor Doutor Ivan Marques de Toledo Camargo como reitor da
UnB, visto que o primeiro ano em questdo caracterizou um periodo de continuas a¢des sobre a
autoavaliacdo no pais. Foram elas: a instituicdo do documento “Instrumento de avaliagdo
institucional externa” (BRASIL/Inep/Daes, 2014), da Portaria n® 92, de 31 de janeiro de 2014
(BRAIL/MEC, 2014) e da Nota Técnica do Inep/Daes/Conaes n° 065, de 09 de outubro de
2014 (BRASIL/Inep/Conaes, 2014), discutidas no capitulo dois. Todavia, 0 resgate histérico
do contexto que envolve o objeto foi utilizado como condicdo sine qua non a compreensao da
autoavaliacdo na Universidade de Brasilia.

Sendo assim, tem-se que até meados da década de 1970, especialmente as grandes
poténcias mundiais viviam sob a égide de um Estado de bem estar social — Welfare State —,
assim chamado especialmente por ter como foco a manutencgéo de direitos de cunho social, a
exemplo da educacdo®. Porém, essa configuracdo estatal passou a apresentar sinais de
esgotamento e inviabilidade quando da crise mundial instaurada a época em questdo. Em
tempos de baixo crescimento econdmico, a solucdo para a restauracdo do lucro e do processo
de acumulacdo capitalista foi ocultar o modelo de compromisso social do Estado de bem estar
social, cedendo lugar ao neoliberalismo.® (RIBEIRO, 2012). Nessa nova configuragéo estatal
defendia-se ser preciso flexibilizar a participacdo do Estado e criar mecanismos para que o
préprio mercado consumidor regulasse, por exemplo, a educacdo. (BARREYRO; ROTHEN,

2007). Os paises, no entanto, aos quais nao seria interessante curvar-se totalmente a mercados

* 0 Estado de bem estar social surgiu no século XX e conta com varias teorias sobre seu desenvolvimento e
implementagdo. Conforme Nogueira (2001), no entanto, hd um consenso de que esse “se constitui como um
elemento estrutural ao capitalismo contemporaneo, sendo que significou mais do que um incremento nas
politicas sociais. Representou um esforgo de reconstrugdo econdmica, moral e politica do mundo industrial
desenvolvido e um anteparo a possivel ampliagdo de propostas comunistas.” (p. 99).

® Conforme Teixeira (1996), o “neoliberalismo nasceu logo depois da Segunda Grande Guerra mundial (1939-
1945) nos principais paises do mundo do capitalismo maduro. Nasceu como uma reacao tedrica e politica ao
modelo de desenvolvimento centrado na intervencdo do Estado que passou a se constituir, desde entdo, na
principal forca estruturadora do processo de acumulacéo de capital e de desenvolvimento social. Considerando
essa intervencdo como a principal crise do sistema capitalista de produgdo, os neoliberais passaram a atacar
qualquer limitacdo dos mecanismos de mercado por parte do Estado, denunciando tal limitagdo como uma
ameaca letal & liberdade econémica e politica. E nesse sentido que os neoliberais vao retomar a tese cléassica de
que 0 mercado é a tinica instituigdo capaz de coordenar racionalmente quaisquer problemas sociais.”. (p. 195).
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internos e externos, viram nas avaliagdes uma maneira de se manterem minimamente
presentes e no controle.

Em resumo, como mostra Cunha (2010), o Estado, tomando para si uma logica
empresarial, passou, nesse contexto, a atuar “mais efetivamente dentro das institui¢des
publicas, em especial nas educativas, pela introducéo de novos sistemas gerenciais e pelo uso
de estratégias de avaliacdo e autoavaliacdo, pautadas nas nogdes de eficiéncia e de qualidade
dos servigos.” (p. 22). Esse novo modelo € chamado neste trabalho somente de Estado
capitalista, mas salienta-se que, por suas caracteristicas, ele é convencionalmente denominado
Estado avaliador®. Nesse, observa-se a ado¢do de uma “légica de mercado por meio de
modelos de gestdo privada com énfase nos resultados para o sistema educativo.” (MENDES;
FRANGELLA, 2014, p. 332). Sem intervencdo estatal direta, buscava-se controlar a
qualidade da educacdo com a introducdo “de mecanismos de accountability’ baseados em
testes estandardizados de alto impacto e em rankings escolares®, indutores de formas
autoritarias de prestacdo de contas e de responsabilizacdo das instituicdes, organizacdes e
individuos”. (AFONSO, 2013, p. 272).

Assim como qualquer empresa, as instituicdes educativas deveriam submeter-se aos
critérios economicistas e gerenciais do mercado e, especificamente no que tange a educacéao
superior, produzir mais com menos gastos. (DIAS SOBRINHO, 2004). Instrumento decisivo
para a gestdo estratégica, as avaliagcBes converteram-se, nesse contexto, em uma estratégia de
diminuicdo de gastos do Estado e aumento do controle por parte do mesmo. Por outro lado,
ndo se pode ignorar que as avaliagdes também se transformaram na maneira encontrada para
se alcancar uma educagdo de qualidade; afinal, a mdo de obra necessaria ao crescimento

econdmico precisava qualificar-se minimamente bem. Desse modo, as politicas avaliativas,

% O britanico Neave (1988) utilizou, pela primeira vez, a expressdo Estado-Avaliador; e o chileno Brunner
(1990) foi um dos pioneiros na transferéncia do conceito ao contexto latino-americano, de acordo com
Yannoulas, Souza e Assis (2009). Esses ultimos dizem que os “desafios em matéria de educag@o superior para
os Estados latino-americanos teriam aumentado, apds re-instauracdo das democracias, pois os sistemas de
educacdo superior se massificaram e se diversificaram, num contexto de restricGes orcamentarias préprias dos
tempos neoliberais e ao mesmo tempo de liberdade e promogéo de direitos civis e politicos. Essa situagao teria
causado a crise dos antigos modelos de relacionamento ente Estado e sociedade civil em matéria de educacdo
superior. Nesse contexto, o Estado abandonou suas antigas fun¢es educacionais e passou a regular a totalidade
do sistema através de avaliagBes periddicas, alterando as distor¢des e injusticas que uma evolugdo totalmente
autdbnoma produziria, e outorgando financiamento publico negociado segundo metas e objetivos a serem
atingidos.”. (p. 59-60).

De acordo com Queiroz (2014), a accountability ¢ uma “expressdo usada no campo das politicas publicas de
avaliacdo para se referir a prestacdo de contas ou como responsabilizacdo em fungdo de critérios ligados a

eficiéncia e eficacia social.” (p. 138).

® Os rankings sio, conforme Queiroz (2014) “sistemas de classificagio adotados em propostas de avaliacdo da

educacdo, e cujo interesse principal é o estabelecimento de comparacdo entre instituigdes e ou cursos.” (p.
139).



18

inseridas no modelo de Estado capitalista, demonstram servir a dois fins: (i) diminuigdes de
gastos por meio do aumento do controle estatal e (ii) fomento/manutencéo de qualidade. Mas
essas funcdes, longe de serem facilmente equalizaveis, sdo, em verdade, a representacdo do
embate que gira em torno das politicas avaliativas. O Sinaes, e a autoavaliacdo, em especifico,
por exemplo, a que serve mais: ao controle ou a qualidade?

Nos paises latino-americanos, entre os quais o Brasil, se comecou a elaborar
avaliacOes sistematizadas para a educacao superior especialmente a partir da década de 1990.
(TAVARES et. al.,, 2011; MENEGHEL; ROBL; SILVA, 2006). A educacdo superior
brasileira, especificamente, contou a principio com o Programa de Avaliacdo da Reforma
Universitaria (Paru) e com o Grupo Executivo para a Reformulacdo do Ensino Superior
(Geres), inaugurados, respectivamente, em 1983 e em 1986, antes, portanto, da época casual.
Essas, vale dizer, foram propostas/ideias de avaliacdo e ndo exatamente avaliacbes que
efetivamente vigoraram e se instituiram nacionalmente. (POLIDORI; MARINHO-ARAUJO;
BARREYRO, 2006).

Na década subsequente — 1990 — surgiram politicas avaliativas postas efetivamente em
pratica. Primeiramente foi introduzido em ambito nacional, em 1993, o Programa de
Avaliacéo Institucional das Universidades Brasileiras (Paiub), o qual tinha como foco a
avaliacdo institucional e, especificamente, a autoavaliacdo. Esse teve forte aceitacdo das
comunidades académicas, mas ndo atingiu boa receptividade por parte do Estado e do proprio
Ministério da Educacdo (MEC), tendo sido substituido quando do governo de Fernando
Henrique Cardoso (FHC), em 1996, pelo Exame Nacional de Cursos (ENC). Bastante distinto
do Paiub, o ENC, também chamado de “Provao”, transferia praticas do mercado, como
ranqueamento e competitividade, as Instituicbes de Educacdo Superior (IES); ndo levava em
conta a autoavaliacdo; e tinha como foco a avaliacdo dos estudantes. A partir dos seus
resultados, se subsidiava a elaboragdo, por parte da midia, de listas de “melhores” cursos e
“melhores” institui¢des, por exemplo.

O ENC esteve em vigor até 2004, quando foi substituido em abril desse ano, a época
do governo de Luis Inacio Lula da Silva (Lula), pelo sistema avaliativo que estd em vigor até
0 momento: o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior. Esse Ultimo, ndo se diz
controlador, mas emancipador; ndo propde foco na avaliacdo do estudante, mas na da

instituicdo, incluindo a autoavaliacdo; e, por fim, ndo apresenta uma avaliacdo isolada, mas
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um sistema®, interligado e dialégico. Contudo, o que garante que os sinais da pratica
coincidem com a proposta do Sinaes?

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior foi concebido pela Comissao
Especial de Avaliacdo da Educacdo Superior (CEA), por norma das Portarias MEC/SESu de
n® 11 (BRASIL, 2003a) e de n° 19 (BRASIL, 2003b), e instituido pela Lei n® 10.861, de 14 de
abril de 2004, (BRASIL, 2004a). Essa politica é operacionalizada pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), por meio da Diretoria de Avaliacdo
da Educacdo Superior (Daes), segue as diretrizes definidas pela Comissdo Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Conaes™) e, o mais importante: tem uma proposta de
avaliacdo ao mesmo tempo formativa, regulatéria e emancipadora. (TENORIO; ARGOLLO,
2009). Entre as principais acdes necessarias a efetiva implantacdo de uma avaliacdo formativa
para a educacao superior a época em questdo, pelo menos seis eram, de acordo com Ristoff
(2004), primordiais:

(1) o deslocamento de centro de avaliacdo de uma prova para um conjunto
diversificado de instrumentos, (2) a integracdo dos instrumentos de avaliacéo
e de informacdo e dos processos avaliativos desenvolvidos por diferentes
orgdos do Ministério da Educagdo e dos sistemas estaduais, (3) a valorizagdo
dos aspectos qualitativos e interpretativos nos processos e instrumentos, (4) a
institucionalizacdo de programas permanentes de capacitagdo de avaliadores,
(5) a criacdo e consolidagéo da cultura de auto-avaliagdo nas Institui¢bes de
Ensino Superior, e (6) a implantacdo de processos de meta-avaliacdo. (p.
179).

Observa-se que a consolidagdo de uma cultura de autoavaliagdo aparece como
necessidade primordial na visdo de Ristoff (2004). Tomar para si essa e as demais
responsabilidades significaria instaurar um sistema que, como a propria denominacdo ja
indica, ndo focaria em uma prova para o estudante ou em resultados mensuraveis e passiveis
de ranqueamento, como no ENC, sendo em um conjunto de instrumentos avaliativos
interligados e com viés qualitativo. Ademais, significaria capacitar bem e constantemente os

envolvidos com os instrumentos avaliativos; e sempre retroalimentar o sistema em prol de

% Conforme o dicionario da lingua portuguesa Houaiss, o substantivo “sistema” significa, entre outras
consideracOes, (i) conjunto de elementos, concretos ou abstratos, relacionados entre si; e (ii) conjunto de
unidades organizadas de determinada forma para alcancar um mesmo fim. (HOUAISS; VILLAR, 2008).

10°A Conaes é formada por um colegiado representado por um presidente, por representantes com notério saber
cientifico, filosofico e artistico, e reconhecida competéncia em avaliagdo ou gestdo da Educagdo Superior, e
por representantes do: Ministério da Educagdo, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — Inep, Corpo Discente das Instituicbes de Educacdo superior, Corpo Docente das Instituicdes de
Educacdo Superior, Corpo Técnico-Administrativo das Instituicdes de Educacdo Superior e da Fundacédo
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes. (CONAES, 2015).
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aperfeicoamentos bem planejados, os quais levassem em consideragdo o que as IES
necessitam.

O Sinaes € constituido por trés grandes pilares, discutidos, de forma detalhada, no
capitulo dois desta dissertacdo: (i) a Avaliacdo dos Cursos de Graduagdo (ACG), (ii) a
Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (Enade), e (iii) a Avaliacdo das Instituicdes da
Educacgdo Superior (Avalies) — a Ultima composta por avaliacdo externa e autoavaliagdo. A
promessa era de um sistema estdvel e evoluido, o qual atenderia bem, portanto, as
expectativas que se tinha para uma avaliacdo exemplar. Os resultados desses componentes
avaliativos, tal como foram projetados, possibilitariam tracar um panorama da educacéo
superior brasileira capaz de subsidiar, por parte das IES e das instancias governamentais,
tomadas de decisGes conscientes e que visassem a qualidade.

A avaliacdo institucional, que abarca a autoavaliacdo, especificamente, aparece no
projeto do Sinaes como o “instrumento central, organizador da coeréncia do conjunto.”.
(BRASIL/INEP, 2009, p. 102). Ela teria a finalidade de identificar o perfil das institui¢Ges e o
significado da atuacdo dessas “por meio de suas atividades, cursos, programas, projetos e
setores, considerando as diferentes dimensdes institucionais”. (BRASIL, 2004a). Com
excecdo para 0s casos de instituicbes que possuem somente um curso, a avaliagdo
institucional tem, pois, como foco principal do processo avaliativo as IES, e toma como base

trés aspectos:

a) 0 objeto de analise € o conjunto de dimensGes, estruturas, relagdes,
atividades, fungdes e finalidades de uma IES; dentre outros aspectos, ensino-
pesquisa-extensdo, administracdo, responsabilidade e compromissos sociais,
formacdo, etc; b) os sujeitos da avaliagdo sdo o conjunto de professores,
estudantes, funcionarios e membros da comunidade externa especialmente
convidados ou designados; ¢) o0s processos avaliativos seguem 0s
procedimentos institucionais e se utilizam da infraestrutura da propria
instituicdo. (BRASIL, 2009, p. 102 - 104).

Ja especificamente a autoavaliacdo, € um processo coordenado em cada IES do
Sistema Federal de Ensino Superior'* por uma Comissdo Propria de Avaliacdo (CPA). Essa
seria formada proporcionalmente por representantes de quatro segmentos que constituiriam a
instituicdo, a saber: docentes, discentes, técnicos administrativos e sociedade civil organizada.

E o objetivo da comissdo e, logo, da autoavalia¢do seria, conforme a Conaes:

O Sistema Federal de Ensino Superior compreende as instituicdes federais de educacdo superior, as
instituigdes de educacdo superior criadas e mantidas pela iniciativa privada e os 6rgdos federais de educagdo
superior, estando, portanto, as IES publicas municipais ou estatuais isentas da obrigatoriedade de participagdo
no Sinaes e, consequentemente, na autoavaliacéo.
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[...] produzir conhecimentos sobre a realidade das IES; compreender os
significados do conjunto das atividades para melhorar a qualidade educativa
e alcancar maior relevancia social; identificar as potencialidades e as
fragilidades; aumentar a consciéncia pedagdgica e a capacidade profissional
do corpo docente e técnico-administrativo; fortalecer as relagcdes de
cooperacdo entre os diversos atores institucionais; tornar mais efetiva a
vinculagdo com a comunidade; e prestar contas a sociedade. (BRASIL/INEP,
2011, p. 23).

Tal objetivo, por sua vez, deveria ser alcancado pela CPA a partir da consideragédo de
algumas dimensdes j& pré-estabelecidas pela politica do Sinaes. Até 2013 consideravam-se
dez dimens0es, a saber: (i) a missdo e Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI); (ii) a
politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacao e a extensdo; (iii) a responsabilidade social
da IES; (iv) a comunicacao com a sociedade; (v) as politicas de pessoal, as carreiras do corpo
docente e técnico-administrativo; (vi) a organizacdo de gestdo da IES; (vii) a infraestrutura
fisica; (viii) o planejamento de avaliacdo; (ix) as politicas de atendimento aos estudantes; e (x)
a sustentabilidade financeira. J& a partir de 2014, essas dez dimensdes foram aglutinadas em
cinco eixos, conforme a Portaria n°® 92/2014 (BRASIL/MEC, 2014): (1) planejamento e
avaliacdo institucional — que contemplam o projeto e o processo de autoavaliagdo; (2) o
desenvolvimento institucional; (3) as politicas académicas; (4) as politicas de gestdo; e (5) a
infraestrutura. (BRASIL/MEC, 2014). Esses eixos vdo ao encontro do que Lehfeld et. al.
(2010) dizem sobre o significado da avaliacdo institucional. Para o autor, avaliar uma
institui¢do € lidar “ndo s6 com varidveis quantificdveis, mas com situacdes polissémicas,
incertas e dindmicas. Significa levar em conta as contradi¢Ges, a pluralidade de pontos de
vista, a diversidade dos sujeitos, os elementos estruturais ¢ conjunturais.” (p. 178). Nada
melhor do que a autoavaliacdo para levar em consideracdo essas questoes.

Para a avaliagdo das IES nas dez dimensdes ou, recentemente, nos cinco eixos,
recomenda-se a consideracdo de trés etapas: (i) a preparacdo, que passa por constituir uma
CPA na IES, elaborar a partir das discussdes dessa um projeto de avaliacdo; e, ainda,
sensibilizar a comunidade académica a respeito da importancia da autoavaliacdo; (ii) o
desenvolvimento, que se caracteriza como etapa em que sob a coordenacdo da CPA, se
ausculta a comunidade, levantam-se informagdes e as analisa; e (iii) a consolidagéo, que seria
tanto a elaboracdo do relatorio, contendo, entre outras questdes, as potencialidades e as
fragilidades da IES, as agBes e metas necessarias em prol de melhorias, como a
implementacdo de acGes por parte da gestdo com base nos resultados. (BRASIL/Inep/Conaes
2004a). Usando os termos técnicos de Maba e Marinho (2012) para tal, pode-se dizer que “o

processo avaliativo se desdobra (diagndstico/prognostico), o que da lugar ao planejamento,
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que, por sua vez, divide a avaliagdo em somativa (produto) e reguladora (gestéo-
implementagdo)” (p. 462). O “produto” é o relatdrio de autoavaliagcdo, o qual deve ser postado
anualmente no sistema e-MEC*2. (BRASIL/MEC, 2007). E a “gestdo-implementacdo” s&o as
acOes tomadas a partir dos resultados apontados pela CPA nos relatérios.

Em um plano ideal, em que tudo ocorre conforme planejado, a autoavaliagcdo
institucional e o Sinaes como um todo representariam uma ruptura a politica avaliativa do
ENC e a toda e qualquer postura com foco no controle. Seria a definitiva instauracdo de uma
avaliacdo formativa, com vistas a emancipacdo das IES e ao alcance e continuidade da
qualidade institucional, caracteristicas discutidas no capitulo 1. Contudo, é preciso levar em
conta trés consideragdes antes de tomar como verdade absoluta e praticavel a proposta do
Sinaes.

Em primeiro lugar, e valendo-se de metaforas, é preciso considerar que um pilar
sozinho é somente uma base, sendo necessarias ainda paredes e teto para se construir a casa.
Consequentemente, a avaliacdo institucional, dita centro do Sinaes, depende da avaliagdo dos
estudantes e dos cursos para dialogicamente adquirir seu posto central — aquele em que a
autoavaliacdo € valorizada.

Em segundo lugar é preciso ter em mente que toda politica publica implementada
necessita de um tempo de conformacgédo. Por muitos anos, prevaleceu, a exemplo do ENC, o
foco no controle, sendo, pois, dificil a instauracdo instantanea de uma cultura de avaliacdo
formativa. O fato de o Paiub néo ter tido apoio do governo nem do MEC; o longo tempo de
permanéncia do ENC; a desconsideracdo desse com a pratica da autoavaliacdo; bem como
tudo o que essa politica avaliativa subsidiava — ranking e competicdo —, indicam que o
controle tem sido predominante, como se vera nos capitulos um e dois. Desse modo, é dificil
assegurar que desde o momento de inauguracdo do Sinaes esse tenha logrado romper com o
passado recente e estabilizado, ou ainda que essa tenha sido a intencéo.

N&o suficiente, em terceiro lugar, é necessario levar em conta que no Brasil a
implementacdo do ideério neoliberal, que serve de base ao uso das avaliagbes por parte do
Estado, esta presente em todos 0s governos. Sendo assim, em cada contexto histérico, politico
e econdmico, o Estado capitalista brasileiro delinearia a politica de avaliagdo da educacgdo

superior que mais se ajustaria ao projeto de sociedade almejado pelo sistema de producéo.

2.0 e-MEC é um sistema eletronico de acompanhamento dos processos que regulam a educagdo superior no
Brasil e estd em funcionamento desde janeiro de 2007. Por meio dele, as IES podem abrir e acompanhar seus
processos de regulamentacdo de forma simplificada e transparente via internet. Entre 0s processos encontra-se
o0 credenciamento e o recredenciamento, o reconhecimento e a renovacdo de reconhecimento de cursos, assim
como a postagem dos relatérios de autoavaliagdo. (MEC, 2015).
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(RODRIGUES, 2015). Mais do que estar em jogo, portanto, 0 cumprimento de uma proposta,
estd a intencionalidade politica/fecondmica dos governantes. Segundo Ribeiro (2012), a

concepcao neoliberal teve inicio no Brasil

[...] nos governos de Collor de Mello (Margo/1990-Dez/1992) e de Itamar
Franco (Dez/1992-Jan/1995), mas se efetivou concretamente com o governo
de Fernando Henrique Cardoso (Jan/1995-Dez/2002) e, contrariando as
expectativas, o governo de Luis Indcio Lula da Silva (Jan/2003-Dez/2010)
tem produzido algumas politicas de cunho social em resgate a funcdo do
Estado-providéncia: no entanto, os preceitos dessa doutrina neoliberal ainda
séo mantidos. (p. 303).

Nos dois mandatos do governo Luis Inacio Lula da Silva (2003-2006 e 2007-2010),
em que foi instituido o Sinaes, e no primeiro mandato de sua sucessora, Dilma Rousseff
(2011-2014), encontra-se, no que tange a educacdo superior, indicios de que o controle ainda
prevalece. Mesmo tendo havido nesse periodo mais investimento na educacdo publica, como
se vera no capitulo um, bem como ndo substituicdo do Sinaes por uma politica como a do
ENC, por exemplo, isso ndo é suficiente para a caracterizagdo de uma inovacdo integral na
politica avaliativa brasileira, como se comprovara no decorer de todo o trabalho.

Com o Sinaes, esperava-se que o foco na avaliacdo institucional, tendo como destaque
a autoavaliacdo, ajudasse a gerar a cultura de avaliacdo formativa nas IES. Mas faz-se dificil
assegurar que passados doze anos de implementacao do Sinaes (2004-2016) isso ja tenha sido
alcancado em plenitude. Ndo se pode garantir que, de fato, por exemplo, a qualidade
educacional venha sendo viabilizada, nem que a autoavaliacdo tenha ganhado o destaque
merecido. O Enade passou a ser, com o tempo, a principal fonte de informagédo para a
formulacdo de indices de qualidade; e tudo indica que isso pode até ter desestimulado as IES a
levarem com seriedade os processos de autoavaliacdo. (GARCIA; ESPINDOLA; SORDI,
2011; DIAS SOBRINHO, 2008).

O movimento da histéria mostra que grandes mudangas raramente ocorrem
instantaneamente e que, no caso das politicas de avaliagdo brasileira, a autoavaliacdo ainda
passa por consideraveis inconsisténcias. O Sinaes carrega, como se vera no capitulo dois,
marcas das politicas avaliativas anteriores a ele; tem tido alguns de seus aspectos
reformulados, 0 que mudou em parte sua proposta; e, conforme Sakamoto (2012), Dias
Sobrinho (2010) e Vieira (2008), vem enfraguendo-se e burocratizando-se. Assim, por esses e
outros motivos, esta pesquisa toma para si dois pressupostos. O primeiro € 0 pungente

preterimento da autoavaliacdo, por meio do destaque dado ao pilar da avaliacdo dos
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estudantes, como se discute no capitulo dois. O segundo é a problemaética que envolve o
trabalho da CPA especialmente no que diz respeito a sua autonomia, ja que suas eventuais
determinacOes e conselhos, expressos nos relatorios, sempre passariam pelo crivo da gestdo
da instituicdo, como se discute no capitulo trés.

Observam-se inconsisténcias em torno da pratica da autoavaliagdo porque esse
momento avaliativo, assim como qualquer acdo de uma politica publica, esta inserido em um
contexto de contradi¢des; nesse caso, envolvendo as politicas publicas de educacao e o Estado
capitalista brasileiro, bem como a proposta da autoavaliacdo e a sua pratica. Transitando, nos
trés capitulos, que constituem esta dissertacdo, por diversas contradi¢Ges, a autora buscou
responder ao problema que envolve o objeto: o lugar que o elemento historicamente
subsumido — a autoavaliacdo institucional — ocupa na pratica avaliativa, no contexto
especifico da UnB. Compreender como na pratica o planejado pelo Sinaes para a
autoavaliacdo se acomoda é de extrema importancia, pois um elemento passivel de tdo boas
contribuicbes a garantia e fomento da qualidade da educacdo ndo estd sendo devidamente
valorizado.

Mesmo a autoavaliacdo sendo prevista — ja que inserida na avaliacdo institucional —
como o instrumento principal da politica do Sinaes, a tese que orientou este estudo é que ela
ainda precisa avancar, ja que devido as marcas da subsuncdo do passado e do presente, ndo
lograria exercer seu papel formativo intencional. Acredita-se que a autoavaliacdo ainda é um
elemento fragil; e que isso ndo se atribui a algo especifico que o Estado, uma IES ou uma
CPA tenha feito. Fez-se necessario nesta pesquisa levar em consideracdo 0s contextos
especificos emergidos do recorte empirico aqui adotado, considerando as multiplas
determinac6es que interferem na autoavaliag&o.

Questdes norteadoras e objetivos — A fim de contextualizar as interferéncias que sofre
0 processo autoavaliativo, este estudo sobre a autoavaliacdo na Universidade de Brasilia
buscou responder a seguinte questdo: em que proporcao o previsto para a implementacdo da
autoavaliacdo sob os moldes da politica do Sinaes € ressignificado na pratica da Universidade
de Brasilia?

Com efeito, para responder a essa questdo norteadora, foi preciso centrar-se em trés
importantes pontos: (i) o significado atribuido nessa IES ao processo autoavaliativo; (ii) os
relatorios produzidos por sua CPA; e (iii) o uso que a gestdo faz dos resultados apontados nos
relatorios. Esses pontos caracterizam direta ou indiretamente 0s momentos previstos para a
autoavaliacdo: preparagdo, desenvolvimento e consolidacdo. Nesse sentido, tem-se as

seguintes questdes de apoio: (i) Quais elementos concorrem para a construcdo do significado
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que a comunidade académica da UnB atribui a autoavaliagdo? (ii) Em que medida o processo
de autoavaliagdo descrito nos relatérios de autoavaliacdo dessa universidade atendem a todas
as dimensdes que a politica do Sinaes prevé? (iii) De que maneira os resultados da
autoavaliacdo sdo utilizados, na visdo da CPA, pela gestdo dessa universidade? Para
responder as questdes apresentadas, foi preciso muito mais que verificar se a IES pesquisada
seguia ou ndo as diretrizes do Sinaes para a autoavaliacdo; foi necessario perceber essas
diretrizes no que Kosik (1976) chama de mundo real. Para esse filésofo tcheco, o0 mundo da

realidade

[...] é 0 da préaxis humana. E a compreensdo da realidade humano-social
como unidade de producdo e produto, de sujeito e objeto, de génese e
estrutura [...] € 0 mundo em que a verdade ndo é dada e predestinada, ndo
esta pronta e acabada, impressa de forma imutavel na consciéncia humana
(p. 18-19).

A autora desta dissertacdo entende que o pré-fixado para a autoavaliacdo, ou para
qualquer politica publica em geral, se reconfigura na realidade; e resolveu, entdo,
compreender o processo de ressignificacdo a partir do dialogo entre a literatura especializada
da area e as vozes perscrutadas. Com essa postura, foi possivel atender ao objetivo geral de
compreender em que medida o previsto pelo Sinaes para a autoavaliacdo é ressignificado na
préatica da Universidade de Brasilia. Os objetivos especificos, por sua vez — desdobramentos
desse objetivo geral —, sdo: (i) Compreender os elementos que concorrem para a construcdo
do significado que a comunidade académica da universidade estudada atribui a autoavaliaco;
(if) Analisar em que proporcdo o processo de autoavaliacdo descrito nos relatérios de
autoavaliacdo dessa universidade atendem as dimensdes da politica do Sinaes; e (iii) Analisar
como, na visdo da CPA, os resultados da autoavaliacdo sdo utilizados pela gestdo da
universidade selecionada.

Tanto esses objetivos especificos como o geral tém relacdo direta com as perguntas de
apoio apresentadas primeiramente, as quais foram exibidas antes dos objetivos, por sua vez,
pela crenca da autora de que para problematizar o objeto da pesquisa fora preciso
primeiramente questionar, o que se faz melhor por meio de questbes norteadoras. Chegar a
delimitacdo dessas questdes e objetivos apresentados, contudo, ndo foi uma decisdo simples.
A literatura especializada ajudou consideravelmente nisso, sobretudo aquela referente a
trajetéria das politicas avaliativas do Brasil; a diferenca entre avaliacbes formativas e

controladoras; e aos moldes da politica do Sinaes para a autoavaliagéo.
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Relevancia do estudo — Especialmente a partir da aproximagdo da autora a literatura
referente as politicas de avaliagdo do Brasil, foi tomada a decisdo de se estudar a
ressignificacdo que a Universidades de Brasilia, na figura de sua Comissdo Propria de
Avaliacdo, faz as propostas do Sinaes para a autoavaliacdo. E este estudo justifica-se
exatamente pela relevancia e pertinéncia dessa discusséo na conjuntura do momento, em que
esta em vigor uma politica avaliativa a qual da destaque & avaliagdo institucional. E sabido
que os objetivos de uma politica publica nem sempre sdo alcangaveis na pratica, logo, o
movimento histérico é que indica o fim e a viabilidade da autoavalia¢do; sendo, portanto,
muito instigante e desafiador percorrer esse caminho investigativo.

Em suma, o interesse por essa temética é proveniente de trés dimensdes, as quais se
inter-relacionam e se completam em funcdo da complexidade do tema. A primeira é a
profissional; e salienta-se que apesar de a pesquisadora ndo ter tido, até entdo, relacdo direta
de trabalho com a educacéo superior, suas experiéncias levaram-na a escolher pesquisar nessa
area. Durante as graduacbes em Licenciatura em Lingua Portuguesa e em Bacharelado em
Estudos Literarios, ambas concluidas em 2013, a mesma pesquisou o0 uso pedagdgico dos

resultados da Prova Brasil*?

, politica que avalia, por meio de questionarios socioeconémicos e
testes padronizados elaborados a partir da Teoria de Resposta ao Item (TRI), a qualidade da
educacdo bésica. E desde setembro de 2015 a pesquisadora trabalha como professora na
educacdo bésica e publica do Distrito Federal, onde tem contato pratico com politicas
avaliativas. 1sso motivou a que no mestrado ampliasse seu leque de conhecimento e de
investigacdo as avaliacOes da educacgdo superior e conhecesse, entre outras questdes, a politica
avaliativa que poderéa vir a acompanhar seus educandos. Na percep¢do macro de politicas de
avaliacdo da educacdo, adquiridas pela pesquisadora na graduacdo e pés-graduacdo, a mesma
enxerga a possibilidade de exercer, no futuro, funcdes que exijam esse conhecimento. Sendo o
Sinaes um sistema grande e complexo, aderiu, contudo, a usual focalizacdo em um momento
avaliativo — a autoavaliagdo, vislumbrando na escolha desse momento a possibilidade de
contribuir com o aperfeicoamento da politica pablica, como um todo.

A segunda dimensdo € a académica e representa a oportunidade de, por meio desta
pesquisa, vir a endossar ainda mais a literatura referente a politica publica de avaliagéo e,

especificamente, a autoavaliagdo. A UnB tem sido destacada como referéncia em pesquisas de

¥ Em 2012 a pesquisadora foi bolsista do Instituto Unibanco como integrante do projeto “Em busca de relacdes:
o0 vinculo entre gestdo, clima e desempenho escolar”, coordenado pelo professor Dr. Wagner Silveira Rezente
(UFJF). Em 2010 e 2011 foi bolsista da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais como
integrante do projeto “Proficiéncia em Leitura: Interpretacdo Pedagogica dos Resultados da Prova Brasil”,
coordenado pela professora Dra. Maria Teresa Gonzaga Alves (UFMG).



27

mestrado e de doutorado relacionadas ao Sinaes. Teixeira Junior (2015) identificou 101
trabalhos desse tipo no &mbito de programas de pds-graduacdo das universidades de todas as
regides do Brasil, sendo que a “Universidade de Brasilia (UnB) e a Universidade Federal do
Ceara (UFC) sdo as instituicdes com maior nimero de producdes sobre o Sinaes, seguidas por
PUC S&o Paulo, Universidade Federal da Bahia ¢ Unicamp.”. (p. 86). Desse total de
trabalhos, o autor identificou que enquanto 68 sdo oriundos de orientadores diferentes (uma
pesquisa para cada orientador), 33 foram orientados por apenas nove professores, sendo dois
da UnB™. Tais achados apontam que poucos sdo aqueles professores que tomaram o Sinaes
como um de seus objetos principais de interesse, mas que a UnB vem se constituindo como
um ndcleo representativo de pesquisas na area. Isso endossa a relevancia académica desta
pesquisa como contribuinte do cendrio de destaque ao qual a UnB se encontra.

Acrescenta-se ainda que, assim como Teixeira Junior (2015), a pesquisadora desta
dissertacdo também fez um levantamento bibliografico de trabalhos relacionados ao Sinaes,
contudo, o fez a partir dos pilares e componentes que compdem esse. Concomitantemente a
pesquisa bibliografica levantada sobre autoavaliacdo, por exemplo, também foram buscados
trabalhos sobre o Enade. Especificamente no que tange a teses e dissertacdes, foram
encontrados 45 pesquisas a respeito do Enade e 14 a respeito da autoavaliacdo; e percebeu-se
que, ainda que os trabalhos encontrados representem apenas um recorte da quantidade real de
pesquisas sobre esses assuntos, a diferenga quantitativa é gritante. Uma temaética tdo relevante
como a da autoavaliagdo requer mais pesquisas; e esta dissertacdo vem a colaborar
academicamente com o atendimento a essa necessidade.

J& a terceira dimensdo € a social e decorre do fato de os resultados desta pesquisa,
somados aos outros resultados de trabalhos de mesma tematica, poderem servir a importantes
finalidades praticas em nivel macro e micro. Entre elas, destaca-se no nivel macro o
aprimoramento da politica do Sinaes, como um todo, por parte das instancias responsaveis. A
Conaes e o0 Inep, por exemplo, vém fazendo estudos a fim de compor um panorama da
autoavaliacdo no pais, ja& que seria invidvel a eles contemplarem, em suas pesquisas
diagnosticas, todas as especificidades locais. Acredita-se que este estudo, somado aos demais,
contribui em termos de aporte tedrico para que essas instancias baseiem suas decisdes também

nos contextos particulares de cada IES. Em nivel micro, por sua vez, destaca-se a colaboracéo

¥ Ha varios pesquisadores da tematica do Sinaes em todo o pais. Entre as 101 pesquisas provenientes de
mestrado ou doutorado, identificadas por Teixeira Junior (2015), 33 foram orientadas por apenas nove
pesquisadores, sinalizando que poucos sdo 0s que tém a politica avaliativa em vigéncia como um dos principais
interesses de pesquisa. Entre esses, destaque especial é dado a dois pesquisadores da Universidade de Brasilia:
José Vieira de Sousa orientou nove trabalhos na area e Marilia Fonseca trés, segundo o referido autor.
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com o trabalho da CPA da UnB no sentido de que essa venha a compreender e até mesmo
superar as dificultadas que possui. Ressalta-se que foram encontrados somente dois estudos
com foco na autoavaliagdo da universidade do corpus®® — o de Lourenco (1998), sobre o uso
dos resultados da avaliacdo do ensino de graduacdo desenvolvida no periodo de 1987 a 1993,
e 0 de Bedritichuk (2015), sobre o instrumento de avaliacido docente utilizado pela CPA. Isso
corrobora ainda mais a funcéo social deste trabalho.

Vereda metodologica percorrida — Diante da amplitude social que os resultados desta
pesquisa sdo passiveis de atingir, a pesquisadora tem o desafio da “constituigdo de um quadro
de andlise sisttmica da acdo publica, que possa ultrapassar os limites da abordagem
sequencial”. (MULLER; SUREL, 2002, p. 12). Isso significa enxergar a anélise da politica na
singularidade e complexidade dessa e ndo como uma sequéncia de acGes/etapas lineares que
necessariamente deveriam levar, neste caso, aos contornos do Sinaes e, especificamente, da
autoavaliacao.

Quando se pensa em uma politica avaliativa da educacdo superior de um pais, a
complexidade é algo inerente, 0 que faz necessario o esforco em compreender que todos 0s
documentos relacionados a autoavaliacdo, bem como as pessoas envolvidas nessa, estariam
inseridos em um contexto de contradi¢cfes envolvendo a politica publica e o Estado
capitalista. Assim, mais do que contrastar o idealizado pela politica do Sinaes e o de fato
praticado na UnB, a pesquisadora se disp0s a desenvolver este trabalho tendo como base um
olhar dialético.

A adocdo desse olhar determinou tanto a postura da pesquisadora diante do objeto,
como o0 que a mesma pretendeu com os resultados da pesquisa. Esse olhar é aquele que foca
no aprofundamento na realidade empirica e na relacdo do sujeito com o objeto; logo,
significou, no contexto desta pesquisa, a busca pela compreensdo da autoavaliagdo como
prética social construida por sujeitos historicos. A luz das experiéncias captadas sobre a

autoavaliacdo em um contexto geral e no contexto especifico da UnB, o olhar dialético

5 A busca por trabalhos cientificos que abordassem a temética da autoavaliagdo no Brasil e especificamente na
UnB foi realizada nos repositorios Google Académico e Dominio Publico — sites de busca de trabalhos
académicos —; (ii) no Banco de teses e dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes); na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacBes (BDTD), vinculada ao Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT); no Repositério Institucional da Universidade de
Brasilia (RiUnB); (vi) na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da Universidade de Séo Paulo (USP); e
ainda (vii) na Revista de Avaliacdo da Educacdo Superior — revista eletrdnica publicada pela Universidade de
Sorocaba. Entre os achados, destaca-se o estudo de Sousa (2013), que entre outras contribui¢des, traz um
levantamento dos estudos produzidos sobre a educagdo superior do DF no PPGE/UnB entre 2008 e 2011. Dos
dez trabalhos catalogados pelo autor, dois tinham como locus de pesquisa a UnB, um tendo como tema as
estratégias de gestdo dos cursos de especializacdo dessa instituicdo e outro o uso dos resultados do Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes nos cursos de Fisica da mesma.
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auxiliou a apreensdo da ressignificagdo da autoavaliagdo. Assim, tanto apontou elementos que
ajudaram a desvendar o real, como deu base a que 0s resultados se tornassem passiveis de
subsidiar transformacdes no processo autoavaliativo da IES do corpus.

Adotar um olhar dialético pressupds que a pesquisadora procurasse ater-se a captura
da esséncia do objeto por meio da abstragdo. Como mostra Gil (2008, p. 14), “os fatos sociais
ndo podem ser entendidos quando considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias
politicas, econdmicas, culturais etc.”. Desse modo, entendeu-se que a autoavaliacdo
institucional deveria ser estudada tomando como foco a captura de sua esséncia. Como a

realidade €, no entanto, segundo Kuenzer (2011),

[...] um todo indivisivel de entidades e significados, sé é possivel isolar uma
dimensdo para analise, através de um modo especifico de apropriagdo,
mediante a abstracdo. Sem esta compreensdo corre-se 0 risco, como faz o
positivismo, de considerar uma certa imagem da realidade como a realidade
mesma, e um determinado modo de apropriacdo da realidade como Unico
verdadeiro (p. 59).

O ideal foi sempre partir do observavel, no caso, a autoavaliagcdo na Universidade de
Brasilia, rumo a esséncia desse momento avaliativo; e cuidar que o objeto ndo seja
considerado uma verdade absoluta, ou um todo acabado, transparente e autoexplicativo a
partir do qual a pesquisa tem que partir. O movimento deve ser inverso e o foi, pois a
abstracdo se d& na busca do conhecimento concreto do objeto, o qual nada mais é que o
entendimento “das suas multiplas determinagdes — tanto mais se reproduzem as determinacoes
de um objeto, tanto mais o pensamento reproduz a sua riqueza (concregdo) real.”. (PAULO
NETTO, 2011, p. 45).

O caminho da abstracdo, no entanto, ndo é algo claro a priori. Primeiramente, foi
necessario identificar o nivel de totalidade que o objeto analisado — a autoavaliacdo —

requeria; para, com isso, compreender o melhor caminho a se tomar.

Se eu estou empenhado em analisar as questfes politicas que estdo sendo
vividas pelo meu pais, o nivel de totalizacdo que me é necessario € o da
visdo de conjunto da sociedade brasileira, da sua economia, da sua historia,
das suas contradi¢des atuais. Se, porém, eu quiser aprofundar a minha
andlise e quiser entender a situacdo do Brasil no quadro mundial, vou
precisar de um nivel de totalizacdo mais abrangente: vou precisar de uma
visdo de conjunto do capitalismo, da sua génese, da sua evolugdo, dos seus
impasses no mundo de hoje. E, se eu quiser elevar a minha anélise a um
plano filoséfico, precisarei ter, entdo, uma visdo de conjunto da historia da
humanidade. (KONDER, 1991, p. 39).
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No caso desta pesquisa, em que hd o empenho em analisar a autoavaliacdo na pratica
da UnB, o nivel de totalizagcdo necessério s6 poderia ser, na visdo da pesquisadora, 0 da
visualizacdo: (i) do papel do Estado brasileiro nas politicas publicas de educacéo superior, (ii)
do papel da avaliacdo da educacdo superior e (iii) do papel da autoavaliacdo no contexto do
Sinaes e especificamente da IES em questdo, identificando algumas contradi¢cdes que
envolvem e determinam o momento vigente e os passados. A compreensdo foi, portanto, a de
que “as determinacgdes abstratas conduzem (flilhren) ao concreto, ndo como génese do
concreto, mas apenas como caminho de seu conhecimento pelo pensamento.” (OLIVEIRA,
2009, p. 33).

Para realizar as analises feitas e sistematizar as informac6es adotou-se a abordagem
qualitativa, a qual emergiu como a mais apropriada a manutencdo do olhar impresso aqui.

Essa abordagem pode ser considerada um estudo dinamico, flexivel, em que

[...] o raciocinio é dialético e também fenomenoldgico, a visdo da realidade é
0 todo, sendo subjetiva, multipla e analisada a partir da visao dos sujeitos. O
pesquisador interage com 0s sujeitos pesquisados. As defini¢cGes evoluem a
partir dos estudos realizados. (SOUZA; FEITOSA, 2012, p. 33).

Adotando a abordagem qualitativa (CRESWELL, 2010), esta pesquisa apresenta: (i)
uma coleta de dados realizada pela prépria pesquisadora e feita diretamente no local em que
0s participantes vivenciam a questdo — na UnB; (ii) multiplas fontes de dados — Constituicdo
Federal (CF), Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), primeiro e segundo
Plano Nacional de Educacdo (PNE), relatérios de autoavaliagdo referentes aos anos de 2014 e
de 2015, PDI 2014-2017, atas da Conaes e entrevistas; e (iii) foco no significado que os
participantes dao a autoavaliacao.

Essas caracteristicas pontuadas foram contempladas com foco em uma Unica
instituicio — a UnB —, consequentemente, foi mais adequado adotar o tipo de pesquisa
denominado “estudo de caso tnico” (YIN, 2001). Apesar de existirem tipos de estudos que

focalizam mais de uma instituicdo, 0s mais usuais

[...] sdo os que focalizam apenas uma unidade: um individuo (como os
“casos clinicos” descritos por Freud), um pequeno grupo (como o estudo de
Paul Willis sobre um grupo de rapazes da classe trabalhadora inglesa), uma
instituicdo (como uma escola, um hospital), um programa (como o Bolsa
Familia), ou um evento (a eleicdo do diretor de uma escola). (ALVES-
MAZZOTTI, 2006, p. 640-641).
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O estudo de caso, segundo Yin (2001), ¢ uma pesquisa empirica que “investiga um
fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os
limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos.” (p. 32). Para o autor,
ha criticos que por basearem-se em pesquisas com generalizacdes estatisticas, defendem que
estudos envolvendo um caso especifico ndo dariam base a generalizagdes. No entanto, a
generalizacdo realizada aqui ¢ analitica. Nessa, “o pesquisador esta tentando generalizar um
conjunto particular de resultados a alguma teoria mais abrangente.” (p. 58).

Embora o estudo de caso em questdo trate da autoavaliacdo na pratica da Universidade
de Brasilia, do que se infere que a Comissdo Prépria de Avaliagdo dessa universidade é posta
em foco, vale dizer que a pesquisa envolveu mais de uma unidade de analise. Além de
membros da CPA da UnB, foram auscultados pesquisadores da tematica da avaliacdo e
representantes da Daes/Inep e da Conaes. Desse modo, com base na classificacdo de Yin
(2001), esta pesquisa pode ser classificada como estudo de caso Unico com enfoque
incorporado, j& que a autoavaliacdo foi analisada a partir de diferentes unidades ou niveis de
andlise.

Valendo-se, assim, de um olhar dialético, da abordagem qualitativa e do estudo de
caso unico, com enfoque incorporado, este estudo foi empreendido por meio de duas etapas
que se inter-relacionaram e se complementaram. A primeira constituiu na pesquisa
bibliogréfica realizada em livros, repositorios de busca e bibliotecas digitais. A segunda na
pesquisa de campo, a qual também incluiu a analise documental.

O proposito da analise documental, para Bardin (2004), “é 0 armazenamento sob uma
forma variavel e a facilitacdo do acesso ao observador, de tal forma que este obtenha o
maximo de informacdo (aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto
qualitativo).” (p. 40). Seguindo essa perspectiva, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas (roteiros anexos) com agentes que possuem niveis diferentes de
envolvimento com a autoavalia¢do, que vai desde uma relacdo mais tedrica até a mais pratica.
As falas extraidas das entrevistas foram analisadas a fim de se identificar os temas — ou
unidades de significacdo —, que naturalmente emergissem. (BARDIN, 2004).

As anélises das informacdes colhidas nessas etapas, por sua vez, foram realizadas a
partir de categorias metodologicas e de contetido (KUENZER, 2011), as quais sdo detalhadas
na sequéncia. E espera-se que os resultados a que se chegou deem base a proposicoes tedricas
gue possam ser igualmente aplicaveis a outros contextos educacionais brasileiros, na medida

do possivel.
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Categorias de analise — O uso de categorias contribui consideravelmente para a
conducdo de uma pesquisa, ja que orienta o pesquisador na interpretacdo e analise do material
coletado, bem como na organizacdo dos topicos prioritarios ou secundarios do trabalho. Elas
“nao sdo fragmentadas, se completam e estdo articuladas como uma relagdo multua e
permitem uma visdo mais compreensivel do real.”. (SOUZA; OLIVEIRA, 2012, p.13).

Sdo trés as categorias tedrico-metodoldgicas nucleares para a perspectiva dialética:
contradicdo, mediacdo e totalidade e, nesta pesquisa, as duas primeiras foram contempladas, o
que forneceu subsidios a uma relacéo critica da pesquisadora com o objeto. A contradicdo, de
acordo com Kuenzer (2011), é aquilo inerente a0 movimento da historia. A realidade ndo é
Unica, pré-determinada ou proveniente de fenémenos imutéveis, logo, ndo é possivel negar a
existéncia e importancia da contradicdo. Historicamente, fatos se opdem dialeticamente, “um
incluindo-se/excluindo-se no/do outro, se destroem ou se superam; as determinacdes mais
concretas contém, superando-as, as determinagOes mais abstratas”. (p. 65). Em suma, a
realidade é composta de relacfes antagonicas entre elementos que se completam e se exluem
mutuamente.

Nesta dissertacdo, a contradicdo é destacada em todos os capitulos. Transversalmente
neste trabalho perpassa-se por tensdes dialéticas entre a expansdo da educagao superior € as
diferencas inerentes as IES pertencentes a classificacbes académico-administrativa distintas;
entre as diversas finalidades a que se prestaram as politicas avaliativas existentes para a
educacdo superior e a diferenca entre o projetado para o Sinaes quando de sua inauguracao e
0s contornos que a politica foi ganhando com o tempo; e ainda entre os dizeres dos
entrevistados e o praticado pelos grupos aos quais 0s mesmos pertencem, por exemplo. Na
problematizacdo dessas e de outras contradi¢cdes encontra-se a percepcao do real por parte da
autora do trabalho e dos interessados que recorrerdo ao mesmo, assim como a reflexdo dos
agentes da UnB acerca do contexto em que estdo inseridos.

A mediagdo, de acordo com Paulo Netto (2011), “reside em descobrir as relagdes
entre 0s processos ocorrentes nas totalidades constitutivas tomadas na sua diversidade e entre
elas e a totalidade inclusiva que é a sociedade burguesa. Tais relacdes nunca sdo diretas; elas
sdo mediadas”. (p.57). N&o criar pontes de relagdes entre os elementos que influenciam o
objeto da pesquisa seria esvaziar o sentido e a colaboracdo de cada tematica. Assim, com a
conviccdo de que tudo esté dialeticamente conectado, nesta dissertacdo se concilia o todo com
as partes de forma a ndo deixar nenhum fenémeno isolado.

A mediacdo foi contemplada no trabalho a partir da tentativa de se dar movimento a

problematizacdo e a busca da esséncia do objeto, conectando-se os dados. Como mostra Cury
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(1986, p. 44), “sem as mediagdes as teorias se tornam vazias e inertes, e, sem as teorias, as
mediagoes se tornam cegas ou caolhas”. Assim, a bibliografia especializada, as falas das
entrevistas realizadas, bem como os documentos oficiais apurados foram dialeticamente
mediados, levando-se sempre em consideracdo a historicidade que perpassa todos essas
fontes. Por esse caminho, as relagdes contraditérias entre os estudos, sujeitos e leis, por
exemplo, foram colocadas em foco.

A totalidade, por fim, apesar de ndo ser uma das categorias elencadas na analise do
objeto desta pesquisa, perpassou grande parte das reflexdes aqui levantadas. Longe de ser o
dominio e exposicdo de todos os fatos, ela €, de acordo com Kuenzer (2011), a relagdo entre
esses fatos, sempre tendo 0 movimento da historia como parametro. Nesta pesquisa, entende-
se que a contradicdo e 0 movimento estdo inseridos dentro da totalidade; logo, aqui se passou,
indiretamente, por essa Ultima categoria a partir do modo como se articulou as duas outras
desde a introducéo até a conclusdo. A realidade, como diz Griboski (2014), é sempre maior
do que o conhecimento que se tem dela, mas a analise do objeto, sob uma visdo de conjunto,
permite a contemplacéo da totalidade — categoria pela qual esta dissertacdo apenas perpassa.

Assim, valendo-se das categorias metodoldgicas da contradicdo e da mediacédo e ainda
perpassando pela totalidade, a pesquisa pretendeu estabelecer um rigor metodoldgico capaz
de corroborar a andlise dialética das informaces sobre a autoavaliagdo na prética da
Universidade de Brasilia. E para garantir o subsidio de conclusbes com potencial
transformador da realidade social, também foram estabelecidas categorias de conteido — essas
ultimas, definidas pela aproximacao a tematica da autoavaliacdo e ao movimento histérico dos
acontecimentos. S&o elas: regulacéo, avaliacdo formativa e qualidade da educacéo superior —
selecionadas a priori — e relatorios de autoavaliagdo reduzidos ao cumprimento burocratico —
a posteriori.

A regulacdo foi problematizada na pesquisa como um tema controverso, ja que muitas
vezes tem grande interface com a avaliacdo, juntando-se a essa Ultima (MENEGHEL; ROBL,;
SILVA, 2006). Com base no aporte tedrico, a regulacdo € aqui entendida como pratica
inerente ao Estado, mas um momento posterior e dependente da avaliacdo, ndo devendo ser
utilizada para o simples controle das instancias educacionais.

A avaliacdo formativa é vista como um tipo ideal de avaliagdo muito bem representada
pela proposta da autoavaliagdo institucional. Toda préatica avaliativa envolve a atuagdo de
multiplos atores e ainda pode carregar as marcas de avaliacdes teoricamente j& superadas.
Desse modo, essa categoria foi trabalhada neste trabalho tendo em vista o contraste entre a

proposta do Sinaes e sua pratica, em que a autoavaliacdo pode estar sendo subsumida.
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Finalmente, a categoria qualidade da educacgéo superior foi caracterizada como algo
cujos significados sdo polissémicos. Ndo hd um consenso sobre o que seja de fato qualidade,
logo, sua caracterizacdo € dependente do que cobra a avaliagdo que estiver em vigor e do que
pensam os sujeitos envolvidos em uma IES determinada, por exemplo.

No momento da anélise empirica dos dados coletados a partir de entrevistas realizadas
e de analise de documentos, uma categoria a mais emergiu no contexto da pesquisa, sendo,
pois, acrescentada a posteriori. Um tema identificado como recorrente foi “relatérios de
autoavaliacdo reduzidos ao cumprimento burocratico”. Assim, esse também foi incluido como
categoria de conteudo.

Articulando-se as categorias de conteudo (regulacdo, avaliacdo formativa, qualidade
da educacao superior e relatérios de autoavaliacdo reduzidos ao cumprimento burocratico) as
metodoldgicas, da perspectiva dialética (contradicdo e mediacéo), foi possivel analisar como a
autoavaliacdo vem sendo ressignificada.

Instituicdo selecionada — A pesquisa empirica foi realizada tomando como base quéo
significativa a experiéncia autoavaliativa de determinada instituicdo seria a pesquisa. Como a
pratica autoavaliativa pressupde autonomia por parte da IES e especificamente da CPA
durante o processo, optou-se por escolher uma instituicdo classificada como universidade,
entendendo que essas ja tm a autonomia como prerrogativa para outras praticas’®. Entre as
universidades do pais, a Universidade de Brasilia possui renomada historicidade na
autoavaliacdo, assim, com base no critério de relevancia, foi imediatamente selecionada. O
nome dessa instituicdo, por sua vez, foi divulgado neste trabalho por a autora acreditar que
fazé-lo contribui com o fomento da transparéncia do processo de autoavaliacdo e
popularizagdo de seus respectivos resultados®’. A ilustracdo 1, a seguir, apresenta 0 mapa com
a localizacdo dos quatro campi da UnB localizados tanto em Brasilia, como em outras

Regides Administrativas (RA) do Distrito Federal.

'8 No que diz respeito 2 classificagdo académico-administrativa, as IES podem receber quatro denominacées de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996: universidade, centro universitario,
faculdade e instituto federal. (BRASIL, 1996). A universidade, além de ter que subsidiar ensino, pesquisa e
extensdo, ¢ “autonoma para criar cursos e sedes académicas e administrativas, expedir diplomas, fixar
curriculos e nimero de vagas, firmar contratos, acordos e convénios, entre outras acles, respeitadas as
legislagdes vigentes e a norma constitucional.”. (MRE, 2016, p. 1).

7 Outras pesquisas com foco na autoavaliagdo também divulgaram os nomes das IES que lhes serviram de
corpus. A titulo de exemplificagdo tém-se os artigos cientificos de Adriola e Souza (2010), com a Universidade
Federal do Ceard; o de Sousa, Marcondes e Acosta (2008), com a Pontificia Universidade Catélica de Séo
Paulo; e Almeida, Pinto e Picoli (2007), com foco na autoavaliacdo da Universidade Federal do Rio Grande.
Entre os trabalhos do tipo dissertacdo, cita-se Maba (2010) com seis Faculdades de Tecnologia pertencentes a
administracdo Regional do SENAC de Santa Catarina; e Nascimento (2008), que tem como corpus a
Universidade Estadual de Goias. Ja entre trabalhos do tipo tese, destaca-se o de Ribeiro (2010) com o Centro
Universitario do Planalto de Araxa e com o Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica de Minas Gerais — campi
Araxa.
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llustracdo 1 — Mapa da localizacdo geogréafica dos campi da universidade selecionada para a
pesquisa
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Fonte: Elaboracdo prépria em Google Maps.

A Universidade de Brasilia, cuja sede localiza-se em Brasilia, especificamente na Asa
Norte, (ver nota 1, na pagina 15, sobre o Distrito Federal e Brasilia), foi inaugurada em 21 de
abril de 1962 em virtude, especialmente, segundo Miglievich-Ribeiro (2012), da necessidade
de que se instalasse na nova capital do Brasil um assessoramento intelectual e cientifico aos

poderes publicos la alocados.

Essa foi a primeira universidade brasileira que ndo foi criada a partir da
aglutinacdo de faculdades pré-existentes; sua estrutura era integrada, flexivel
e moderna e contrapunha-se a universidade segmentada em cursos
profissionalizantes. Seguindo o modelo norte-americano, organizou-se na
forma de fundacéo e os departamentos substituiram as cétedras. (OLIVEN,
2002, p.38).

Assim, no mesmo ano de sua inauguracdo foi criada a Fundacdo Universidade de
Brasilia (FUB), a qual, entre outras funcgdes, deveria, de acordo com a Lei n° 3.998 de 15 de
dezembro de 1961, manter a instituicdo. (BRASIL, 1961). Ela ¢ responsavel, portanto, “pelo
gerenciamento do patrimdnio e das receitas e despesas da UnB, mas ndo trata de questdes
académicas. A FUB representa 0 que se pode considerar, em seu estatuto de criacdo, a
mantenedora da UnB.” (TRIGUEIRO, 2002, p. 124).
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De acordo com o PDI 2014-2017 da universidade, essa surgiu como produto do
trabalho de trés profissionais renomados: (i) o antropdlogo Darcy Ribeiro, responsavel pela
definicdo das bases da instituicdo; (ii) o educador Anisio Teixeira, cuja missao fora elaborar o
modelo pedagogico institucional; e (iii) o arquiteto Oscar Niemeyer, que projetou as formas
fisicas dos prédios. (UnB, 2014).

Atualmente, a universidade conta com quatro campi — a sede, localizada na Asa Norte,
que abriga 125 cursos de graduacéo, e os campi das RA de Ceilandia, Planaltina e Gama, com
seis cursos cada um. (UnB, 2016). Além disso, oferece cursos a distancia desde a década de
1980, sendo uma das pioneiras nesta modalidade educacional, no pais. (MORAN, 2002). As
areas de atuacdo académica, por sua vez, estdo distribuidas em nove grandes areas de
conhecimento. Séo essas: Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Bioldgicas, Engenharias,
Ciéncias da Saude, Ciéncias Agrarias, Ciéncias Sociais Aplicadas, Arquitetura e Urbanismo,
Ciéncias Humanas e Linguistica, Letras e Artes. E possivel ingressar a um curso de uma
dessas areas por meio do Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) — inaugurado em 1996 e
destinado aos estudantes do ensino médio regular —, do vestibular anual, e ainda por meio da
selecdo do Exame Nacional de Ensino Médio — ENEM.

A missdo da universidade, conforme seu PDI em vigéncia, € lograr ser “uma
instituicdo inovadora, comprometida com a exceléncia académica, cientifica e tecnolégica
formando cidaddos conscientes do seu papel transformador na sociedade, respeitadas a ética e
a valorizagdo de identidades e culturas com responsabilidade social.”. Complementarmente, a
instituicdo estabelece como visdo de futuro “estar entre as melhores universidades do Brasil,
inserida internacionalmente, com exceléncia em gestdo de processos que fortaleca ensino,
pesquisa e extensdo.”. (UnB, 2014, p. 19).

Para a formacdo dos estudantes, a UnB conta com uma gama de professores
capacitados. Conforme seu PDI, em 2008 a instituicdo apresentava 1.297 docentes, mas com a
consolidacdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — Reuni — o quadro docente expandiu 82% até 2014. (UnB, 2014). Em
2015, segundo dados do anuario estatistico da UnB explanados no ultimo relatério de
autoavaliacdo, hé na instituicdo 400 professores substitutos ou visitantes e 2.826 professores
servidores, sendo 2.295 doutores™, 490 mestres, 21 especialistas e 20 somente com
graduacéo. (UnB, 2016).

'8 Em 2014 havia 383.386 funces docentes em exercicio na educacdo superior no Brasil. A maioria das funcdes
docentes nas universidades, por sua vez, tem doutorado — 50,1%; ja& nas faculdades, o percentual é de 15,7%.
Nessas ultimas, o que prevalece sdo fungdes docente “até especializagdo” — 39,5%. (INEP, 2015).
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O processo de avaliacdo institucional realizado na Universidade de Brasilia, por sua
vez, 0 qual, como se sabe, inclui a autoavaliacdo, data de antes da institucionalizacdo da
politica do Sinaes, sendo que, juntamente com o realizado pela Universidade de Campinas
(Unicamp), serviu até de referéncia a politica avaliativa vigente. (SOARES NETO, et. al.,
2013; BELLONI, 1999). No documento “Diretrizes para a avaliacdo das instituicdes de
educagdo superior”, publicado em 2004, por exemplo, faz-se alusdo ao pioneirismo da UnB,

conforme se pode observar a seguir:

O relatério final — Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
(SINAES): bases para uma nova proposta de avaliacdo da educacdo superior
— expressa 0 resultado da experiéncia de avaliacdo desenvolvida e
acumulada pelas instituicdes de educacdo superior, em nosso pais [...]. Desde
experiéncias pioneiras em algumas universidades — da UnB a UNICAMP —
até o amplo processo de avaliacdo institucional desencadeado, na década de
90, pelo Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB). (BRASIL/Inep/Conaes, 2004a, p. 4).

A UnB inaugurou seu processo de avaliacdo institucional em 1986, tendo Cristovam
Buarque como reitor (1985-1989), e a Unicamp em 1991, com Carlos Vogt (1990-1993), a
partir da concepcdo e respectiva coordenacdo dos pesquisadores Isaura Belloni*® e José Dias
Sobrinho®. O que essas instituicdes realizaram em termo de avaliag&o serviu de parametro a
formulacdo do Sinaes, tamanha a popularidade da UnB e da Unicamp e a importancia de ter a
primeira como corpus desta pesquisa.

O ano de 1986 marcou a historia da instituicdo com a criacdo de sua Comissdo de
Avaliacdo Institucional (CAI), composta por Isaura Belloni, Oscar Serafini e Bernardo Kipnis

— todos pesquisadores da Faculdade de Educacdo —, e ainda por Jorge Alberto Cordon

19 |saura Belloni (1943-2010) realizou doutorado e mestrado em Educagdo pela Universidade de Stanford, nos
Estados Unidos da América, sendo uma das maiores referéncias como articuladora das politicas da educacao
brasileira. Foi professora da Faculdade de Educacdo (FE) da UnB e pesquisadora associada do mestrado em
Educacgdo da mesma. Inaugurou a avaliagdo institucional na referida universidade, tornando-a pioneira nisso; e
ainda foi membro fundador do Programa de Avaliacdo Institucional da Universidade Brasileira (Paiub). N&o
suficiente, a pesquisadora foi consultora parlamentar da Camara dos Deputados; defendeu a educagdo publica
junto ao Nucleo de Educagdo, Cultura e Esporte do Partido dos Trabalhadores no Congresso Nacional; dirigiu
a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF); fora representante do caderno do Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (Cedes), do qual era sécia; e ainda contribuiu com a elaboracdo e com a
implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior.

% José Dias Sobrinho é professor titular do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade de
Sorocaba (Uniso) e aposentado da Unicamp, onde foi Pr6-Reitor de Pos-graduacéo e Diretor da Faculdade de
Educacdo. Realizou doutorado em Educagfo pela Unicamp (1975) e p6s-doutorado pela Ecole des Haute
Etudes en Sciences Sociales de Paris (1979), além de ter presidido a Comissdo Especial de Avaliagdo em 2003.
Tem sido consultor da Global University Network for Innovation (GUNI-UNESCO) e do Instituto
Internacional de Educacién Superior para América Latina y el Caribe (IESALC-UNESCO).
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Portilho, da Faculdade de Ciéncias da Satde®’. (BELLONI; KIPNIS; SERAFINI, 1980). Esse
grupo fora responsavel por elaborar e testar uma proposta de metodologia de avaliacdo
institucional para a instituicdo, a qual foi chamada de “Proposta de Avaliagdo de Instituigdes
de Ensino Superior”. Ela foi aprovada em 1987 pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensédo
(CEPE) da IES e “se caracterizava por uma combinacdo de autoavaliacdo com avaliacdo
externa, pela utilizacdo de diversas fontes de informacéo, avaliadores para cada dimenséo em
foco e pela observacédo continuada.” (SOARES NETO et. al., 2013, p. 3).

Basicamente, a proposta tinha dois objetivos imprescindiveis: “a necessidade de se
atingir uma autoconsciéncia institucional e fornecer subsidios confiaveis para tomada de
decisdo.”. (BELLONI; KIPNIS; SERAFINI, 1980, p. 16). Segundo 0s mesmos autores, em
1987 a ideia foi posta em pratica e houve a primeira aplicacdo da proposta avaliativa, a qual
contou com a colaboracao de oito departamentos, 65 docentes e 979 estudantes avaliando 82
disciplinas e os respectivos docentes. Entre as perguntas abordadas nos questionarios
aplicados na ocasido, uma tnica era aberta, qual seja: “o que vocé acha da ideia de se avaliar a
UnB?”. Do total de respondentes, 65% consideraram a ideia boa, sendo que a resposta
afirmativa dos professores (90%) fora maior do que a dos estudantes (63%). Do conjunto de
justificativas apresentadas pelos respondes para a importancia de se avaliar a instituicdo, a que
mais teve incidéncia de respostas foi a de que a avaliagdo garantiria a melhoria da qualidade
do ensino, identificada em 73% das razdes enumeradas. De fato, a proposta avaliativa era

atrativa e passivel de boa aceitacdo, ja que buscava avaliar a IES globalmente. Nela incluia-se

[...] a avaliacdo do ensino (graduacdo e poés-graduacdo), do desempenho
técnico cientifico, das atividades de extensdo, da administragdo, dos
colegiados académicos e dos 6rgdos de apoio (biblioteca, centro de
processamento de dados, editora etc.) Cada uma dessas dimensdes seria
avaliada quanto as condi¢des para seu desenvolvimento, 0S processos
desenvolvidos e os resultados obtidos. (BELLONI et. al. 1995, p. 92).

A avaliacdo do ensino, especificamente, de 1987 a 1992, incidia no desempenho
docente para a progressdo funcional. (LOURENCO, 1998). Atitudes como essa, somada aos
objetivos e ao alcance da avaliacdo institucional empreendida, fez com que a participacdo da

comunidade académica crescesse gradativamente ao longo dos anos concomitantemente ao

21 Até 0 ano de 1993 a composicdo da equipe da CAI alterou-se com a saida de alguns membros e entrada de
outros. “Sairam: prof. Oscar Serafini, prof. Jorge A. Cordon Portilho. Ingressaram: prof. José Angelo Belloni,
do Departamento de Estatistica; profa. Mariza Monteiro Borges, do Instituto de Psicologia; prof. Dejano
Sobral, da Faculdade de Ciéncias da Saude. Além dos professores citados ingressaram 0s técnicos: LUcia
Franca Rocha (mestre em educagdo); Olimpio Sabino Lourenco (pedagogo) e diversos bolsistas de iniciacéo
coentifica e de aperfeigoamento do CNPq.” (LOURENCO, 1998, p. 33).
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aprimoramento da metodologia. A experiéncia foi tdo bem aceita que em 1989 a Comissao de
Avaliacdo Institucional ja se transformara em Centro de Avaliagdo Institucional. N&o

obstante, a

[...] partir de 1994 observou-se o arrefecimento do entusiasmo para com as
propostas avaliativas, fato que coincidiu com a desaceleracdo do PAIUB
como politica de avaliacdo no Brasil e a institucionalizagdo do “Provao”, que
transformara a concepgdo formativa de avaliagdo de outrora em escores e
resultados sintéticos, incapazes de traduzir a dimensao global do processo de
ensino-aprendizagem. (BEDRITICHUK, 2015, p. 52).

Nesse periodo, adotou-se no processo avaliativo da UnB o modelo CIPP (Contexto-
Insumos-Processos e Produtos) e arquivaram-se os resultados da avaliagdo do ensino, sem
qualquer deliberacdo sobre os cursos de graduacdo. (LOURENCO, 1998). A iniciativa de
avaliacdo na Universidade de Brasilia teve continuidade e, inclusive, se perpetuou em um
modelo que contava com (i) avaliacdo geral, (ii) avaliacdo especifica da graduacdo e (iii)
pesquisa de egressos. “A metodologia de avaliacdo institucional da UnB tornou-se uma
referéncia na avaliacdo institucional de universidades e subsidiou a elaboracdo de propostas
de avaliagcdo em vérias universidades brasileiras.” (SOARES NETO, et. al., 2013, p. 3-4). Esta
dissertacdo, portanto, envolveu a Comissao Prépria de Avaliacdo de uma instituicdo de grande
porte e que possui largo historico de autoavaliacdo, o que enriqueceu consideravelmente o
trabalho.

Sujeitos da pesquisa — A perspectiva dialética adotada nesta pesquisa exigiu que se
explorassem diferentes opinides sobre a pratica da autoavaliacdo. Dessa forma, por meio de
entrevistas semiestruturadas, colheram-se posicionamentos tanto em um nivel macro, como
micro.

Em nivel macro se selecionou desde pessoas responsaveis pela implementacdo da
politica do Sinaes até as que tém essa como objeto principal de suas pesquisas. Entrevistou-se
um membro do Inep e um membro da Conaes, levando em consideracdo a posicdo que
assumiam nesses respectivos 6rgdos no periodo de vigéncia desta pesquisa. O Inep foi
representado por um servidor publico alocado na Daes/Inep; e a Conaes por um de seus
membros. Entrevistaram-se ainda quatro pesquisadores da tematica da avaliagdo da educacéo
superior brasileira. Esses foram escolhidos entre os membros do subgrupo 3 da Rede de

pesquisa UNIVERSITAS/Br?? (POW1) — sub cujo projeto de pesquisa em vigéncia tem como

22 A autora desta dissertagdo é integrante do subgrupo 3 da Rede de pesquisa UNIVERSITAS/Br desde abril de
2014. A pagina web da rede € < http://www.redeuniversitas.com.br/2015/01/rede-universitas.html>.
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objetivo principal compreender a qualidade da educacéo superior no Brasil em tempos de
expansao.

Em nivel micro, por sua vez, se entrevistaram quatro membros da Comissdo Propria
de Avaliacdo da Universidade de Brasilia. Conforme a resolucdo do Conselho Universitario n.
0031/2013, essa deve ser constituida por um presidente; quatro servidores docentes; quatro
servidores técnico-administrativos; dois membros da administragdo da instituigdo, sendo um
deles o Diretor de Avaliacdo e Informagdes Gerenciais, cuja diretoria é vinculada ao Decanato
de Planejamento e Orcamento; quatro discentes, sendo dois de graduacdo e dois de poés-
graduacdo; e dois representantes da sociedade civil organizada. (UnB, 2013). O critério de
selecdo foi que se respeitasse a representacdo de um membro para cada segmento exigido pela
lei do Sinaes para sua constituicdo — docente, técnico administrativo, discente e sociedade
civil organizada —; e ainda que se levasse em conta o grau de engajamento desses com a
tematica da avaliacdo da educacdo superior e da autoavaliacdo institucional, especificamente.
Para tanto, foi procurado em seus curriculos Lattes: (i) tempo em que se encontravam na
CPA, (ii) formacdo relacionada a tematica da autoavaliacdo, e (iii) trabalhos publicados sobre
a mesma.

Esses dois niveis de relacdo com o tema — macro e micro —, formaram, portanto, trés
grupos distintos de entrevistados: (i) responsaveis pela implementacdo da politica do Sinaes,
(ii) pesquisadores da tematica da avaliacdo da educacdo superior, e (iii) membros da CPA da
UnB. Todos eles atuam direta ou indiretamente com o0s processos de autoavaliacdo
institucional, seja consolidando-os, seja refletindo a seu respeito, sendo que, como defende
Dias Sobrinho (2004), “avaliacdo da educacdo superior € um dos temas mais complicados e
complexos, tanto para quem se dedica a teoria quanto para quem se envolve em sua pratica.”.
(p. 705).

Ao se defrontar com as diferentes relacfes que cada um desses sujeitos exerce com a
autoavaliacdo, a pesquisadora se deparou com os fatores distintos que perpassam essa
realidade. Por conseguinte, as contradi¢cOes inerentes ao objeto da pesquisa, as quais nao
seriam visualizadas se s6 a CPA tivesse sido levada em conta, por exemplo, ficaram mais
visiveis.

Como mostram Politzer; Besse e Caveing (1970), “as descobertas cientificas ndo
podem ser realizadas, quando ha violagdo da primeira lei da dialética, isto &, se o fendmeno
estudado for isolado das condigdes que o cercam.”. (p. 39). Seria impossivel, portanto, em um
trabalho sob essa perspectiva, desconsiderar as categorias anteriormente descritas ou ainda os

posicionamentos dos trés grupos de sujeitos selecionados. Sob a perspectiva desses atores, se
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entende que a implementacdo da autoavaliacdo estd condicionada as relagfes existentes entre
ela e 0 meio ambiente, sendo esse ultimo: (i) os sujeitos e (ii) os acontecimentos histéricos
nos quais estdo inseridos. A realidade, por sua vez, é o todo e ndo “um amontoado acidental
de objetos, de fenomenos destacados uns dos outros, isolados e independentes” (p. 36); dai, a
importancia de, nesta pesquisa, ndo se ter levado em consideragdo somente a visdo da
Comisséo Propria de Avaliacéo.

Valendo-se de um exemplo simples, os referidos autores demostram como que acbes
dos mais diversos sujeitos podem contribuir com a mesma causa. Segundo eles, um homem
que ndo exercia cargo politico participava da luta pela paz, a seu modo, conversando com
companheiros do trabalho e promovendo em seu prédio reuniGes sobre o assunto com 0s
locatarios. Muitos creram que esse sujeito estava perdendo tempo e trabalho, porém, para a

perspectiva dialética ndo, pois ele ndo esta so.

Naquele mesmo instante, milhdes de homens agem como ele, no mesmo
sentido, contra as mesmas forcas. Ha uma conex@o universal entre todas
essas iniciativas, que sdo como elos de uma sO cadeia. H& uma acéo
reciproca entre todas essas iniciativas, uma vez que cada um ajuda o outro
(reciprocidade) com o exemplo, com a experiéncia, com 0S revezes e 0S
éxitos. Quando forem confrontadas as iniciativas ver-se-4 que nao foram
isoladas, ainda que o parecessem: tudo se relaciona. (POLITZER; BESSE;
CAVEING, 1970, p. 35).

Da mesma forma, todos os 10 sujeitos auscultados nesta pesquisa, em confronto ou
conformacdo com a historicidade que influencia as politicas de avaliacdo da educacdo
superior no pais, convergem para uma ressignificacdo da autoavaliacdo. Entre o0s
entrevistados, 8 (oito) sdo do sexo feminino e 2 (dois) do sexo masculino e todos tiveram sua
identidade preservada®. No quadro de nimero 1, na sequéncia, é exposta a codificacdo
utilizada para cada um, bem como dados sobre formacao académica e trajetoria profissional, o
gue ja é uma primeira demonstracdo do engajamento deles com o objeto desta pesquisa — a

autoavaliacao.

2 Para ajudar na garantia da preservacio da identidade dos sujeitos auscultados para esta pesquisa, todos foram
referenciados ao longo do trabalho usando-se na escrita o género masculino (“o entrevistado”, “o pesquisador”,
“o representante”, por exemplo).



Quadro 1: Codigos e perfis dos sujeitos da pesquisa

Cddigo | Entrevistados | Vinculo institucional Formacéao

DO Representante | Universidade de | Graduagdo em Economia, mestrado na
do segmento | Brasilia—UnB mesma area e também em Estatistica
docente da Aplicada e doutorado em Economia.

CPA da UnB

DI Representante | Universidade de | Graduacdo em Letras, especializacdo em
do segmento | Brasilia— UnB Linguistica Textual e em Ensino a
discente da Distancia, mestrado em Literatura
CPA da UnB Brasileira e doutorado em andamento em

Linguistica.

TE Representante | Universidade de | Graduacdo em  Administracdo e
do segmento | Brasilia— UnB especializacdo em Gestdo Estratégica de
técnico Pessoas.
administrativo
da CPA da
UnB

SO Representante | Secretaria de Estado | Graduacdo em Letras, mestrado e
do segmento | de  Educacdo  do | doutorado em Educacdo.
sociedade civil | Distrito  Federal -
organizada da | SEEDF
CPA da UnB

P1 Pesquisador da | Universidade Federal | Graduagdo em Filosofia, mestrado em
areal de Sdo Carlos - | Filosofia e doutorado em Educacéo.

UFSCar

P2 Pesquisador da | Universidade de S&o | Graduagdo em Letras, mestrado em

area 2 Paulo — USP Ciéncias Sociais e doutorado em
Educacéo.

P3 Pesquisador da | Universidade Federal | Graduacéo em Ciéncias Sociais, mestrado

area 3 de Minas Gerais — | em Sociologia e em Educacdo, e
UFMG doutorado também nessa Ultima area.

P4 Pesquisador da | Universidade Federal | Graduacdo em Psicologia, especializacdo

area 4 de S& Paulo —|em Avaliagdo institucional e em
UNIFESP Processos de Mudanca na Formacao
Superior em Saude, mestrado e doutorado

em Educacao.

IN Representante | Diretoria de Avaliacdo | Graduacdo em Pedagogia, especializacéo
da Daes/Inep da Educacdo Superior | em Educacdo, mestrado em Engenharia

do Instituto Nacional | de Producéo e doutorado em Educacéo.
de Estudos e Pesquisas

Educacionais  Anisio

Teixeira — Daes/Inep

CoO Representante | Universidade Federal | Graduacdo em Veterinaria, mestrado e
da Conaes de Vigosa — UFV e | doutorado em Patologia.

Comissao Nacional de
Avaliagéo da
Educacdo Superior —
Conaes

Fonte: elaboragdo propria.
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O quadro de namero 1 retrata o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa no que diz
respeito a sua formacdo académica e atuacdo profissional. Em relagcdo aos representantes da
Comissdo Propria de Avaliacdo da Universidade de Brasilia, observa-se que a formacao
académica deles se deu em diferentes areas do conhecimento, tanto na graduacdo como na
pos-graduacdo. Nenhum dos representantes possui graduacdo em Pedagogia e somente um
tem mestrado e doutorado em Educacdo, por exemplo, sendo que esse ndo possui vinculo
empregaticio com a universidade da qual € membro da CPA, sendo com outro trabalho na
area de educacdo — SEEDF. Todos comecaram a fazer parte da Comissdo ha menos de dois
anos, a contar da data de defesa desta dissertacdo, e, segundo 0s mesmos, passaram a se
inteirarem sobre o processo de autoavaliacdo institucional sob a configuragdo do Sinaes
durante a propria préatica recente.

Juntos a outros treze membros, os entrevistados fazem parte de uma comissdo que
busca garantir representatividade a sede e aos trés campi da instituicdo — de Ceilandia,
Planaltina e Gama. O docente entrevistado faz parte do quadro da Faculdade de Economia,
Administracdo e Contabilidade (FACE), enquanto os demais docentes da CPA sdo da
Engenharia Eletronica do campi Gama; da Enfermagem do campi Ceilandia; do Instituto de
Psicologia; e do Instituto de Letras, localizados na sede. O discente entrevistado faz doutorado
na area de Letras e 0s outros representantes desse segmento sdo do mestrado em
Contabilidade; da graduacdo em Geologia e da graduacdo em Direito. O técnico
administrativo que representou a CPA nesta pesquisa é do Decanato de Planejamento e
Orcamento e os outros sdo da Faculdade de Ceilandia, da de Planaltina e do Centro de
Estudos Avancados de Governo e Administracdo. Finalmente, o representante da sociedade
civil organizada entrevistado é da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal,
enquanto o outro faz parte da Organizacdo de Estados Ibero-Americanos para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura. A CPA da UnB conta ainda com representantes da Administracdo, que
fazem parte do Decanato de Planejamento e Orcamento e do Decanato de Ensino de
Graduacao.

Ja o0s quatro pesquisadores da area de avaliacdo da educacdo superior entrevistados
tém formacdo inicial em diferentes areas, sendo que somente um em Pedagogia. Quanto a
pos-graduacéo, no entanto, todos tém mestrado e/ou doutorado na area de Educagdo. Nenhum
trabalha na mesma instituicdo de educacdo superior, ndo obstante, todos fazem parte de
universidades publicas e localizadas na regido sudeste, sendo trés do Estado de Sdo Paulo
(duas na capital, S&o Paulo, e uma em S&o Carlos) e uma do Estado de Minas Gerais (em Belo

Horizonte). Apenas o pesquisador da Unifesp, segundo o mesmo, baseou seus comentarios
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em pesquisa propria referente a relatérios de autoavaliacdo. Os demais informaram que ja
leram a respeito da autoavaliagdo institucional, vivenciam o processo em suas institui¢des e
conhecem os seus fundamentos, mas nunca a tomaram como objeto de pesquisa até o
momento.

Por fim, os representantes das instancias responsaveis por implementar a politica do
Sinaes — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e Comissao
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior —, possuem formacao bastante distinta, desde a
graduacdo até a pds graduacdo. O representante da Daes/Inep tem graduacdo em Pedagogia,
especializacdo e doutorado na area de Educacdo e mestrado na Engenharia; ja o da Conaes
tem graduacdo em Veterinaria e mestrado e doutorado em Patologia. Ambos,
independentemente da formacéo, discutem a autoavaliacdo com periodicidade constante junto
a seus pares, na Daes/Inep e na Conaes.

Tem-se, portanto, trés grupos de entrevistados nesta pesquisa: (i) membros da
Comissdo Propria de Avaliagdo da Universidade de Brasilia; (ii) pesquisadores da area de
avaliacdo da educacdo superior; e (iii) responsaveis pela implementacdo do Sinaes. Todos
foram entrevistados no proprio ambiente de trabalho em data e horério previamente acordado
via e-mail e o tipo de entrevista adotada foi a semiestruturada. Nessa, combinam-se perguntas
abertas e fechadas e o informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema em uma
espécie de conversa informal, a qual o da mais liberdade para se expressar. (BONI,
QUARESMA, 2005).

Apdbs a realizacdo das entrevistas e a respectiva transcricdo delas, os dados foram
triangulados, o que significa dizer que as falas dos entrevistados foram relacionadas e
contrastadas entre si, bem como a literatura especializada da &rea e aos documentos
analisados, anteriormente citados. O objetivo disso € tanto a abertura a possibilidade de
emersdo de novas ou mais aprofundadas dimensdes que envolvam o objeto, como o exame do
fendmeno a partir do olhar de mdaltiplas perspectivas. (AZEVEDO, et, al. 2013). Na ilustracédo
de namero dois, a seguir, percebe-se o confronto principal de informacdes que propicia a

triangulacao e o caminho percorrido para chegar a tal.
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llustracdo 2: Triangulagéo de dados da pesquisa

Autoavaliagdo na

pratica da UnB

Prescrito Vivido

Entrevistas com
membros da CPA,
pesquisadores e
representantes do
Inep e Conaes

Relatorios de
PDI autoavaliagao;
atas da Conaes

Documentos

nacionais

. Anadlise de
Andlise

contetdo

documental (BARDIN, 2004)

q Triangulagdo das informagdes I

Fonte: Elaboragdo propria.

Todas as percepgdes aludidas na ilustracdo 2 no que tange ao vivenciado na préatica da
autoavaliacdo passaram por um processo de descrigdo objetiva, sistematica e quantitativa do
conteddo com base em Bardin (2004). A partir da perspectiva dessa autora, as entrevistas
foram analisadas a fim de se identificar os temas — ou unidades de significacdo —, que
naturalmente emergiam das falas dos sujeitos, o que sera explicado detalhadamente no
capitulo trés. Observa-se ainda ser nesse capitulo que se concentra a discussao envolvendo as
falas dos interlocutores, contudo, em consonancia a perspectiva dialética, as vozes ndo foram
isoladas nesta parte do trabalho, aparecendo, do contrério, transversalmente em todo o
percurso da pesquisa. E que, como indica Politzer; Besse e Caveing (1970, p. 37), a dialética
“considera que nenhum fendmeno da natureza pode ser compreendido, quando encarado
isoladamente, fora dos fendmenos circundantes”, o que, na visdo da autora desta pesquisa,

inclui a maneira como se conectam as falas as teorias durante a escrita.
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Considerando o exposto, a dissertacdo encontra-se organizada contemplando a
seguinte estrutura: consideracdes iniciais, consideracGes finais e trés capitulos. O primeiro
capitulo, “Avaliacdo da educacdo superior e o desafio de fomentar a qualidade: concepcbes
divergentes em debate”, foi estruturado de tal modo a perscrutar a relagdo que (i) a finalidade
dos segmentos académico-administrativos de IES que vém expandindo mais e (ii) o tipo de
avaliagdo priorizado pelo Estado capitalista brasileiro tém com a qualidade da educacdo
superior. Na sequéncia, pontuam-se as principais tentativas de conceituacdo da qualidade no
contexto em questdo. Tal caminho — composto por trés partes — subsidiou a contextualizacédo
do desafio recaido sob o Sinaes e especificamente sob a autoavalia¢do — fomentar qualidade —,
visto que sdo apreciadas as forcas contrarias que influenciam a implementacao dessa politica,
bem como a polissemia que envolve o termo qualidade.

O segundo capitulo, “Politicas de avaliagcdo da educacdo superior brasileira: as idas e
vindas das avaliagcdes formativa e controladora” se divide em duas partes. A primeira retoma
as politicas avaliativas de educacdo superior do Estado brasileiro das décadas de 1980 e 1990,
até imediatamente antes da institucionalizacdo do Sinaes. A segunda parte, por sua vez,
esmilca o Sinaes, originado no governo de Luis Inacio Lula da Silva e em continuidade no
governo de Dilma Rousseff. Nessa Ultima parte percorre-se a proposta de quando da origem
do sistema avaliativo e as reformulacGes e mudangas no seu percurso. Com isso, foram
expostos tanto os retornos que o Sinaes faz a aspectos de avaliagbes anteriores, como a
fidelidade da politica a sua proposta formativa.

O terceiro capitulo, “Autoavaliacdo na Universidade de Brasilia: entraves e possiveis
avancos”, traz a interpretacdo e analise dos dados colhidos por meio dos documentos oficiais
e das entrevistas realizadas. Dessa forma, foi dividido em trés partes, em consonancia aos
dados coletados e aos objetivos especificos da pesquisa. A primeira detalha o que ja foi
apresentado brevemente nestas consideracdes iniciais sobre aspectos metodoldgicos e
sujeitos. A segunda versa sobre as dificuldades do momento de preparacdo da autoavaliagéo.
E a terceira traz o processo autoavaliativo, seus resultados e problematicas identificadas.

As categorias metodoldgicas e de contetdo elencadas para o estudo aparecem
transversalmente em todos os capitulos. Esses, juntamente com esta parte e com as
consideracOes finais, compdem 0 que se espera ser uma pesquisa relevante a area. Os
trabalhos de pos-graduacdo com foco na autoavaliacdo, segundo um dos pesquisadores
entrevistados, podem — se bem lidos —, atuar como indicadores ou elementos a serem
considerados no momento da avaliacdo e contribuir, “para aprimorar a autoavaliacdo e rever a

importancia  que ela  atualmente  tem.”. (P2, informacdo  verbal).
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CAPITULO 1: AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR E O DESAFIO DE
FOMENTAR A QUALIDADE: CONCEPCOES DIVERGENTES EM DEBATE

1.1 INTRODUCAO

Uma politica de avaliacdo da educacao superior ndo pode, como mostram Oliveira;
Fonseca e Amaral (2006), encerrar-se na divulgacdo dos resultados. Ao contrario, deve
oferecer subsidios a tomada de decisdes na perspectiva da qualidade, levando em conta a
reflexdo coletiva das informacdes coletadas no processo avaliativo. A autoavaliacdo
institucional na perspectiva do Sinaes foi projetada com essa finalidade, mas por varios
motivos pode estar sofrendo dificuldades no percurso e ndo atingindo seu fim.

No contexto do Sinaes, a autoavaliagdo surge como instrumento capaz de gerar um
olhar reflexivo da IES sobre si mesma, revelando as potencialidades e fragilidades dessa e,
por conseguinte, impulsionando tomadas de decisdes em prol da qualidade. No entanto, a
autoavaliacdo, tal como vem geralmente sendo conduzida, ndo ganha a amplitude e
importancia previstas. Ademais, mesmo quando segue as diretrizes da politica, nem sempre é
capaz de gerar mudancas na gestdo da IES, por exemplo, (BRASIL/INEP, 2011), podendo
converter-se, por conseguinte, apenas em um instrumento de controle do sistema. Ao que tudo

indica, como mostram Cardoso e Dias Sobrinho (2014),

[...] a concepcéo proposta pelo SINAES encontra-se ameacada por operacdes
cotidianas de fiscalizacdo e controle utilizadas pelo Estado distantes do que
se propds como avaliagdo e com o objetivo primordial de se estabelecerem
rankings, configurando uma atitude voltada para a competitividade, e ndo
para a solidariedade; uma acdo voltada para o mercado, e ndo para a
sociedade. (p. 272).

Desse modo, ignorar a relacdo Estado/educacdo superior, no gque tange a politica
avaliativa cuja finalidade declarada é a qualidade, seria um erro para uma pesquisa que
pretendeu explorar a autoavaliacdo institucional. Afinal, por que o Estado, com o advento da
criacdo do Sinaes, declara que fomentara e verificara a qualidade da educacao superior a partir
da integracdo de trés elementos avaliativos, sendo que na prética isso parece nao acontecer?

Como mostra um dos pesquisadores da area entrevistados em virtude desta pesquisa, 0

processo de autoavaliagdo “nao pode excluir outros, eu diria, outros resultados da avaliagao,
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que compdem todo o processo da avaliacdo da educagéo superior no Brasil, em se falando de
avaliacdo institucional” (P4, informagdo verbal). Em contrapartida, tampouco o Enade ou a
avaliacdo de cursos devem funcionar de forma estanque. O grande desafio para a avaliacdo da
educacdo superior, segundo Dias Sobrinho (2010), ¢ exatamente “encontrar o ponto de
equilibrio entre a avaliagdo formativa e a regulacdo controladora.” (p. 223). Nesse equilibrio
encontra-se a manutencdo do Sinaes como sistema integrado e capaz de fomentar a qualidade
que prople. Trabalhar para alcanca-lo s6 ndo seria visto como algo importante se, em
verdade, a concepcdo de qualidade do Sinaes contradisser os principios de qualidade que o
Estado almeja, por exemplo.

As politicas publicas, entre as quais as de educagdo, “sdo influenciadas tanto no
processo de formulacdo quanto no de implementacdo, pelas forcas antagénicas do poder que
impera num determinado contexto historico do modelo de producgdo capitalista.”.
(RODRIGUES, 2015, p. 64). Se a finalidade declarada do Sinaes é a qualidade educacional,
mas essa parece ndo estar sendo fomentada via interacdo de todos seus componentes e
valorizacdo da avaliacdo institucional, faz-se necessario problematizar as concepcdes de
qualidade que rondam a educacdo superior. Conhecé-las é perscrutar possiveis influéncias que
levam a subsuncdo da autoavaliacdo no processo de implementacgdo do sistema.

Ressalta-se, contudo, que conforme Dourado (2002), as alteracGes provocadas pelas
politicas educacionais, entre as quais as de avaliagdo, no Brasil “ndo podem ser
compreendidas sem o entendimento das contingéncias historicas e econdmicas que balizam o
cenario atual das transformagdes societarias do mundo atual.”. (p. 245). Por conseguinte,
todos os topicos deste capitulo seguirdo um movimento de aproximacdo e distanciamento aos
fatos do passado que, relacionados a economia do pais, podem estar influenciando a
implementacdo do Sinaes.

Conforme citado nas consideracfes iniciais desta pesquisa, quando as fragilidades
econdmicas resultantes da crise mundial instaurada na década de 1970 bateram a porta tanto

das economias mais fracas como das mais fortes se instaurou uma profunda recesséo. Essa,

[...] exacerbada pelo choque do petréleo, evidentemente retirou o mundo
capitalista do sufocante torpor da “estagflagao” (estagnagdo da producdo de
bens e alta inflacdo dos precos) e pds em movimento um conjunto de
processos gque solaparam o compromisso fordista. (HARVEY, 1992, p. 140).

Consequentemente, a ideologia neoliberal despontou estimulando a reestruturacdo dos

Estados nacionais para que o mundo, capitalista, voltasse a se desenvolver, mas agora sem
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assistir a populacdo como deveria. Nesse contexto, os paises foram estimulados até mesmo
por organismos internacionais a, entre outras questdes: (i) impulsionarem a autonomia dos
mercados, inclusive os educacionais, e a (ii) implantarem avaliagdes com foco nos resultados,
tendo sempre como meta o desenvolvimento econdmico. Tal estimulo, quando acatado, como
o foi no Brasil, configura uma postura estatal subordinada ao capital, 0 que ndo pode ser
ignorado. As politicas educacionais brasileiras, nesse contexto, vém sendo balizadas por essa
configuracdo de Estado sugerida ou imposta as sociedades. Consequentemente, qualquer
politica, e especificamente a avaliativa, tem como fator limitador a meta no desenvolvimento
econdmico, ja que, esse, em uma sociedade capitalista, deve ser sempre preservado e
reforgado pelos governos.

Obviamente, espera-se que todo pais saiba filtrar as sugestBes e imposicdes que
recebe; e que logre, assim, imprimir as marcas de seu povo em suas politicas. Segundo
Dourado (2002), no entanto, € particularmente notavel a condigdo do Brasil como parceiro e
fiel depositério, por exemplo, das prescri¢cbes internacionais. Recomendagdes como as do
Banco Mundial para a educacdo superior — em que as politicas educacionais deveriam
acompanhar a l6gica do campo econdmico — estariam, sim, presentes no contexto brasileiro.

Dessa forma, para se discutir o desafio que o Sinaes e, especificamente, a
autoavaliacdo tem, qual seja fomentar a qualidade educacional diante de posicionamentos
contrastantes sobre o tema, este capitulo divide-se em trés partes. Aqui se articularg,
dialeticamente, a qualidade a finalidade da educacdo superior, levando em conta a expansdo
do setor, no topico 1.2; bem como a finalidade da avaliacdo da educacdo superior, no 1.3;
trazendo ainda os conceitos de qualidade a partir da 6tica dos organismos internacionais e da
literatura especializada da area, no item 1.4.

1.2 INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR PRIORIZADAS EM TEMPOS DE
EXPANSAO: AS DIVERSAS FINALIDADES EDUCACIONAIS

Uma das questdes centrais da politica educacional brasileira € ampliar o0 acesso a
educacdo superior. No entanto, como mostram Favero e Sguissardi (2012), para que a relagédo
guantidade/qualidade ocorra efetivamente seria preciso, antes, estabelecer os tipos e modelos

de instituicOes de educagdo superior que se quer ter; para, em seguida, definir como as IES



50

devem ser ampliadas ou multiplicadas. Assim, é possivel se perguntar que tipo de instituicdo
de educacéo superior 0 Estado capitalista brasileiro almeja e que fim teriam essas instituigdes.

Essa discussdo relaciona-se ao objeto deste trabalho — a autoavaliacdo — a medida que
dependendo da finalidade da IES, a projecdo dessa para a propria qualidade muda,
interferindo, portanto, nas metas e alcances da autoavaliagdo. Se considerar-se, por exemplo,
que a pratica autoavaliativa estd inserida em uma politica de avaliagdo que deveria
condescender-se ao que o Estado coloca como finalidade para a educacdo superior, essa
pratica, talvez, nem precisava ter sido implantada no contexto do Sinaes, por exemplo. Afinal,
0 que é a autoavaliacdo sendo o processo de empoderar toda uma comunidade académica a
fim de que sejam reflexivos, criticos, inovadores e instintivos? O que acontece se a
comunidade perceber, de forma critica, inovadora e instintiva, que o que lhes foi oferecido
como educacdo superior € muito pouco?

As ComissOes Proprias de Avaliacdo, se escutarem os docentes, poderdo dar-se conta,
por exemplo, de que alguns querem que a IES tenha uma estrutura fisica para aulas dindmicas,
materiais para promover a reflexdo dos estudantes, excursfes para mostrarem a teoria na
pratica e que a eles sejam pagos salarios compativeis aos seus esforcos e vontades, por
exemplo. E se escutarem os discentes deverdo perceber que esses podem esperar muito mais
que um diploma que diga que eles sabem fazer determinada tarefa. Esses podem preferir
“saber fazer” com consciéncia e criticidade.

Em suma, a CPA estaria sujeita a revelar uma instituicdo de educagdo superior que
talvez ndo exista e que o Estado parece mesmo ndo querer que se desenvolva. E se realmente,
tal como se prevé, as conclusbes da autoavaliagdo subsidiarem mudancas em prol da
qualidade das IES, se poderéa até presenciar instituicdes caminhando na direcdo contraria a da
I6gica capitalista adotada pelo Estado.

Tomando, assim, como exemplo a autoavaliacdo institucional, percebe-se que ha uma
contradicdo entre a finalidade da avaliacdo da educacdo superior brasileira e a finalidade da
educacdo superior, propriamente dita. O Sinaes visa assegurar e fomentar a qualidade
educacional, mas o Estado brasileiro propiciou a criacdo de instituicfes que tém como foco a
qualidade? Ou de IES que se preocupam com uma formacdo ampla do estudante? A
preocupacdo principal do Estado e, logo, de muitas IES ndo seria o lucro? O Estado quer
mesmo empoderar as instituicdes para que essas sejam coparticipantes da avaliacdo? Longe
de se ter resposta para tantas duvidas, considera-se, contudo, que a questdo da finalidade das
instituicbes da educacdo superior brasileira é realmente uma discussdo antiga, mas que

continua pulsante na atualidade.
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Embora ndo haja uma Unica interpretacdo para o que seria a concepg¢do ideal de
instituicdo de educagdo superior, com suas finalidades e funcdes, o pensador Anisio Teixeira®*
foi pioneiro nesse assunto, ndo podendo deixar de ser aqui referenciado. Desde os anos 1930,
0 autor problematiza a distin¢do da universidade dos outros tipos de instituicdes, bem como
idealiza o tipo de universidade que se deveria estabelecer. Em discurso proferido no dia 31 de
julho de 1935 na solenidade de inauguracdo dos cursos da recém-criada Universidade do

Distrito Federal (UDF), o autor diz que a funcdo da universidade é

[...] Unica e exclusiva. N&o se trata somente de difundir conhecimentos. O
livro também os difunde. Néo se trata, somente, de conservar a experiéncia
humana. O livro também a conserva. N@o se trata, somente, de preparar
praticos ou profissionais, de oficios ou artes. A aprendizagem direta 0s
prepara, ou em Ultimo caso, escolas muito mais singelas do que as
universidades.

Trata-se de manter uma atmosfera de saber para se preparar o0 homem que 0
serve e 0 desenvolve. Trata-se de formular intelectualmente a experiéncia
humana, sempre renovada, para que a mesma Se torne consciente e
progressiva. (TEIXEIRA, 2010, p. 33).

Observa-se que a universidade, para o pensador, teria uma fungcdo muito mais ampla
do que transmitir conhecimento e preparar profissionais para determinadas funcdes exigidas
pelo mercado de trabalho. Ela deveria formar seres humanos criticos.

Complementarmente, em 1968, Anisio Teixeira volta a refletir sobre esse assunto e
define aquelas que deveriam ser as quatro fungfes fundamentais das universidades brasileiras.

A primeira refere-se a formacdo profissional, sob a qual as universidades,

[...] salvo algumas excecdes, tém como objetivo preparar profissionais para
as carreiras de base intelectual, cientifica e técnica. [...]

* Anisio Teixeira (1900-1971), apesar de ndo ter podido discutir a universidade contemporéanea, é um pensador
atemporal. Segundo Nunes (2010, p. 10), “o seu devotamento incondicional a democracia e a educagdo para a
democracia, traduzido em livros, artigos, relatorios, cartas e, sobretudo, em uma excepcional obra de
administracdo publica, ainda se manifesta a frente do nosso tempo.”. Foi inspetor Geral de Ensino do Estado da
Bahia — seu primeiro cargo publico, em 1924 —; em sequida, docente da Escola Normal de Salvador, onde
lecionou Filosofia e Histéria da Educacéo; diretor da Instrugdo Publica do Distrito Federal no Rio de Janeiro;
tornou-se um dos signatérios do Manifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova (1932), o qual propunha diretrizes
para a reconstrucdo educacional do pais; assumiu por um tempo a Secretaria Geral da Campanha de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e, posteriormente, a diretoria do Inep. Durante a gestdo
nesses dois 6rgdos, participou ativamente da discussdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(1961), proferiu vérias palestras e escreveu livros. Em 1961, foi um dos principais idealizadores da
Universidade de Brasilia, assumindo sua reitoria em 1962, onde permaneceu até a instauracdo do governo
militar, em 1964, o qual o afastou do cargo. Em virtude disso, foi lecionar, na condi¢do de professor visitante,
em universidades dos Estados Unidos, retornando ao Brasil quando acabou a ditadura. Ao regressar, tornou-se
consultor da Fundagdo Getulio Vargas e permaneceu integrando o Conselho Federal de Educacéo, entre muitos
outros feitos. (NUNES, 2010). Anisio Teixeira deu, pois, contribuicfes sem precedentes a educacao brasileira;
e seus feitos naturalmente reverberam para além do seu tempo.
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N&o é facil de caracterizar a segunda grande funcéo. Seria a do alargamento
da mente humana, que o contato com o saber e a sua busca produzem nos
que frequentam a universidade. E algo mais que cultura geral. E a iniciacio
do estudante na vida intelectual, o prolongamento de sua viséo, o ampliar-se
de sua imaginacdo, obtidos pela sua associacdo com a mais apaixonante
atividade humana: a busca do saber. [...]

A terceira fungdo é a de desenvolver o saber humano. A universidade ndo s6
cultiva o saber e o transmite, como pesquisa, descobre e aumenta o
conhecimento humano. Esse objetivo ndo é o mesmo daquele alargamento
mental da inteligéncia. A universidade faz-se centro de elaboragdo do
préprio saber, de busca desinteressada do conhecimento, de ciéncia e saber
fundamental bésico.

Por altimo, mas ndo menos importante, a universidade é a transmissora de
uma cultura comum. Nisto é que a universidade brasileira mais falhou. Além
de profissional, a universidade brasileira, relativamente desinteressada pelo
Brasil, ndo logrou constituir-se transmissora de uma cultura nacional.
(TEIXEIRA, 2010, p. 170-171).

Segundo esses principios, a universidade deveria ser um centro de saber destinado a:
(i) preparar profissionais para as areas intelectual, cientifica ou técnica; (ii) ampliar a visdo de
mundo do estudante, instigando-o a sempre buscar o saber; (iii) desenvolver esse saber
humano mediante a pesquisa ou busca desinteressada pelo conhecimento; e (iv) transmitir
uma cultura nacional.

Transferindo esses quatro topicos ao contexto de educacdo do século XXI, percebe-se
0 quanto essa discussdo € atual. Afinal, o que é melhor: formar-se em um contexto como o
almejado por Anisio Teixeira ou em um que somente lhe apresente as ferramentas bésicas
para exercer determinada profissao?

Com base no pensador, tem-se que a universidade deveria ser uma instituicdo que nao
estivesse empenhada em formar um profissional para o mercado de trabalho, mas um cidad&o
consciente e critico, detentor de habilidades. Ndo um homem que se adequa ao meio, mas um
inconformado que reflete e que se impde. N&o uma pessoa focada na resolugéo de problemas
especificos, mas um ser humano capaz de, coletivamente, pensar nos problemas de cunho
social, econémico ou cultural. O mercado de trabalho pode até almejar um profissional que
detenha determinada habilidade especifica, por exemplo, mas o estudante poderia adquiri-la
na universidade sem ser impedido de tantas outras reflexdes que o formam como cidadao.

O processo de expansdo da educacdo superior brasileira nas Gltimas trés décadas
revela, no entanto, que esse tipo de instituicdo completa e ndo reducionista ndo esta sendo

priorizada pelo Estado. De fato, como questiona Sguissardi (2008, p. 1015), diante da

[...] necessidade de competir, de valorizar indefinidamente seu capital, de
fazer render ao maximo cada insumo/professor ou mercadoria-educacao,
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cada um dos meios de producdo envolvidos nesta “industria de ensino”, que
lugar podem ter no “projeto politico-pedagogico” das IES particulares ou
privado/mercantis a segunda, terceira e quarta das fungBes universitarias
anunciadas e defendidas por Anisio Teixeira? E mesmo a primeira delas — a
da formagdo profissional — ndo serd, na auséncia das demais que lhe dariam
consisténcia e qualidade, a de uma formacgdo empobrecida, possivel fruto da
sociabilidade produtiva, estreita e neopragmatica, eficiente, mas alienada,
que interessa aos objetivos do mercado e eventualmente também aos de um
Estado semiprivatizado?

Sguissardi (2008) acaba por indicar que o foco primeiro do Estado capitalista é o
desenvolvimento econémico a baixo custo, chegando a denomina-lo como “Estado
semiprivatizado”. Para logra-lo, esse Gltimo necessita de méo de obra e ndo necessariamente
de sujeitos reflexivos, criticos etc. O conhecimento, nessa configuracdo estatal, pode ser

direcionado; ndo precisa ser amplo. Trigueiro Mendes ja anunciava, em 1968, que

[...] a expansédo do ensino superior € um empreendimento, e ndo uma festa.
Alguns a querem, dispostos a lutar por ela; muitos a querem, mas ndo a
empreendem, limitando-se ao registro no cartério e ao ritual das
inauguragdes. N&o pretendem, os primeiros impor o ritmo lento em lugar do
acelerado que o desenvolvimento reclama; mas o ritmo gque desejam é denso,
apesar de rapido, enquanto o outro s6 depressa é constituido. (1968, p. 26).

Percebe-se, nessa passagem, que o autor, na década de 1960, ja anunciava a dicotomia
presente na finalidade a que se dispdem as IES brasileiras. Para ele, hd dois tipos de
empreendedores educacionais. Aqueles que acreditam na educagé@o superior, a defendem, e
cedem ao ritmo acelerado que o mercado exige, mas o fazem proporcionando um ensino
denso; e aqueles que sdo empreendedores s6 nos rituais de marketing das inauguracdes, por
exemplo, e que se preocupam com uma formacdo rapida, mas nao densa. (TRIGUEIRO
MENDES, 1968). A questdo mercadoldgica encontra-se presente em ambas, mas a postura de
cada IES é diferente, 0 que é perceptivel também nos anos 2000.

O mercado influencia todas as IES, afinal é ele que vai empregar 0s egressos dessas,
no entanto, as instituicdes diferenciam-se umas das outras basicamente em dois tipos. Ou se
rendem ao mercado, colocando-o como sua Unica finalidade; ou fazem do mercado s6 mais
um dos varios logros que os estudantes alcancardo ao passar pela graduacdo. A primeira seria
uma instituicdo limitada, enquanto a segunda seria ampla e se aproximaria mais do ideal
preludiado por Anisio Teixeira.

Lamentavelmente, tudo indica que a limitacio & mais abundante no contexto

brasileiro. Sousa (2004) explicitou o marketing produzido e as imagens projetadas pela
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comunidade académica de todas as IES privadas do Distrito Federal criadas entre 1962 e
2001. Para tanto, realizou entrevistas semiestruturadas com os fundadores ou dirigentes e
analisou folders, outdoors e propagandas referentes as IES. Como o autor chama atencéo, o
marketing realizado funciona tanto para intensificar a concorréncia entre as instituicbes do
DF, como para agregar os valores e imagens que essas desejam projetar para a comunidade.
Do total de IES da regido em 2003, 29 instituicbes — o que correspondia a 74% —,
demonstraram que a imagem que queriam passar ao publico € a de que sdo preocupadas com a
qualidade do ensino que ofertam. Enquanto isso, 21% das IES querem veicular a imagem de
instituicdes voltadas para atender ao aluno em sua integralidade. Curiosamente, destacando as
falas e textos publicitérios levantados pelo autor, vé-se que o0 que as instituicdes consideram
como qualidade é formar o aluno para o mercado de trabalho. Enquanto em uma instituicdo o

slogan era “formar e humanizar”, em outra,

[...] um dos seus outdoors associava a imagem de um botijdo de gas e dizia
gue quem nela estuda teria gas de sobra para invadir o mercado [...]. Outra
optou por uma mensagem indicando um péra-quedista e a pergunta vocé vai
entrar no mercado de trabalho assim? [...]; enquanto uma terceira utilizou
uma fotografia de varios peixes de cor preta em um aquario e apenas um
bastante colorido, apontando a mensagem destaque-se no mercado (SOUSA,
2004, p. 13-14, grifo do autor).

Muitos podem ler esses exemplos destacados da pesquisa de Sousa (2004) sem
nenhuma surpresa ou admiracéo, até porque é natural que ndo s6 no DF, mas em todo o pais a
populacdo se depare com marketings voltados mesmo ao mercado de trabalho. Porém, a
propria falta de estranheza a isso ja é um indicativo de que na préatica o que se implementou
no pais, em termos quantitativos, foi instituicbes que se reduzem, pontualmente, a finalidade
mercadologica. Como se vera, a propria legislacdo ja dava base a isso.

O processo de expansdo da educacdo superior brasileira, apoiado nas legislacGes da
area, indica que o Estado priorizou historicamente o lucro. Na area juridico-institucional,
destacam-se a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e o
primeiro e segundo Plano Nacional de Educacdo, pois esses ditaram/ditam o rumo da
expansao.

Como se sabe, legalmente, o Estado brasileiro ndo tem obrigacdo para com a
promogcéo do acesso a educacgéo superior publica gratuita. No artigo 205 da CF de 1988 diz-se
que a “educacdo ¢ direito de todos e dever do Estado e da familia e que sera promovida e

incentivada com a colaboragdo da sociedade” (BRASIL, 1988, art. 205), do que se infere uma
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obrigatoriedade do Estado como provedor de educacgédo. Contudo, logo no artigo 208 da CF, o
qual versa sobre o dever do Estado com a educacgéo, diz-se que esse deve garantir o “acesso
aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica [educacdo superior],
segundo a capacidade de cada um”, do que se infere, desta vez, que a obrigatoriedade do
Estado com o acesso a educacgdo superior seria somente indireta, sendo o mérito de cada um o
fator verdadeiramente determinante.

Uma vez que o Estado brasileiro ndo tem que garantir a oferta de educacao superior
publica gratuita, tinha, no entanto, que estabelecer as condi¢cGes a serem atendidas pela
iniciativa privada para a oferta desse nivel educacional. Assim, no artigo 209, incisos | e II,
promulga-se que “o ensino ¢ livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condigdes: | —
cumprimento das normas gerais da educacdo nacional; Il — autorizacdo e avaliacdo de
qualidade pelo poder publico.” (BRASIL, 1988, art. 209). Observa-se, assim, que, como era
de se esperar de um Estado capitalista, o direito social a educacdo ndo fica a cargo dos
governos, mas a educacdo deve ser regulada por esses com o auxilio de avaliagBes. Sobre que
tipo de avaliacGes seriam essas — se formativas ou controladoras — ndo é falado na
Constituicdo, mas é o tema principal do tépico seguinte, o qual discute dialeticamente
finalidade da avaliacdo e qualidade.

Sob a égide da CF de 1988, foi promulgada, por sua vez, em 1996, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996) — entendida como lei
complementar, que regulamenta as diretrizes bases para a educacdo nacional. O Caput do Art.
2° dessa Lei diz que a “educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.”
(BRASIL, 1996). Nesse artigo, além de chamar atencdo o fato de uma das finalidades da
educacdo ser a qualificacdo para o trabalho, o que vem bem a calhar em um modelo capitalista
de Estado, percebe-se aqui uma sutil diferenca em relagcdo ao trecho da CF que diz: “A
educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia” (BRASIL, 1988, art. 205).

Ao antepor a familia ao Estado na ordem das institui¢fes que tém o dever de
proporcionar a educacdo ao povo brasileiro, a LDB sinaliza que, em algum
momento ou em alguma dimensdo, a responsabilidade privada seria
preferida em relacdo a responsabilidade publica. (GIOLO, 2009, p. 3).

Isso significa que na LDBEN, mais do que na CF, mas, claro, sob o aval dessa Gltima,

o0 afastamento do Estado enquanto provedor encontra-se mais marcado. Por exemplo, além de
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fazer a anteposigdo, essa lei “criou os centros universitarios e os cursos sequenciais, permitiu
substituir o vestibular por outros processos seletivos, flexibilizou os curriculos e criou 0s
cursos de tecnologia” (SECCA; LEAL, 2009 p. 114). Essas acbes, ainda que muito
importantes para a garantia da expansdo da educacgéo superior e da equidade no acesso a esse
nivel educacional, carregam o contraponto de terem representado uma facilitacdo sem
precedentes a iniciativa privada acompanhada de uma enorme diferenciagdo das funcdes

sociais das IES. Como mostram Coleta e Coleta (2007),

[..] o fato de uma IES ser categorizada como universidade, centro
universitario ou faculdade isolada, implica apresentar um padréo de cultura
organizacional, de valores, de préaticas académico-administrativas, tipico do
grupo a que pertence, ainda que diferengas importantes entre instituigdes do
mesmo grupo possam ser identificadas. (p. 235-236).

As universidades, por exemplo, se caracterizam pela autonomia para criar, organizar e
até extinguir cursos, mas também pela indissociabilidade das atividades de ensino pesquisa e
extensdo. Ja os centros universitarios tém a autonomia, mas ndo precisam necessariamente
promover a triade ensino-pesquisa-extensdo. O credenciamento como universidade ou centro
universitario depende da constatacao de padrao satisfatério de qualidade (BRASIL, 2006). No
entanto, pode-se dizer que, ao diferenciar as exigéncias para cada tipo de IES, o Estado
relativiza a qualidade, visto que exige menos de centros universitarios e de faculdades do que
de universidades.

Gracas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional recairam apenas as
Universidades varias prerrogativas que aos institutos federais, centros universitarios, ou as
faculdades ndo recaem, o que tornou esses dois Ultimos mais atrativos & iniciativa privada. Em

virtude dessa lei, somente as universidades passam, por exemplo, a ser consideradas

[...] instituigdes pluridisciplinares de formacgdo dos quadros profissionais de
nivel superior, de pesquisa e de extensdo e de dominio e cultivo do saber
humano que se caracterizam por:

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

Il - um tergo (1/3) do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica
de mestrado e doutorado;

111 - um terco (1/3) do corpo docente em regime de tempo integral (BRASIL,
1996, art. 52).
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Reflexo, talvez, disso, tem-se que a universidade é objeto de interesse tanto do setor
pUblico como da iniciativa privada®, enquanto os centros universitarios e as faculdades s&o
praticamente todos privados®®. As universidades representam, segundo o censo da educagdo
superior referente ao ano de 2014, 8,2% das IES do Brasil e 53,2% das matriculas nos cursos
de graduacdo. Enquanto isso, 1,7% das IES séo Institutos Federais (IF) e Centros Federais de
Educagdo Tecnologica (Cefet) — ambos do setor publico —, que comportam 1,7% das
matriculas; 6,2% sdo centros universitarios que participam com 16,5% das matriculas; e
83,9% sdo faculdades, as quais sdo responsaveis por 28,6% das matriculas, sendo que esses
dois ultimos sdo representados quase que totalmente pela iniciativa privada. (INEP, 2015).

Sendo assim, as universidades, representadas pelo setor publico e privado, recaiam-se
varias exigéncias, enquanto aos centros universitarios e faculdades ndo. Desse modo, o Estado
tanto subsidia a diferenciacdo entre as instituicGes, como proporciona ao capital a opcéo de
expandir-se por meio da criacdo de IES das quais se espera menos e cuja criagdo e
manutencdo, por conseguinte, € mais barata — centros universitarios e faculdades. Por que a
todos os tipos de instituicdo ndo é exigido o mesmo? Por que s6 as IES que comportam 53,2%
dos estudantes matriculados no pais se exigi que a esses seja proporcionado, por exemplo, 1/3
do corpo docente em regime integral e com formacdo minima de mestrado ou doutorado? Por
que aos outras 46,8% de matriculados é suficiente proporcionar-lhes menos?

Todas as IES, é claro, tem que participar das avaliagbes com vistas a qualidade; o
artigo 9° da LDBEN, por exemplo, explicita a finalidade das politicas avaliativas no sistema

educacional brasileiro e as atribui¢fes da Unido:

[...] V —coletar, analisar e disseminar informagdes sobre a educagao;

VI — assegurar processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os sistemas de
ensino, objetivando a defini¢do de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino;

V111 — assegurar processo nacional de avaliagdo das instituicdes de educacéo
superior, com a cooperacdo dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre
este nivel de ensino;

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

% Do total de universidades, 56,9% sdo publicas e comportam 40,3% das matriculas nessa categoria; enquanto
43,1% sdo privadas e responsaveis por 59,7% das matriculas no setor. (INEP, 2015).

% De mais interesse ao setor privado, 92,5% dos centros universitarios e 93,2% das faculdades sdo privadas.
(INEP, 2015).
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Contudo, ainda que passar por uma avaliacdo seja prerrogativa obrigatoria as IES, na
préatica do dia a dia das mesmas, ressignificacfes aos objetivos das avaliacdes sdo sempre
possiveis; e, por fim, a qualidade de cada uma acaba passando pelo crivo da classificacdo
académico-administrativa as quais pertencem. Isso chama a atencdo a contradi¢do a qual o
proprio Estado se coloca. Esse, quando submete todas as IES aos mesmos processos
avaliativos, cobra um mesmo padrdo de qualidade minima a todas — sejam elas privadas ou
publicas —, no entanto, no dia-a-dia é exigido naturalmente menos das faculdades e centro
universitarios — em geral privados.

Como chama a atencdo Sguissardi (2008), o que acontece é que a LDBEN (1996)
nascera a sombra das recomendagdes do documento La ensefianza superior: las lecciones
derivadas de la experiencia, do BM, publicado em 1995 e citado no topico seguinte. Tal
documento propunha, entre outras consideracdes, o pagamento de alguma quantia pelo
estudante até mesmo em instituicdes publicas, além de incentivar a se ter mais universidades
de ensino (sem pesquisa) nos paises em desenvolvimento.

Dessa forma, essa lei, ainda que ndo tenha exigido pagamento de mensalidades em
instituicbes publicas ou proibido a continuidade de instituices voltadas a pesquisa,
possibilitou todas as flexibilidades a iniciativa privada e ainda deu abertura, por exemplo, a
“edicdo de diversos decretos normalizadores imbuidos do espirito dessas recomendacgdes.”
(SGUISSARDI, 2008, p. 1000). Entre esses, cita-se 0 Decreto n. 2.306, de 19 de agosto de
1997, o qual reconheceu a educacdo superior, e especificamente a educacao superior privada,
como um servico comercializavel e lucrativo e, porque ndo dizer, como mercadoria. De

acordo com esse documento, as

[...] instituicGes privadas de ensino classificadas como particulares, em
sentido estrito, com finalidade lucrativa, ainda que de natureza civil, quando
mantidas e administradas por pessoa fisica, ficam submetidas ao regime de
legislagdo mercantil, quanto aos encargos fiscais, parafiscais e trabalhistas,
como se comerciais fossem, equiparados seus mantenedores e
administradores ao comerciante em nome individual. (BRASIL, 1997, art.
7°).

Assim, como mostra Favero e Sguissardi (2012, p.75), esse decreto, “além de
reconhecer uma realidade ja existente, abriu as portas da educacdo superior para 0
denominado mercado educacional.”. Vé-se que as IES privadas do tipo particulares
representadas por pessoa fisica passam a responder a0 mesmo regime que responde, por

exemplo, uma loja qualquer. Na CF de 1988 ja se identificava o Estado privando-se de uma
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obrigatoriedade com o oferecimento de uma educacao superior publica e dando abertura a
iniciativa privama; na LDBEN e decretos provenientes dela, isso se confirma e se amplia; e,
cada vez mais, o0 sentido de educacao superior idealizado, por exemplo, por Anisio Teixeira,
esvazia-se, dando lugar a finalidade lucrativa.

Na sequéncia das disposicdes legais envolvendo a educacédo superior o aval do Estado
a uma educacao com foco no lucro continua persistindo. Ainda cabe recordar, por exemplo, o
documento que indicaria diretrizes e metas educacionais para a década de 2001 a 2010 — o

PNE, instituido pela Lei n°® 10.172/2001. Esse, segundo suas disposi¢des gerais,

[...] estabelece prioridades que contemplam a diminuigédo das desigualdades
sociais e regionais, a universalizacdo da formacdo escolar minima
compativel com as necessidades da sociedade democratica moderna, a
elevacdo global do nivel de escolaridade da populacéo e a melhoria geral da
qualidade do ensino (BRASIL, 2001).

Entre essas prioridades, o0 PNE em questdo indicava a necessidade de ampliar a oferta
da educacdo superior para, pelo menos, 30% da faixa etaria de 18 a 24 anos até 2010, ja que
“conforme consta no diagndstico do referido Plano, na época da sua elaboracdo somente 12%
de jovens nessa faixa etaria se encontravam matriculados na Educacao Superior.” (BONETI;
GISI; FILIPIKI, 2013, p. 527).

Para ampliar a oferta em tais proporcées, o Plano também trouxe como meta que o
setor publico alcangasse “uma expansdo de vagas tal que, no minimo, mantenha uma
propor¢ao nunca inferior a 40% do total”. (BRASIL, 2001). Isso exigiria que o Estado
investisse na educacdo superior publica, sendo um pouco mais provedor. No entanto, chama
atencdo o fato de essa meta ter sido vetada pelo presidente da época — FHC. Com isso, 0
mesmo absteve o governo dessa responsabilidade e confirmou o claro aval do Estado a uma
expansdo desenfreada da educacdo privada em detrimento do crescimento e desenvolvimento
da educacdo publica. Além disso, mostrou que esse documento continuaria seguindo a
tendéncia das legislacdes em vigéncia — demarcando diferenciacGes entre as IES e facilitando
a multiplicacdo daquelas que oferecem menos aos alunos: as faculdades e centros
universitarios, em geral pertencentes ao segmento privado.

Quanto a avaliagdo, foi definido no PNE em questdo que a “Unido instituira o Sistema
Nacional de Avaliagéo e estabelecera os mecanismos necessarios a0 acompanhamento das
metas constantes do Plano Nacional de Educagdao” (BRASIL, 2001, art. 4°). E isso, para a
autora deste trabalho, é a instauracdo de mais uma contradicdo na histdria da politica

avaliativa em vigéncia — o Sinaes. A prerrogativa do Plano mostra que nédo era desejavel que
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se criasse uma avaliacdo isolada, representada por uma prova, por exemplo, mas sim um
sistema avaliativo. A criagdo de um sistema pressupde que o Estado queria empreender um
conjunto de avaliacdes mais elaborado e dial6gico, em que qualquer resultado especifico fosse
analisado sempre dentro do contexto do sistema avaliativo e ndo isoladamente. Em outras
palavras, 0 PNE 2001-2010 indicaria que o Estado ndo poderia, por exemplo, subsidiar a
elaboracdo de rankings de IES, ja que isso proveria especificamente da avaliacdo do
estudante. Tudo deveria ser encarado na perspectiva de um sistema; e a competitividade e
vontade de destaque, tdo tipicas do mercado educacional, ndo teriam vez. No entanto, como se
vera no decorrer desta dissertacéo, isso ndo é colocado integralmente em prética.

A LDBEN e esse primeiro PNE, “com o0s vetos presidenciais no que se refere ao
financiamento, revelam a ldgica intrinseca a politica deliberada de privatizacdo da educacgéo
superior.”. (DOURADO, 2002, p. 89). Ao mesmo tempo, o Gltimo indica o aval do Estado a
uma politica sisttmica para a avaliacdo da educacdo superior, contrariando, em parte, 0
mercado. No periodo de implantacdo desse plano o sistema avaliativo foi criado, se
instituindo em 2004 o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior. E ao fim da
vigéncia do Plano outro foi instituido, passado alguns anos.

O novo PNE — Lei n. 13.005/2014 —, fundado no governo de Luis Inacio Lula da Silva,
ficou estabelecido para o periodo de 2014-2024. Esse trazia como metas, entre outras, a de
namero 12, a qual previa “elevar a taxa bruta de matricula na Educacdo Superior para 50% e a
taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24 anos®’, assegurada a qualidade da oferta e
expansdo para, pelo menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico” (BRASIL,
2014, meta 12, grifo nosso). O Estado, agora ja contando com um sistema de avaliacdo da
educacéo superior, passa a declarar, por lei, que a expansdo pode ocorrer naturalmente, mas
assegurada a qualidade da oferta.

Observando a tabela a seguir, elaborada por Griboski (2014) com base nos dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e na Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD), se percebera que a expansdo prevista pode até ocorrer, mas que a
garantia da qualidade ndo se enxerga em numeros. Nela encontra-se a evolucdo das taxas de

escolarizacdo bruta e liquida na educagdo superior para o pais e para cada regiao.

%" Taxa bruta é o percentual de populag&o na educagdo superior sobre o universo da populacéo de 18 a 24 anos
e taxa liquida é o percentual da populacéo de 18 a 24 anos na educacéo superior.
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Tabela 1 - Evolucao das taxas de escolarizacdo bruta e liquida na educacao superior — Brasil
e Regides (2001-2011)

Brasil/ Educacdo superior (18 a 24 anos)
Regides Escolarizacéo bruta

2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2011
Brasil 151 16,6 |186 |186 |199 |226 |243 |255 |[26,7 |278

Centro- 18,2 21,8 (236 |232 |259 |27 28,8 |311 (326 |373
Oeste

Nordeste | 9,1 9,5 109 |111 | 119 |143 |159 |169 |184 |214

Norte 11,3 | 153 | 14,7 |122 |146 |17 193 | 21,7 |23,7 |23,6

Sudeste 17,3 |19 212 | 22 233 | 26,7 |286 |294 |301 |293

Sul 213 | 228 |267 |265 |278 |297 |308 [329 (35 34,2
Brasil/ Escolarizacao liguida
Regides 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2011
Brasil 8,9 9,8 106 |105 11,2 |12,6 |13,1 |13,7 |144 |146

Centro- 9,7 11,8 | 123 (122 |14 148 |156 |[16,3 |179 |19,7
Oeste

Nordeste | 5,1 51 5,8 59 6,1 7,1 7,7 8,3 9,4 10,6

Norte 52 6,7 6,1 5,7 7 7,6 9 9,9 11 10,4
Sudeste 109 |12 12,8 | 13 138 | 157 |164 |16,6 |168 | 16,1
Sul 12,7 | 13,7 |159 (153 |162 |171 |16,8 |18,7 |192 |18,6

Fonte: Griboski (2014, p. 209).
Nota: Para os anos 2001, 2002 e 2003, foi excluida a populagdo rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP.

Para atingir a meta 12 do PNE 2014-2024 na escolarizagdo superior bruta, a matricula
deverd atingir 50% até 2024. De 2001 a 2011 — periodo de 10 anos — o percentual passou de
15,1% a 27,8%, aumentando em 84,10%. Considerando um aumento proporcionalmente
equivalente nos anos subsequentes, percebe-se que o alcance dos 50% ¢é algo possivel. A taxa
de matricula liquida, por sua vez, aumentou 64%, passando de 8,9% a 14,6% no mesmo
periodo; e devera chegar aos 33% até 2024.

Ainda que se consiga atingir esses percentuais, ndo € possivel garantir que isso
aconteca de forma equanime em todo o pais. Tentativas de reducdo das assimetrias regionais
vém sendo realizadas; e destaque especial se d&d ao periodo de 2003 a 2007, o qual se
caracteriza como uma fase de interiorizagéio da educagdo superior brasileira. A época, “foram
implantados 79 novos campus universitarios federais, distribuidos pelas cinco regides

brasileiras: 20% na regido norte; 20% na regido sul; 5% na regido centro-oeste, 39% na regido
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nordeste ¢ 16% na regido sudeste.” (MEC, 2014). Com esses dados, percebe-se que,
sobretudo, na regido Nordeste o investimento na expansdo de campus de IES federais foi
bastante significativo, no entanto, como se percebe na tabela 1, a Norte e a Nordeste
apresentam, ao longo dos anos, taxas de escolarizacdo bruta e liquida menor que as dos outros
estados.

Ademais, tampouco é possivel assegurar que, conforme o que exige o Plano, a
implementacao da expansdo ocorra com a orientacdo da qualidade (GRIBOSKI, 2014). Como
estratégia para garantir a qualidade, por exemplo, a meta 12 exige que se eleve gradualmente
a taxa de conclusdo média dos cursos de graduacdo presenciais nas universidades publicas
para 90% e nas instituicdes de educacdo superior privada — inclusive universidades — para
75%. A diferenciacdo, entdo, continua, e mesmo das universidades passa-se a se exigir menos
se privadas. Com base nisso, Minto (2015), por exemplo, afirma que a educacdo privada é
tratada de forma mais “branda”.

A meta 13 do mesmo PNE, por sua vez, prevé a elevacdo da proporcdo de mestres e
doutores nas IES publicas e privadas para 75%, sendo, desse total, no minimo 35% doutores.
Em 2014, contudo, a rede publica de educacdo superior tinha 55,8% do seu quadro de
professores efetivos com doutorado, 28,8% com mestrado e 15,4% com especializacdo. Ja a
privada, tinha apenas 19,8% do quadro com doutorado, 47% com mestrado e 32,2% com
especializacdo (INEP, 2015). Consequentemente, ndo se sabe a custas de qual setor se vai
atingir essa previsdo. Além disso, essa mesma meta prevé elevar a qualidade da educacéo
superior no pais por meio: do aperfeicoamento do Sinaes no que tange as acdes de avaliacdo,

regulacdo e supervisao; da ampliacdo da cobertura do Enade; e da inducdo de

[...] processo continuo de autoavaliacdo das instituicbes de educacéo
superior, fortalecendo a participacdo das Comissdes Proprias de Avaliacéo,
bem como a aplicacdo de instrumentos de avaliagdo que orientem as
dimensoOes a serem fortalecidas, destacando-se a qualificacdo e a dedicagdo
do corpo docente. (BRASIL, 2014, meta 13).

Estaria, portanto, no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior e, dentro
desse, na autoavaliacdo institucional, a garantia de que a expansdo ocorreria com vistas a
qualidade? Mas que qualidade é essa dentro do contexto de expansdo? Com base na
legislacdo, vé-se que a diferenciagé@o entre (i) universidades e demais segmentos académico-
administrativos; e, sobretudo, entre (ii) setor publico e privado é o que determina tanto o tipo
de IES que vai expandir em termos quantitativos, como a finalidade principal dessas IES — se

0 lucro ou algo mais que isso.
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Legislacbes que diferenciam instituicdes privadas e publicas, esperando sempre mais
das dltimas, podem até, as vezes — como no caso do PNE 2014-2024 — lembrar-se da
avaliacdo, e especificamente da autoavaliacdo, como pecas importantes na garantia da
qualidade, contudo, ndo podem colocar nessa ou em outra politica avaliativa 0 peso de
equalizar a qualidade de IES téo diferentes, por exemplo. As avaliagbes da educagédo superior,
como comentado nas consideragdes iniciais deste trabalho, foram criadas, entre outros
motivos, para regular a expanséo, entretanto, a nenhuma se pode atribuir com seguridade tal
poder.

Refletindo todas as a¢Bes do Estado citadas até o momento, a tabela 2, a seguir, torna-
se bastante pertinente a discussdo. A partir da tabela, em que se encontra a evolu¢do do
nGmero de IES nas Gltimas trés décadas®®, vé-se claramente que, tal como ja esperado, houve
crescimento exacerbado do setor privado desde 1980, enquanto o setor publico — ndo regido

pelo capital —, cresceu consideravelmente, mas menos que o primeiro.

Tabela 2: Evolugdo do nimero de IES no Brasil — 1980 a 2014

ANO Instituicdo pablica Instituicdo privada TOTAL
1980 200 682 882
1990 222 696 918
1995 210 684 894
2000 176 1.004 1.180
2001 183 1.208 1.391
2002 195 1.442 1.637
2003 207 1.652 1.859
2004 208 1.842 2.050
2005 231 1.934 2.165
2006 248 2.022 2.270
2007 249 2.032 2.281
2008 236 2.016 2.252
2009 245 2.069 2.314
2010 278 2.100 2.378
2011 284 2.081 2.365
2012 304 2.112 2.416
2013 301 2.090 2.391
2014 298 2.070 2.368

Fonte: Inep (2015).

28 Apesar de se reconhecer a importancia de compreender a evolugéo da educacao superior do Brasil desde seus
primordios, optou-se nesta cessdo por restringir-se as trés U(ltimas décadas, em consondncia com a
contemporaneidade do objeto da pesquisa. Outrossim, vale ressaltar que em todo o “periodo que se estendeu
até a Constituicdo de 1988 detecta-se uma continuidade representada pela prevaléncia do modelo napolebnico
de universidade na organizagdo e expansao do ensino superior no Brasil.” (SAVIANI, 2010, p. 4).
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4

Como se pode perceber na tabela, no ano de 1980 a quantidade de IES privadas® ja
era superior a quantidade de publicas. Foi na década de 1980, contudo, que o ensino superior
publico foi instalado em areas geograficas de menor interesse para a rede privada (SOUSA,
2003), além de datar de 1983 a criagdo da primeira proposta de politica sistematica de
avaliacdo da educagdo superior brasileira do pais — o Programa de Avaliacdo da Reforma
Universitaria (Paru). A expectativa com esse projeto avaliativo foi que, entre outras
inovacOes, seus resultados ajudassem na regulacdo da expansdo da educacédo, proporcionando
um crescimento mais equanime entre setor publico e privado.

Entre os anos de 1980 e 1990, periodo em que se aloca a promulgacéo da CF de 1988,
o crescimento geral do nimero de instituicdes de educacdo superior no pais foi pouco
expressivo, passando de 882 a 918. Mas, ao contrario do que se poderia imaginar, isso ndo
ocorreu devido ao estabelecimento de politicas publicas de avaliagdo ou a expansdo de
instituicdes publicas a outras areas geograficas, sendo devido a crise econémica pela qual o
pais passava. Com um grave quadro inflacionario e aumento das taxas de desemprego a
época, a demanda por ensino superior diminuiu e, por conseguinte, ocorreu uma
desaceleracdo da expansdo no setor, tendo sido suspensa inclusive a criacdo de novos cursos
nas instituicBes existentes*®. (MARTINS, 2009).

Na década de 1990, a expansdo acelera-se. No Distrito Federal, local onde se localiza
0 corpus desta pesquisa, chegou-se no ano de 1993, segundo Sousa (2003), a um total de
quatorze instituicbes de educacdo superior. Eram onze estabelecimentos isolados, duas
faculdades privadas e uma U(nica universidade puablica — a Universidade de Brasilia,
inaugurada em 1962. Além das motivacdes locais para o crescimento do setor privado no
periodo®, tem-se que no pafs, como um todo, isso se deu tanto pela maior estabilidade

financeira, como pelas condi¢cdes legais favoraveis dadas ao setor privado quando da

% O ensino superior brasileiro em seus primordios era exclusivamente promovido pela esfera publica. “O ensino
superior privado no Brasil tem suas origens na Ultima década do século XIX, quando a Constituicdo da
Republica, promulgada em 1891, estabeleceu a descentralizagdo desse nivel de ensino, até entdo mantido com
exclusividade pelo poder central.” (SOUSA, 2003, p. 14).

% Nesse sentido, merece destaque “o Decreto 86.000/81, com vigéncia de 13.05.81 a 31.12.82, que suspendia
temporariamente a criacdo de novos cursos de graduagdo em universidades e outras IES; Decreto 91.694/85,
com vigéncia entre 27.09.85 a 30.09.86, que proibia a criacdo de novos cursos de Direito em todo o Territério
Nacional”. (SOUSA, 2003, p. 20).

31 Conforme Sousa (2003), entre os motivos que explicam a instalacdo das IES privadas no DF até o ano de
1993, destaca-se (i) o crescimento populacional do DF, o qual aumentou de maneira significativa entre os anos
de 1970 e 1992; (ii) o fato de grande parte da populacdo estar relacionada ao setor terciario em 1989; e (iii) o
crescimento lendo da Universidade de Brasilia a época, o qual ndo era compativel com as demandas da
populacéo.
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promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de diretrizes e bases da educacédo
nacional, de 1996.

A instabilidade econémica ja vinha sendo gradativamente contida e, com a publicacao
da CF/88, o crescimento desse setor passa a ser legalmente respaldado, ja que, como visto, era
permitida a0 mesmo a criagdo de instituicbes de educagdo de tipos diversos, desde que
passando por avaliacdo. Somado a isso, as condigdes para o crescimento da rede privada se
tornaram mais propicias, visto que a referida lei, além de preferir a responsabilidade privada a

publica,

[...] reserva & educagdo superior um conjunto de principios que indicam
alteracOes para esse nivel de ensino, balizado, de um lado, paradoxalmente,
pelos processos ditos de descentralizagdo e flexibilizagcdo presentes nessa
legislacdo e, de outro lado, por novas formas de controle e padronizagéo por
meio de processos avaliativos estandardizados. (DOURADO, 2002, p. 242).

Posteriormente & CF e com os acréscimos da LDBEN, veem-se nos dados expostos na
tabela antes apresentada que de 1995 a 2002 — periodo que corresponde aos dois mandatos do
presidente FHC — o nimero de IES aumentou consideravelmente no pais, mas sempre com
prevaléncia do setor privado. No DF, ainda que ndo ilustrado na tabela, pode-se afirmar que
esse foi um periodo no qual houve um boom de crescimento do setor privado. Enquanto em
1995 contava-se com uma IES publica e 12 privadas, em 2001 chega-se a duas IES publicas —
UnB e Fundagdo de Ensino e Pesquisa em Ciéncias da Satde (Fepecs)* —, bem como 63
privadas®®. (HORA, 2013).

A época, contava-se com a politica de avaliagdo denominada Exame Nacional de
Cursos (ENC), popularmente conhecido como “Provdo”; e com essa politica veio a promessa
da ampliacdo da qualidade mediante a ameaca de fechamento de cursos, o que nada tinha de
formativo. Bem representativa das deliberacfes de organismos internacionais, essa avaliacdo
tinha foco no resultado e previa mudancas por meio de pressdo, ndo tendo, portanto,
preocupacdo com a parte formativa. Curiosamente, no entanto, “nenhum curso ou IES teve as

suas atividades encerradas, o que evidencia que o Unico resultado concreto foi o da expanséao

%2 A Fepecs foi criada em 12 de janeira de 2001, por meio da Lei Distrital n° 2.676/2001. (GDF, 2001).

%% Conforme Sousa (2003), as causas da expansdo da educacdo superior privada do DF entre 1995 e 2001 foram:
“(i) demanda existente e que ndo vinha sendo atendida pela Unica instituicdo publica e os estabelecimentos
privados no periodo entre 68 e 93; (ii) o estimulo apresentado pela politica educacional definida, na década [de
1990] para esse nivel de ensino; (iii) a rentabilidade atribuida ao segmento privado da educacéo superior; (iv) o
interesse de alguns proprietarios de escolas de educagdo bdasica em aproveitar a estrutura que seus
estabelecimentos j& possuiam; (v) o nivel de renda da populacéo local, considerando elevado em relacéo ao de
outras unidades federativas” (p. 38).
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acelerada da educagdo superior, sobretudo privada.” (OLIVEIRA; FONSECA; AMARAL,
2006, p. 81).

O fato de nem a avaliagdo centralizadora, da qual s6 se espera mesmo medidas
regulatérias, ter fechado sequer um curso em todo o pais sinaliza que o que era primordial
mesmo para o Estado brasileiro era o desenvolvimento econdmico, com a expansao livre do
capital e, no caso, das IES. Prova disso é que o numero de institui¢des publicas de educagéo
superior no pais decaiu de 210 a 195, enquanto de IES privadas subiu de 684 a 1.442, no
governo FHC. Para Assis e Oliveira (2013), esse crescimento descontrolado do setor teria

34 consideravelmente lucrativo e

inclusive desencadeado a abertura de um “quase-mercado
gerador de competitividade entre as instituicdes educativas. E isso teria acarretado, por sua
vez, “mudancas profundas no encaminhamento das politicas institucionais, tornando mais
evidente as intencdes de lucro das IES privadas, que adotaram o discurso e as praticas da
gestdo empresarial, inserindo-se no “mercado educacional.”” (p. 56-57).

De acordo com Silva; Ferro e Arruda (2015), a universidade brasileira, independente
do periodo, vem atendendo as demandas do capitalismo, sendo, inclusive, instrumento de
agregacao de valor ao capital. Ao mesmo tempo, segundo os autores, ainda que o capitalista
preveja que o capitalismo é infinito, também tem a consciéncia de que o mercado, do
contrario, ndo é; ficando as IES, nesse contexto, responsaveis por ajudar a movimentar o

mercado. Em suma, a educagéo superior

[...] se apresenta como um meganegdcio que ocupa alunos-trabalhadores que
ndo conseguem vender sua for¢a de trabalho, compra forca de trabalho
[docentes] (no exército industrial de reserva) para produzir a mercadoria
ensino e reproduz capital, proporcionando, assim, um amplo mercado de
produtos de toda natureza, que sdo necessarios a implementagdo da escola
como é materializada na sociedade contemporanea. (SILVA; FERRO;
ARRUDA, 2010, p. 10).

Com a instauracdo do primeiro PNE (2001-2010), aprovado no fim do segundo
mandato de FHC, havia surgido a esperanca de que as politicas publicas educacionais, e a

educacdo superior, propriamente dita, deixassem de ceder tanto a l6gica capitalista. Contudo,

% A nocio de “quase mercado” tem origem na proposta de Milton Friedman, para quem poderia existir
mecanismos de vouchers para que os pais de alunos pudessem escolher, mesmo sem condicdo financeira, a
escola onde matricular seu filho. Nas Ultimas décadas outra tendéncia de quase mercado emergiu com o
chamado school choice. Esse visa proporcionar a livre opgao de escola para pais e alunos ao oferecer subsidios
e criar competicdo entre as instituicfes. Na educacgdo superior, especificamente, essa nocdo caracteriza-se pela
reducdo dos financiamentos publicos seguida da expansdo das redes de instituicbes privadas e maior
competigdo entre as instituicdes, o que reorienta tanto IES publicas como privadas nos principios e logicas do
mercado. (BERTOLIN, 2011).
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nenhuma mudanca nesse sentido foi detectada, pois, com o veto do presidente, anteriormente
comentado, deu-se continuidade & expansdo desenfreada da educacdo privada em detrimento
do crescimento da educacdo publica como, agora, se percebe no quadro. Ademais, em
consonancia as legislagbes anteriores, a avaliacdo formativa e, logo, a autoavaliagéo,
continuava sendo desconsiderada. JA& na mudanca de governo, em 2003, em virtude da
ascensdo de Luis Inacio Lula da Silva ao cargo de Presidente da Republica, houve, por sua

VEZ, uma

[...] reorientacdo da politica educacional, no sentido de fortalecer o ensino
publico, sobretudo nas universidades federais. Embora a gestdo do primeiro
ministro do novo governo ndo sinalizasse claramente a recuperagdo das
instituicbes federais, a partir de 2004 foram colocadas em pratica
determinadas agdes visando reverter a situagdo adversa em que estas se
encontravam nos anos anteriores. Seu orcamento foi recuperado, houve
implantagdo de novas unidades, contratagdo de novos docentes e
funcionarios mediante concurso publico, cujos salarios foram atualizados.
(MARTINS, 2009, p. 26).

Também aconteceu, em 2004, a instituicdo do Sinaes — Lei n® 10.861, de 14 de abril de
2004 — e com ele a expectativa por uma avaliacdo que preservasse de forma equilibrada a
regulacéo e a avaliagdo formativa, j& que esse era em um sistema avaliativo. Essa politica de

avaliacdo, a época, constituiu-se, realmente,

[...] em avango de um modelo de avaliacdo da educagdo superior no Brasil,
gue promovia o ranking e a competitividade, baseado em estratégias de
visibilidade mercadoldgica, para um paradigma que propde a avaliacdo
formativa ao incluir a auto-avaliagdo [sic] participativa nas instituicbes e
propor sua articulacdo com a regulacdo do sistema. (POLIDORI;
MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006, p. 434).

N&o obstante, de 2003 a 2010 — periodo que corresponde aos dois mandatos do
presidente Lula —, o numero de IES privadas continuou crescendo, ainda que mais
timidamente, passando de 1.652 a 2.010. E o setor publico, por sua vez, expandiu-se como
nunca, passando de 207 a 278 instituicGes no periodo, representando um aumento percentual
de 34%. Esses percentuais e o fato de se ter implementado um sistema avaliativo cuja
proposta era formativa ndo significou, contudo, que a logica neoliberal de abertura ao privado
teria encontrado limite no governo Lula e nem que a qualidade seria entendida como algo

amplo e intrinseco ao contexto de cada IES.
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Além da prioridade dada ao Enade, levantamento feito em 2008 pelo jornal Folha de
S. Paulo mostrou que de nove instituicdes reprovadas pelo MEC por obterem conceitos 1 e 2
no Indice Geral de Cursos (IGC) — um dos instrumentos avaliativos do Sinaes provenientes do
Enade —, em seis a autorizagdo era anterior a 1996. “Especialistas afirmam que a situacdo
demonstra uma falha do MEC no controle da qualidade das escolas, tanto da gestdo FHC
quanto Lula. A pasta admite o problema, mas afirma que criou mecanismos para aperfeigcoar o
sistema.” (TAKAHASHI, 2008, p.1). Assim, mesmo no sistema avaliativo vigente — o Sinaes
—, 0 qual pretendia, conforme se vera no capitulo 2, superar avaliaces anteriores, até os atos
explicitamente regulatdrios podem ser falhos, como o foram nessa situacdo denunciada pelo
jornal citado.

Além disso, apesar das IES publicas, no governo Lula, ndo terem sido preteridas, visto
que varias foram inauguradas e contaram com maior investimento publico que antes nesse
periodo, isso ndo significou freio ao capital. As IES privadas talvez ndo apresentaram grande
expansdo, comparativamente a tempos anteriores, por terem sido incorporadas a grupos
maiores, seguindo uma tendéncia mundial, e ndo por terem sofrido alguma dificuldade por
parte do governo. Em 2013, por exemplo, a Kroton incorporou a Anhanguera Educacional e
passou a concentrar “em torno de 1/6 do alunado do setor em suas unidades (928.896
matriculados no 1° trimestre de 2014) — ou seja, 1/8 dos alunos do ensino [sic] superior do
pais.” (GASPAR; FERNANDES, 2015, p. 85).

A finalidade reinante, nesse sentido, continuaria sendo a lucratividade, a
competitividade e o atendimento ao mercado de trabalho, por conseguinte, ao que parece, as
vezes para o Estado vale tudo em prol do dinheiro. Segundo dados do Censo da Educacgéo
Superior publicado em 2015, por exemplo, tem-se que em 2014, pela primeira vez, as fungdes
docentes da rede privada em tempo parcial superam as horistas. Os dados mostram que 24,4%
das funcbes docente sdo de tempo integral, 40,4% de tempo parcial e 35,2% horista. (INEP,
2015).

Apesar de 0 avango de se ter mais docentes com dedicacdo de tempo parcial do que
horistas, ndo € possivel saber qual a condicdo de trabalho do professor das instituicdes de
educacédo superior privada diante do contexto das fusGes institucionais. Segundo Gaspar e
Fernandes (2015), em 2010, a empresa educacional Kroton, anteriormente referenciada,
comprou a IUNI Educacional, IES sediada no estado de Mato Grosso, e reduziu 1.079
funcionarios do quadro. Em 2011 a empresa Anhanguera Educacional, por sua vez, comprou
a Universidade Bandeirante (Uniban), no estado de S&o Paulo, demitindo, em seguida, 600

trabalhadores. Ademais, em 1999, segundo os mesmos, os docentes da Uniban tinham um
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piso salarial de R$15,52 a hora-aula, “que, corrigido pela inflacdo até 2013, deveria estar em
R$ 38,66. No entanto, o piso da Anhanguera, atual proprietaria da IES, esta em torno de R$
30,00.”. (p. 87).

Vale lembrar que esses grandes grupos passaram a também fundirem-se na forma de
holdings, colocando suas agdes nas bolsas de valores e tomando mais do que nunca uma
orientagéo voltada especialmente ao lucro. Com a¢6es na bolsa, as IES privadas (particulares)
tornam-se mercadorias passiveis de serem compradas por investidores estrangeiros ou
nacionais e crescem de maneira tdo vertiginosa que acabam por gerar concorréncias

desequilibradas.

A facilidade que as empresas de capital aberto atuantes no campo
educacional tém de ampliar seu capital via bolsa de valores — quando
investidores privados, pessoas fisicas e principalmente juridicas, do mundo
inteiro podem comprar suas agdes — estd significando uma competicéo
extremamente desigual com as IES privadas sem fins lucrativos, como as
comunitarias e confessionais e mesmo particulares de propriedade familiar,
sem capital aberto, o que esta levando a faléncia ou a reducdo dréstica do
nimero de IES e de sua capacidade de atrair e manter estudantes [...].
(FAVERO; SGUISSARDI, 2012, p. 82).

O governo subsequente, da presidenta Dilma Rousseff, por fim, apresentou em seu
primeiro mandato (2011-2014) continuidade do governo Lula no que tange a expansdo da
educacdo superior publica, e também fusbes do setor privado. Logo em 2 de agosto de 2011 a
presidenta “anunciou a continuidade do “Plano de expansdo da Rede Federal de Educagao
Superior e Profissional e Tecnoldgica” mediante a construcao de quatro novas universidades
federais, 47 novos campi universitarios e 208 Institutos Federais Tecnoldgicos”. (FERREIRA;
OLIVEIRA, 2013, p. 9).

Os dados do ultimo censo publicado, referente ao ano de 2014, por sua vez,
demonstram uma expansao muito superior a quatro novas IES publicas. Como mostrado antes
na tabela 2, a quantidade saltou de 278 IES no ultimo ano do governo Lula (2010) para 298
no Gltimo ano do primeiro mandato do governo Dilma (2014), o que representa um
crescimento percentual de 7,2%. O numero de IES privadas decaiu de 2.100 em 2010 para
2.070 em 2014, representando uma diminuicao percentual de 1,4%, mas, como Visto, isso ndo
significa freio ao capital. A expansdo do setor privado educacional sempre prevaleceu sob a
do setor publico (SOUSA, 2006), ainda que os governos de Lula e Dilma dessem atengéo

também a esse ultimo, expandindo-o consideravelmente.
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A legislacéo referente a educacgdo superior foi complacente com as IES privadas, tanto
no que tange a facilitar a abertura dessas, como a exigir menos daquelas que representam
quantitativamente o segmento: faculdades e centro universitarios. A finalidade do Estado,
transferida as IES é, de modo geral, fazer girar a engrenagem do mercado, produzindo méo de
obra a esse. Como reflexo disso, as politicas de avaliacdo, basicamente, (i) foram
implementadas naturalmente em todo pais em cumprimento as legislacdes; (ii) sofreram
criticas por ora terem carater centralizador — como o ENC — ora terem carater formativo,
porém mais intencional do que pratico, — como o Sinaes —; (iii) mas sempre, independente do
carater, estiveram aparentemente cuidadosas com a garantia da continuidade do
desenvolvimento econémico do pais ou, em outras palavras, com a expansdo da educacgao
superior.

Devido a prépria segmentacdo académico-administrativa, oficializada na LDBEN
(1996), e comentada anteriormente, tornou-se atrativo ao setor privado a criagdo de
faculdades e centro-universitarios. O custo mais baixo desses segmentos académico-
administrativos interessou ao mercado, o qual, com a abertura estatal Ihe oferecida, viu na
criacdo dessas IES uma forma mais facil de investimento e aumento de -capital.
(SCHWARTZMAN; SCHWARTZMAN, 2002).

Sempre com vistas a lucratividade, no entanto, faculdades e centro-universitarios
parecem reconhecer que instituicbes do tipo universidades sdo “melhores”, inclusive aos
olhos dos seus clientes. Segundo Sousa (2004) mesmo o prefixo UNI sendo, de acordo com
Secretaria de Educacdo Superior (SESu), do MEC, de uso privativo de universidades, sua
utilizacdo converteu-se em estratégia de marketing de algumas instituicdes do DF. De acordo

com o autor, o dirigente de uma instituicdo da regido,

[...] revelou que, para sua escola, a utilizagdo do prefixo UNI constituiu-se
uma boa estratégia de marketing. Essa tatica era importante, segundo o
mesmo informante, para sua escola competir com outras que ocupam
posicGes dominantes e adotaram o mesmo prefixo, como, por exemplo, [duas
IES], respectivamente centro universitario e faculdade. O argumento
sustentado é que a comunidade geralmente ndo conhece, em detalhes, as
diferengas entre universidade, centro universitario e faculdade. (p. 13).

Acredita-se que nem ao segmento do tipo universidade, o qual tem, necessariamente,
que aliar conhecimento cientifico a preparacdo para o mercado de trabalho valendo-se da
triade ensino-pesquisa-extensao, é natural e facil o alcance de algo préximo ao idealizado as

IES por Anisio Teixeira, comentado no comeco desta secdo. N&o obstante, o exemplo
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destacado de Sousa (2004) mostra que a universidade é objeto de desejo do mercado
educacional pelo menos no que tange a valer-se de seu prefixo para ganhar competitividade.
Nesse sentido, a autora desta pesquisa faz dos questionamentos de Favero e Sguissardi (2012)

0S Seus:

E possivel esperar que empresas de ensino, que disputam na bolsa de valores
os aplicadores globais, num mercado ainda completamente aberto e de baixa
concorréncia, consigam se orientar por um projeto institucional que vise a
produgdo do conhecimento e sua melhor divulgagéo, que integre ensino,
pesquisa e extensdo, que forme cidadaos qualificados em termos técnico-
profissionais, mas, ao mesmo tempo, com aprofundada capacidade critica do
modelo de desenvolvimento dominante? Em outras palavras, podemos
esperar que essas IES — cerca de 1.850 ou 77,8% do total das 2.378 do pais —
tenham por funcdo algo proximo do que Anisio Teixeira preconizava em
1935 e 1968 ao pensar as principais fungdes da universidade como foram
antes explicitadas? (p. 83-84).

Esperava-se, como visto no decorrer deste item, que as instituicdes superassem a
simples finalidade no mercado de trabalho, compreendendo que uma educacdo de qualidade
pressupde algo mais amplo que tornar seu egresso competitivo no mercado de trabalho, por
exemplo. Contudo, ainda que das universidades se exija mais, o sistema educacional
brasileiro, como um todo, subordinado as acdes do Estado, parece rendido ao capital. E como
se das universidades se esperasse tudo, enquanto das demais 0 minimo; sendo exatamente o
minimo a parte que o Estado prefere. Esse, como visto, (i) fez, por muito tempo, investimento
diminuto na educacdo superior publica, especialmente representada por instituicdes do tipo
universidades; e (ii) instituiu legislacdo condizente com a expansdo do setor privado.
Qualidade, em um contexto como esse, ndo tem relacdo de causalidade com uma finalidade
institucional que se aproxime daquela idealizada nos discursos de 1930 proferido pelo
pensador Anisio Teixeira e reiterada por Sguissardi (2008), ainda que se tenha passado oito
décadas.

As instituicOes de educacdo superior poderiam contribuir com a reestruturacdo do
Estado com vistas ao desenvolvimento econdmico sem que a elas fosse atribuido o cargo de
“fator de desenvolvimento”. Em outras palavras, elas poderiam ajudar a mover o mercado
econdbmco sem que tivessem que se converter em um ‘“quase-mercado”, competitivo e
preocupado com o lucro em primeiro lugar. Nas palavras do sempre atual Florestan Fernandes
(1976), uma
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[...] sociedade nacional pode transformar-se de maneira acelerada e
tumultuosa, sem que se possa falar, no entanto, que ela esteja se
diferenciando no padrdo organizatorio de sua estrutura social, ou seja, que se
encontre em desenvolvimento. Isso significa que a universidade pode se ver
projetada no contexto de uma sociedade em mudanca — e contribuir
positivamente para o condicionamento, a orientagcdo ou a intensificacdo de
determinadas mudancas — sem que mereca ser qualificada, sociologicamente,
como “fator de desenvolvimento”. (p. 194).

Em nome da expansdo do capital e da livre concorréncia, no entanto, a oferta
educacional foi deixada nas mdaos de empreséarios. E, em nome do desenvolvimento
econdmico, foi possibilitado a esses empresarios construirem instituicdes das quais se exige
menos atributos — faculdades e centros universitarios. A avaliacdo, em meio a esse processo
gue se pode chamar de mercadorizacdo da educacdo, surge como a forma de o Estado marcar
sua presenca. Contudo, esse, tdo rendido ao capital, as vezes nem cumpre com suas funcbes
regulatérias que proviriam dos resultados avaliativos. O Sinaes, jA no come¢o de sua

implementacao, era, diante desse contexto, entendido muitas vezes

[...] mais como controle do que como meio para a melhoria dos processos de
gestdo, de ensino, de pesquisa, de extensdo e de alteragdo de praticas
docentes. O papel regulador e controlador do Sinaes, definido como papel do
Estado, vem assumindo maior relevancia do que o de indutor do
desenvolvimento das instituigdes, o que poderia ser alcangado por meio de
uma avaliacdo mais processual e dialogica. (FONSECA; OLIVEIRA, 2007,
p. 14).

Com o Sinaes, e a abertura a uma proposta avaliativa formativa, esperava-se que 0
foco na qualidade educacional, em sua complexidade e amplitude, se sobreporia ao foco do
Estado no desenvolvimento econémico desmedido. Porém, como visto neste item, o tipo de
instituicdo priorizada no Brasil € aquela direcionada a formacéo para o mercado de trabalho e
ndo a uma formagao mais ampla.

Nesse contexto, a educacdo, que deveria ser um direito e bem puablico, passou a ser,
contraditoriamente, um servico e bem privado/mercantil; e a regulacdo, que deveria defender
0 interesse publico e do cidaddo, bem como utilizar-se da avaliacdo formativa, passa a
defender o setor privado e valer-se de avaliacdo centralizadora. A finalidade das IES, de modo
geral, é o ensino para o mercado de trabalho, o que pde a mostra um Estado que ndo estaria
preocupado, por exemplo, com a avaliacdo formativa, com a autoavaliagdo e com dar voz as
instituicbes. O mercado poderia ser uma consequéncia da educacdo oferecida por uma

instituicdo, contudo, ao longo do tempo e com suporte da legislagéo, passou a ser a finalidade.
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Muitas IES foram equiparadas explicitamente a uma empresa, a exemplo das particulares, e a
educacdo a uma mercadoria.

A partir do momento em que o Estado mostra que sua preocupacgao é com a expansao
da educagdo a qualquer custo, ele demonstra que aquele tipo de instituicdo defendida por
Anisio Teixeira pode até ser idealizada, porém, ndo ganhara subsidios para ser implementada.
Da mesma forma, essa atitude indica que o Estado, contraditoriamente, tenha criado o Sinaes
sem concordar com a qualidade educativa almejada por essa politica avaliativa. Rendido a
prépria égide capitalista, subsidia a expansao de instituicdes cuja qualidade pode reduzir-se a
preparar o estudante para o mercado de trabalho. Avaliagdes como a autoavaliagdo, nesse
contexto, nem tém vez. Empoderamento de sujeitos, discussdes criticas e tomadas de decistes
em prol de melhorias conscientes — pressupostos presentes em um contexto ideal de
autoavaliacdo — podem ser de viabilidade dificil; e toda a legislacdo aqui discutida vem a

confirmar isso.

1.3 DIFICULDADES NA IMPLEMENTACAO DE UMA AVALIACAO FORMATIVA

Se a autoavaliacdo ndo for valorizada dentro do sistema, tal como, com base no item
anterior, ja se pode inferir que acontece, as outras ferramentas podem até serem valorizadas,
mas ndo sdo capazes de gerar, isoladamente, uma cultura avaliativa formativa e fomentadora
de qualidade. O Sinaes prevé equilibrio entre seus elementos constituintes para que seja
possivel implementar essa cultura, mas essa é uma faganha um tanto dificil de se alcancar.
Como visto no item anterior, o desenvolvimento do Sinaes é influenciado por uma concepc¢éo
de instituicdo de educacdo superior que vem sendo construida historicamente desde antes
dele, a qual entende que: (i) a qualidade é dividida em niveis, de acordo com o que é esperado
de cada segmento institucional; e (ii) a avaliacdo do estudante é a que reflete e fomenta a
qualidade. Na continuidade, neste item, € preciso refletir sobre o que propdem como
qualidade os dois tipos de avaliacdo existentes na educagéo superior brasileira — a formativa e
a controladora —, tendo em mente que a autoavaliacdo, objeto do trabalho, insere-se em uma
politica avaliativa que se diz formativa.

A comecar pela definicdo dos termos, tem-se que avaliacdo e regulagdo sé&o

naturalmente relacionados as politicas de educagdo, contudo, a abrangéncia conceitual de
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ambos demonstra que servem a varias motivacoes, sendo a educacdo uma delas. A avaliacéo,

conforme salienta Dias Sobrinho (2010, p. 195),

[...] € a ferramenta principal da organizacdo e implementacdo das reformas
educacionais. Produz mudancas nos curriculos, nas metodologias de ensino,
nos conceitos e praticas de formacao, na gestdo, nas estruturas de poder, nos
modelos institucionais, nas configuracdes do sistema educativo, nas politicas
e prioridades da pesquisa, nas no¢bes de pertinéncia e responsabilidade
social. Enfim, tem a ver com as transformac6es desejadas ndo somente para
a educacao superior propriamente dita, mas para a sociedade, em geral, do
presente e do futuro.

A regulacdo, por sua vez, é discutida aqui a partir das definicdes de quatro autores,
cujas ideias acabam se complementando. De acordo com Verhine e Monteiro de Freitas
(2012), que focam na etimologia da palavra, regulacdo é um vocébulo derivado do latim que
designaria aquilo que regula, dirige, rege ou governa. Ja conforme Kells (1999), em uma

visdo com mais detalhamento préatico, regulacdo é um processo

[...] informado e periddico através do qual um sistema, uma instituicdo, um
programa ou procedimento é, com o passar do tempo, colocado em sintonia
com suas expectativas (intencBes, padrbes, normas), através de escolhas e
acOes julgadas necessaria pelo(s) regulador(es), tendo como base o resultado
de uma avaliacdo formativa. (p.9).

Finalmente, para Barroso (2005, p. 733), em uma perspectiva igualmente pratica,
regulacdo “compreende, ndo s6, a producdo de regras (normas, injuncdes, constrangimentos
etc.) que orientam o funcionamento do sistema, mas também o (re)ajustamento da diversidade
de acgoes dos actores em fungdo dessas mesmas regras.” Dessa forma, a partir das trés visées
apresentadas, tem-se que a regulacdo seria um conjunto de acdes o qual, baseado no resultado
de avaliacGes do tipo formativas e tendo como prerrogativa a criacdo de regras, subsidiaria a
conformacao de algo as expectativas do regulador.

A regulacdo da educacdo superior — nivel que interessa a esta pesquisa — “configura-se
no Brasil pelos atos de autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de
cursos, além daqueles relativos ao credenciamento/recredenciamento de institui¢des.”
(OLIVEIRA, et. al., 2013, p. 643). Isso significa que, inseridas ao contexto de regulacdo
estatal, as IES necessitam adequar-se as expectativas de qualidade estabelecidas pelo Estado
capitalista, a fim de que possam funcionar de forma regularizada. Face ao exposto, percebe-se
que a acdo de regular ndo se confunde, na teoria, com a agdo de avaliar. Uma entidade

reguladora pode fazer valer suas normativas sem utilizar-se de avaliagOes, por exemplo. No
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entanto, no caso da educacdo superior no Brasil, em que regular pressupde desde o
reconhecimento de um curso até o fechamento de uma IES, a avaliag&o se tornou a ferramenta

principal da regulacdo. Teoricamente, vale ressaltar, avaliacdo e regulacdo sdo acGes

[...] distintas e devem se completar. A funcdo de regulacdo, de
responsabilidade do Estado, instaura procedimentos de controle e
fiscalizagdo para assegurar as condi¢es de existéncia de um sistema de
boa qualidade e necessariamente consolidado como um servi¢o publico.
Esta funcdo ndo deve se esgotar em si mesma. A regulacdo deve se
articular com a funcdo de avaliacdo educativa, que, para além do mero
controle, se desenvolve como pratica social voltada a producdo da
qualidade das instituicdes e da emancipacdo social. (DIAS SOBRINHO,
2003, p. 38).

Na prética, no entanto, nem sempre essas duas agdes ocorrem como aludido por Dias
Sobrinho (2003). Ainda que a regulacdo e a avaliacdo devessem se completar, no cenario
atual questiona-se a prevaléncia da primeira sobre a segunda na préatica das politicas
avaliativas educacionais, 0 que interfere, por conseguinte, no que se entende como a
qualidade a ser fomentada.

O uso dos resultados da avaliacdo como indicadores para a regulacdo veio a instaurar-
se de forma sistematizada no Brasil e no mundo especialmente na década de 1980. Como
visto nas consideracdes iniciais desta dissertacdo, o Estado preferiu ndo exercer um controle
direto sobre os processos educacionais, sendo regular os seus resultados.

No periodo logo apds a segunda guerra mundial (1939-1945) propagou-se pelo mundo
o walfare state, ou Estado de bem-estar social, cuja missdo estava atrelada a assisténcia,
prestacdo de direitos e garantia da liberdade e onde “o Estado passava a redefinir um padrao
de regulacdo das relagdes sociais e de trabalho” (SILVA; MATTOS, 2009, p. 136). A
regulacdo, nesse contexto, se dava por interferéncia direta da instancia estatal, que se fazia
presente tanto no oferecimento de determinado servi¢o, como no zelo do mesmo.

Entretanto, com o tempo, esse modelo se tornou economicamente insustentavel e,
especialmente a partir da segunda metade da década de 1970, passou a caminhar rumo a sua
gueda. Uma crise econdémica mundial se instaurou a época e com ela uma profunda recesséo,
a qual serviu de desculpa para que o mundo, capitalista, voltasse a se desenvolver, mas sem
assistir diretamente a populagao.

Nesse contexto, ainda que a preco de um elevado custo social, o neoliberalismo fora
colocado como o Unico caminho que levaria ao reerguimento econémico. Por conseguinte,

qualquer intervencdo estatal era vista & época como um fator limitador da liberdade
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econdmica e politica (DOURADO, 2002; TEIXEIRA, 1996). Cabia aos Estados

reformularem-se e aderirem ao sistema.

Neste contexto em que Varios paises enfrentavam fragilidades econdmicas, a
ideologia neoliberal despontou, estimulando a reforma dos Estados nacionais
por meio de ajustes fiscais, reducdo do aparato estatal, desregulacéo,
descentralizacdo de suas atividades e reducdo de politicas sociais
concorrendo, assim, para a configuragdo do Estado “minimo”— para, dessa
forma, reerguer o sistema capitalista. Com efeito, o Estado deixou de ser
provedor para assumir a funcdo de regulador das politicas publicas.
(OLIVEIRA, et. al., 2013, p. 630).

Ser somente regulador era muito mais rentavel ao Estado do que ser provedor.
Enquanto “Estado minimo” no financiamento e¢ fornecimento de servigos sociais, podia
tornar-se maximo no crescimento econémico e na regulacdo sem, contudo, ter muitos gastos.
No caso da educacédo superior, porém, o Estado precisava manter cautela. Era desse setor que
saia parte de sua mao de obra, necessitando, portanto, manter-se presente. Logo, a solugédo
encontrada foi substituir o controle detalhado a priori por supervisdo e controle a posteriori
por meio de avaliagdes. (POLIDORI et. al., 2011).

Observa-se, no entanto, que se o0 que levou os Estados a se reconfigurarem de tal
maneira foi o fator econbmico, em nome do qual se poderia solapar os direitos sociais,
qualquer tipo de avaliacdo usada em prol da regulacdo deveria também corroborar o
reerguimento e desenvolvimento da economia. Se a avaliagdo n&o o fizesse, estaria
contradizendo o posicionamento adotado pelo préprio Estado. Esse, como visto no item
anterior, ja se rendia ao capital ao subsidiar a expansdo da educacdo privada a partir da
segmentacdo dos tipos de IES permitidas, logo imbricar o fator econémico no contexto
avaliativo seria previsivel. A qualidade educacional, no que se relaciona a finalidade das
avaliacOes da educacdo superior do pais, esta também, diante desse contexto, subordinada ao
fator econdmico. E quando se enfoca no interesse de organismos internacionais pelas
avaliacdes, esse pressuposto fica ainda mais pungente.

Os organismos internacionais, que exercem influéncia tedrica, técnica ou econdmica
sob o Brasil e outros paises, resolveram zelar pela garantia de politicas avaliativas favoraveis
a expansdo capitalista dos paises. Tudo era valido e necessario quando em prol do capital.

Assim, o Banco Mundial (BM)®, a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE)*, a

% 0 BM, juntamente com o Fundo Monetério Internacional (FMI) foi criado em 1944, durante a Conferéncia

de Bretton Woods, nos Estados Unidos, a qual discutia, sobretudo, a reconstrucdo dos paises devastados na
Segunda Guerra Mundial.
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Organizagdo das NacBes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco)®’, entre
outros, ainda que tivessem suas particularidades que os diferenciavam, caminhavam rumo a
mesma finalidade — a manutencdo do capitalismo. Em 1992, por exemplo, a Comision
Economica para América Latina y el Caribe (CEPAL), em parceria com o Escritorio
Regional de Educacdo da Unesco (Orealc), produziu e publicou o documento intitulado
Educacién y conocimiento: eje de la transformacién productiva con equidad. Nele, afirmam,

conforme a sintese de Ottone (1993), a necessidade de se repensar

[...] o papel do Estado, abandonando o enfoque de administragdo burocratica
dirigista e centralizadora, geradora antes de rotinas que de inovacGes, em
prol de uma visdo que potencie a orientacdo estratégica, a regulacdo a
distancia, o impulso das autonomias e a avaliagdo dos resultados. (p.13).

Subtende-se que para 0 documento em questdo o Estado provedor de direitos sociais
ndo gera inovacdes. O que as gera é aquele que regula a distancia, que deixa as IES terem
mais autonomia, e que se mostra presente somente averiguando os resultados que essas
empresas educacionais mostrariam via avaliagfes. Foco em resultados, no entanto, € 0 mesmo
que reduzir a qualidade a um percentual ou média, por exemplo.

A OCDE, organizacéo da qual o Brasil é key partner (parceiro-chave)®®, entre outros
documentos, publicou em 1999 o Quality and Internationalisation in Higher Education. Nele,
percebe-se que ao Estado caberia assegurar que as IES estejam oferecendo uma educacédo
adequada ao objetivo da nova configuracdo estatal (o crescimento econdémico); que essas 0
facam com o maior custo-beneficio possivel; e que estejam produzindo os egressos desejados

(mao de obra competente para o mercado), como se pode observar no trecho a seguir:

With the increased funds comes an increased concern on the part of
government to be reassured on three counts. Firstly, are the higher education
institutions explicitly planning and organizing to produce the graduates
required by society, i. e. are their objectives appropriate? Secondly, is the
money being spent well, i. e. are the higher education institutions operating
efficiently? Thirdly, are the higher education institutions producing the

% A OCDE foi criada em 1961 no contexto do Plano Marshall, o qual visava & reconstrucdo dos paises

devastados na Segunda Guerra Mundial.

% A UNESCO esté vinculada & Organizacao das Nagées Unidas (ONU) e foi criada em 1945 numa conferéncia
realizada em Londres para esse fim.
% A condicdo de parceiro-chave permite ao Brasil participar de Comités da Organizacao e de inimeras areas de
trabalho.
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desired graduates, i. e. are they operating effectively? *. (OECD, 1999, p.
29).

A avaliacdo, para esse organismo, seguindo os trés enquadramentos aludidos na
citacdo destacada, deve oferecer informagdes sobre eficiéncia e eficacia do sistema
educacional, o que se daria especialmente pela maior valorizagdo dos dados quantificaveis e
passiveis de ranqueamento.®® (ASSIS, 2008). Qualidade, nesse contexto, além de ser reduzida
a um percentual, também ¢ equiparada aos conceitos de “melhor” ou “pior”, que tem 0s
rankings como subsidiadores.

O BM, por sua vez, divulgou em 1995 o documento La ensefianza superior: las
lecciones derivadas de la experiencia, cuja versdo em inglés havia sido publicada em 1994.
Talvez um dos documentos mais claros a respeito do posicionamento dos organismos
internacionais sobre as politicas de educagdo superior, o “texto € transparente. Os
empréstimos estdo condicionados a adocdo pelo pais tomador das diretrizes do organismo.”
(LEHER, 2003, p. 11). Em outras palavras, se algum pais necessitasse de apoio financeiro do
Banco para a educacdo, precisava, pois, seguir suas prescri¢cdes. E quais eram elas?

O documento, por exemplo, propunha o pagamento de alguma quantia pelo aluno das
instituicdes publicas, visto que, em sua visdo, as “instituciones pueden aceptar mas
estudiantes si éstos pagan derechos de matricula por cursos especificos”™ (BANCO
MUNDIAL, 1995, p. 58). Propunha ainda o incentivo a se ter um tipo de instituicdo que ele
denominaria como universidade de ensino (sem pesquisa), a ser instaurada nos paises em

desenvolvimento, ja que, na perspectiva do Banco,

[...] debido a los gastos elevados, de personal e instalaciones que significa la
ensefianza y la investigacion de posgrado en el campo de las ciencias
experimentales, es mejor concentrar la investigacion y la formacion

%9 Com o incremento de recursos [publicos para a educacéo superior] vem um incremento relativo ao papel do
governo em garantir trés enquadramentos. Em primeiro lugar, estdo as IES claramente planejadas e
organizadas para produzir os graduados requeridos pela sociedade, isto €, sdo seus objetivos apropriados? Em
segundo lugar, o dinheiro esta sendo bem gasto, isto é, estdo as IES operando de forma eficiente? E, em
terceiro lugar, estdo as IES produzindo os egressos desejados, isto &, estdo eles operando eficientemente?
(Traducéo de Bertolin, 2009).

Valorizando os indicadores quantificaveis e passiveis de ranqueamento, a OCDE divulgou em 2014 o
relatorio Panorama da Educacao de 2014 da OCDE. Amplamente expandido na midia, esse destaca que: (i) 0
Brasil ¢ o pendltimo entre 35 pesquisados no que tange a investimento por aluno na educagdo basica e
superior; e (ii) o investimento na educacgdo superior é 4 vezes maior que o da educacdo basica. (VIEIRA;
RANGEL, 2014).

* InstituicBes podem aceitar mais estudantes se estes pagarem em determinados cursos a matricula que tinham
por direito. (Tradugdo nossa).
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cientifica avanzada solo en aquellas instituciones en que se puedan financiar
adecuadamente los programas.* (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 80-81).

Né&o suficiente, 0 BM defendia também que o0s recursos repassados dos governos as
IES deveriam estar condicionados ao desempenho dessas nas avaliacGes, tudo em nome de
assegurar a eficiéncia e de aumentar o desenvolvimento econémico. (LEHER, 2003).

Em documentos mais recentes, como o Higher Education in developing countries:
peril and promise, publicado em 2004, a l6gica do BM é a mesma e continua fortalecendo a
importancia do papel de supervisdo do Estado e o uso de avaliagbes com foco nos resultados.
(DIAS SOBRINHO, 2010). Sendo assim, no contexto das proposi¢cdes desse organismo,
qualidade também se converte literalmente em moeda de troca; em poder econdmico. As
avaliacdes, com foco nos resultados, deveriam ser claramente voltadas ao aumento da
eficiéncia e eficacia do sistema educativo com poucos gastos.

Em suma, o BM e os demais organismos exemplificados prescreveram: (i) a
substituicdo do Estado provedor pelo regulador, (ii) 0 uso dos resultados de avaliagOes para a
regulacdo estatal e (iii) a implementacdo de avaliagdes com foco nos resultados e na
diminuicdo de gastos. Interessa a economia que as avaliagdes mostrem, por exemplo, se
aquela instituicdo X € melhor que a Y, ou se 0s egressos da Y estdo mais preparados para o
mercado que os da X; e que 0 expressem por meio de nimeros passiveis de ranqueamento.
Qualidade seria, praticamente, um poder de afirmacdo da IES diante do mercado educacional.

E como se o pensamento empresarial de competitividade, custo-beneficio e contencéo
de gastos tivesse, na visdo dos organismos, que ser transferido as politicas publicas de
educacdo para que a economia se desenvolvesse. Uma abordagem avaliativa, contudo, que
siga esse Vviés, visa somente a regulacdo do Estado e ndo a autorregulacdo de cada IES; se
preocupa com o resultado avaliativo e ndo com o processo e todas as particularidades
inerentes a ele em cada caso; e pretende gerar diferenciagdo das instituicbes por meio de
rankings dos resultados avaliativos e ndo auxilio para que essas repensem suas praticas. Tal
abordagem, definitivamente, ndo inclui uma avaliacdo como a autoavaliacdo institucional e
ndo enxerga a qualidade como algo amplo, processual ou que sofre influéncia das
particularidades de cada instituicdo, por exemplo. Esta-se diante, assim, de duas tendéncias
avaliativas totalmente distintas, concorrentes e que encerram niveis diferentes de qualidade.

Sobre elas ndo ha na literatura nomenclaturas Unicas.

*2 Devido aos elevados gastos, com pessoal e instalacdo que requerem o ensino a investigacdo na pos-graduacio
na area das ciéncias experimentais, € melhor concentrar a investigacdo e a formacdo cientifica avancada sé
naquelas instituicdes em que se possa financiar adequadamente o0s programas. (Traducao nossa).
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A primeira abordagem assume varias tipologias, sendo conhecida, dentre
outras, como avaliacdo centralizadora, funcional, contabil, operacional, de
resultados; enfim, de cunho pragmatista. A segunda, por sua vez, recebe
fundamentalmente as designacOes de avaliagdo formativa, participativa,
efetividade social e cientifica; enfim, de cunho emancipatério. (OLIVEIRA;
FONSECA; AMARAL, 2006, p. 78).

Independente do nome que se quiser atribuir a esses dois tipos avaliativos, ambos séo
totalmente distintos um do outro, encerrando, por conseguinte, concep¢des de qualidade
divergentes. A avaliacdo centralizadora, como mostra Dias Sobrinho (2004), tem funcéo
técnico-burocratico-economicista e é sustentada pela epistemologia objetivista, enquanto a
dita formativa tem funcdo ético-politica e é aportada pela epistemologia subjetivista.

Os seguidores da epistemologia objetivista sdo, geralmente, (i) pessoas adeptas a ideia
de que é possivel tratar a realidade sem contaminacdo ideoldgica, (ii) governantes, (iii)
responsaveis pela regulacdo, (iv) organismos multilaterais e (v) setores universitarios a
servico do mercado. A avaliacdo fundada nessa epistemologia, chamada usualmente de
avaliacdo controladora, pretende prestar informacdes objetivas, cientificas, claras e
incontestaveis, além de U(teis na orientacdo ao mercado consumidor e aos governos.
Caracteriza-se por ser eminentemente técnica, trazer procedimentos quantitativos e passiveis
de rankings e por controlar a qualidade dos servicos e produtos educacionais. Ademais,
justifica-se pela ideia de que os estudantes sdo clientes e que, por o serem, tém o direito de
saber se estdo contratando a educacdo com melhor custo-beneficio, com bons professores,
servigos, etc. (DIAS SOBRINHO, 2004).

Enquanto isso, os seguidores da epistemologia subjetivista sdo, geralmente, pessoas
que defendem os valores historicos da universidade referenciada a sociedade. A avaliacdo
fundamentada nessa perspectiva € também chamada, entre outras maneiras, de avaliacdo
formativa; e essa objetiva promover, entre outras questdes, a autonomia da comunidade
académica, compreender e melhorar as IES e formar cidaddos com as competéncias éticas,
cientificas e politicas requeridas pela sociedade. Caracteriza-se pela construcdo de processos
sociais de comunicacdo baseados na autonomia, pelo uso de multiplos enfoques na abordagem
da educacéo e por ser participativa e democratica. Finalmente, justifica-se pela ideia de que se
a realidade é complexa, dindmica, aberta e polissémica, em educacdo nao existe uma verdade
unica, sendo relativa e dependente das experiéncias humanas, 0 que exigiria 0 uso de
abordagens qualitativas e intuitivas na avaliagédo. (DIAS SOBRINHO, 2004).

Acredita-se que ambas as praticas avaliativas que ddo legitimidade a essas duas

epistemologias buscam aquilo que seria qualidade. Mas a primeira reduz qualidade a um
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resultado, aproximando-se mais ao reducionismo no qual o mercado se concentra; enquanto a
ultima a entende como um processo e aproxima-se, com isso, aquela instituicdo idealizada,
sobre a qual se falou no item anterior. A avaliacdo, nesse Ultimo caso, se constitui em um
processo de autorreflexdo e autogestdo com vistas a transformacdes benéficas as IES, além de
enfatizar a autoavaliagcdo, com base nos principios de participagdo e de gestdo democratica.
(VERHINE; MONTEIRO DE FREITAS, 2012).

Qual tipo avaliativo, no entanto, € utilizado como aporte para a regulacdo do Estado?
Em um processo regulatdrio em que esse se vale de avaliagcdo controladora, a IES torna-se um
agente passivo no processo avaliativo, apenas recebendo prescri¢cdes e adequando-se. Ja em
um processo em que o Estado baseia-se em uma avaliagdo formativa, a IES passa a ser
coautora do processo regulatorio ao imprimir suas proprias reflexdes e planos de mudancas. O
conceito de qualidade em uma avaliacdo formativa ndo prové somente do Estado, mas da
propria IES, a qual, a partir de suas referéncias e particularidades, também se impde como
coautora do processo avaliativo. Esse tipo de IES cujos agentes refletem, criticam e se
posicionam sobre suas préprias praticas ndo é, contudo, como ja visto, o preferido do Estado.

E sabido que a avaliagdo precisa ter funcdo formativa e, consequentemente, fornecer
informacgdes para tomadas de decisdes em varios niveis, como o da institui¢do, do curso, da
familia ou do individuo, servindo para muito além da regulacdo. (DIAS SOBRINHO, 2003).
A proposta da autoavaliacdo, objeto desta pesquisa, € um exemplo de avaliagdo ndo reduzida
a aspectos regulatorios, por exemplo, no entanto, essa, ainda que citada no PNE (2014-2024),
por exemplo, € colocada como coadjuvante do processo avaliativo. A partir dela, a IES e
todos seus agentes poderiam se conhecer melhor, descobrir suas fragilidades e pontos fortes,
trabalhar conjuntamente em prol de melhorias, etc. No entanto, na pratica, as vezes as
politicas avaliativas empreendidas ddo preferéncia a focar em informagcfes mensuraveis,
comparaveis e padronizadas, esvaziando-se formativamente, classificando-se como
controladoras e servindo tdo somente a regulacéo.

E preciso que se leve em conta que a avaliagio controladora caracteriza-se pelo foco
em resultados numéricos, passiveis de comparacdo e distingdo, 0s quais servirdo
exclusivamente aos processos regulatorios de autorizacdo, reconhecimento e renovacgdo de
reconhecimento de curso, por exemplo. Enquanto isso, a avaliagdo formativa néo tem limites;
essa, especialmente por meio da autoavaliacdo, da espaco a que a IES reflita sobre suas
dificuldades e metas sem que necessariamente o intuito seja prestar conta ao Estado.

Enquanto a fungdo regulatoria do Estado, porém, for posta em pratica como uma

extensdo do mercado — seguindo seu mesmo pensamento — as avaliagdes centralizadoras seréo
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priorizadas. E nesse caso cabe a sempre atual metafora de Bourdieu (1998), onde a méo
esquerda do Estado, responsavel por interesses sociais mais amplos, dependia da méo direita,
responsavel pelos interesses econdmicos, tinha livre arbitrio. Quando se trata de oferecer
educagdo superior publica e de qualidade, a mao direita do Estado, “obcecada com a questao
do equilibrio financeiro, ignora o que faz a mao esquerda, confrontada com as consequéncias
sociais frequentemente muito dispendiosas das “economias orcamentarias.”” (p. 14).

Para Oliveira et. al. (2013, p 634), “a regulagdo deveria ser um momento posterior a
avaliacdo e, ao mesmo tempo, dependente dela”, lendo-se “avaliagdo” como aquela de
perspectiva formativa. No entanto, o que fica visivel quando se pensa a questdo tendo como
Otica a histéria, a economia mundial e o Estado capitalista, € que as medidas regulatorias
seriam vistas como mais importantes, a exemplo da propria inclinacdo dos organismos
internacionais, anteriormente aludida. Depreende-se disso que 0 mais importante para o
sistema é o fechamento ou ndo de uma institui¢do, o reconhecimento ou ndo de um curso, etc.
— medidas que reduzem a qualidade a aspectos puramente regulatorios.

O fato é que nunca houve no discurso mundial uma intencdo de equilibrio entre
regulacao e avaliacdo formativa quando se cogitou usar a avaliacdo como ferramenta béasica
do processo de regulacdo da educacdo superior. Para comegar, a avaliagéo do tipo formativa
nem apareceu no discurso do modelo capitalista de Estado que surgiu com a substituicdo do
welfare state. Ademais, nos discursos dos organismos internacionais, que tanta influéncia
exercem sob as economias do mundo e, claro, do Brasil, a preocupacdo com 0s anseios,
dificuldades e particularidades de cada IES sdo anulados.

O Sinaes, em sua proposta, visa “assegurar uma coeréncia, tanto conceitual quanto
procedimental, buscando a articulacdo de natureza formativa, voltada para a perspectiva de
autoconhecimento das instituicdes com as fungdes de natureza regulatéria proprias do
Estado”. (RIBEIRO, 2012, p. 307). No entanto, diante de um Estado em que a logica
mercadol6gica vem sendo cada vez mais priorizada, é dificil assegurar a viabilidade formativa
dessa politica e toda a amplitude que a qualidade ganharia a partir dela. O modelo capitalista
de Estado tem claramente a questdo econdmica como pano de fundo, sendo grande o desafio
de se contrariar isso. Como se podera visualizar no quadro de Afonso (2013), a seguir, 0
Estado capitalista/avaliador, vem sendo implantado em fases, sendo que em cada uma se

caminha rumo a uma aproximagao maior a logica mercadologica reinante.



Quadro 2: Comparacéo das diferentes fases do Estado avaliador

Estado-avaliador
(1@ fase, anos de
1980/1990)

Estado-avaliador
(22 fase, final dos anos de
1990 e atuais anos 2000...)

Pos-Estado-avaliador
(antevisdo com base em
alguns indicadores)

Expressiva autonomia
relativa do Estado-nagéo na
definicio de  politicas
publicas. Prioridade ao
controle social por parte do
Estado. Estreita vinculacdo
ideolégica neoliberal e
neoconservadora com as
politicas avaliativas e de
accountability. Incremento
de avaliagbes externas
nacionais em larga escala
(provas de aferi¢do, exames
nacionais, exames
estaduais...). Maior
incidéncia nos niveis de
ensino basico e secundario
(fundamental e médio).
Participacdo nédo
sistematica em avaliacdes
comparativas
internacionais. Emergéncia
de formas de avaliagédo
externa do ensino superior
em muitos paises sem essa
tradicdo. Empréstimo e
aprendizagem como
principais mecanismos de
transferéncia de politicas,
nomeadamente no que diz
respeito a paises centro-
europeus e norte-
americanos, estando, no
entanto, mais presentes 0s
mecanismos de imposicao
para paises do Sul onde o
Fundo Monetério
Internacional (FMI)/ Banco
Mundial e o “Consenso de
Washington” tém sido mais
precoces e ortodoxos.

Retracdo crescente da
autonomia relativa do Estado-
nacdo e maior protagonismo de
instdncias  internacionais e
transnacionais (Unido
Europeia, OCDE, Banco
Mundial...). Prioridade do
Estado ao processo de
acumulagdo. Expansdo dos
processos de globalizacdo
(cultural, politica e
econdmica...). Consenso
transideol6gico em relagdo a
necessidade de politicas de
avaliagdo.  Incidéncia  nos
niveis de ensino bésico e
secundario  (fundamental e
meédio) e maior diversificacdo
e precocidade das avaliagdes
externas nacionais.
Consolidagdo de  agéncias
autonomas ou de direito
privado para a avaliagdo e
acreditacdo do ensino superior
nacional. Protagonismo de
agéncias internacionais para a
gualidade, como a European
Association for Quality
Assurance in Higher Education
(ENQA) em contexto europeu.
Regulacdo pelo conhecimento,
definicho de indicadores e
adesdo a politicas baseadas em
resultados e  evidéncias.
Participagdo mais frequente e
regular em avaliagdes
comparativas  internacionais,
com indugdo de rankings
(PISA da OCDE, por
exemplo). Harmonizagéo,
disseminacéo,estandardizacéo,
imposicao, entre outros, como
mecanismos de transferéncia
de politicas.

Estado-nacdo crescentemente
inserido em contraditorios
processos de governance e
confrontado com a crise de
requlacio da  economia
mundial, paralelamente a
emergéncia de uma
sociedade civil mundial (que
podera ser mais
afirmativamente contra-
hegemonica face aquelas
agendas). Manutencdo do
ensino basico publico e
universal como preocupacéao
do Estado-nacéo,
principalmente em paises
periféricos. Exacerbacdo de

processos de
transnacionalizacéo da
educacdo e aumento da
mercadorizacao e
mercantilizagdo no ambito do
ensino superior.
Referenciacdo a acordos da

Organizacdo Mundial do
Comércio (OMC) e de outras
organizag0es similares. Novo
impeto do Banco Mundial na
promogdo das politicas de
privatizacdo da educagé&o.
Expansao de oferta educativa
(superior e n&o superior) em
regime de franchising e
maior tendéncia para a
modularizagdo e
estandardizacdo curricular.
Ampliacdo da privatizagdo
dos sistemas e agéncias de
avaliagdo e sua conexdo
internacional e/ou
incremento de politicas de
avaliagdo comuns no &mbito
de blocos regionais como a
Unido Europeia ou o
Mercado Comum do Sul
(MERCOSUL).

Fonte: AFONSO (2013, p. 278).
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Como se pode perceber com base no quadro 2, para Afonso (2013) o desenvolvimento
do Estado capitalista/avaliador seria marcado por momentos distintos caracterizados pelas
novas e cada vez mais modernas estratégias de avaliacdo de que o Estado se vale para cumprir
seu papel de regulador. Por sua vez, ora essas avaliacdes sdo criadas pelos estados nacionais,
ainda que as vezes influenciadas por organismos internacionais; ora — e cada vez mais —, sdo
criadas por conexdes internacionais, mas sempre visando a maior competitividade entre os
mercados e o maior lucro. A terceira fase, especificamente, a qual, para o autor, seria a que

estd pouco a pouco entrando em cena, ndo foge a regra, e

[...] quer justamente acentuar a ideia de que, para muito além das agendas
nacionais e dos efeitos externos da globalizagdo sobre os diferentes paises, 0
que estd em curso € uma estratégia de exacerbacdo e diversificacdo de
I6gicas neoliberais de transnacionalizagdo da educacdo, com énfase na
privatizacdo, mercadorizagdo e mercantilizagéo [...]. Esta etapa pos-Estado-
avaliador referencia-se, ndo exclusiva, mas principalmente, ao ensino
superior e ndo significa, antes pelo contrario, que a avaliagdo saia da ordem
do dia, mas, antes, que fugira cada vez mais do ambito do Estado nacional
(sobretudo em paises periféricos e semiperiféricos), como, alias, comegou a
ser mais evidente ja na segunda fase do Estado-avaliador. (p. 280).

Diante desse panorama apresentado por Afonso (2013) fica mais perceptivel que a
avaliacdo formativa — e inserida nela, a autoavaliacdo —, realmente ndo parece ter vez em um
modelo capitalista de Estado tal qual o que se vem querendo implementar. Ela encontra-se de
fato explanada na proposta do Sinaes, mas contradiz o proprio contexto histérico em que esta
inserida.

Regular é importante e essencial para que a educagdo superior expanda assegurando-se
padrGes minimos de qualidade, no entanto, 0 modelo de regulacdo, contextualizado neste
item, e 0 de expansdo, no item anterior, deveria subverter-se um pouco a légica neoliberal de
crescimento e priorizar a avaliacdo do tipo formativa. A autoavaliacdo, objeto dessa pesquisa,
pode, por exemplo, contribuir muito com a qualidade das institui¢des, pois pressupde que elas
mesmas reflitam e ajam sob suas debilidades. Porém, tudo indica que o verdadeiramente
desejavel ao Estado € uma qualidade cada vez mais reduzida a aspectos quantitativos e
ranqueaveis, 0 que se encaixa, sobremaneira, ao modelo de avaliagdo controladora.

No Brasil, conforme Barroso (2006), a regulacdo da educacdo superior divide-se em
varios niveis, e aparentemente em nenhum deles se foge ao foco no crescimento econémico.
A regulacdo transnacional foi 0 nome que o autor atribuiu a regulacdo exercida por
organismos internacionais. E no Brasil, assim como em outros paises, esse nivel regulatério

faz-se perceptivel quando pensada a influéncia dos organismos internacionais, a exemplo dos
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aludidos anteriormente. Esses exerceram seu poder regulatorio internacional para fazer com
que os Estados, inclusive o brasileiro, utilizassem na regulacdo avaliagdes com foco nos
resultados e ndo na autonomia das IES, na autogestdo, na reflexdo participativa, entre outras
caracteristicas tdo presentes na autoavaliacao.

Um segundo nivel de regulacdo para o autor seria a representada por uma avaliagao
sistémica, como é o caso do Sinaes. Essa, segundo Barroso (2006, p. 50), é representada por
autoridades publicas (neste caso o Estado ¢ a sua administragdo), as quais “exercem a
coordenacdo, o controlo e a influéncia sobre o sistema educativo, orientando através de
normas, injuncdes e constrangimentos o contexto da acc¢do dos diferentes actores sociais e
seus resultados.”. Observe que até o “constrangimento” de institui¢des ¢ valido nesse nivel, o
gue mais uma vez nao caracteriza uma légica formativa, muito menos uma autoavaliacdo
institucional.

Um terceiro nivel da regulacdo, por sua vez, seria a metarregulacdo, a qual consiste na
acdo do Estado como “regulador das regulacdes”. Esse nivel permite ao Estado “ndo so
equilibrar a accdo das diversas forcas em presenca, mas também continuar a garantir a
orientacdo global e a transformag@o do proprio sistema.” (BARROSO, 2006, p. 65). Nesse
caso, quando o Estado, por exemplo, por meio de pesquisas empreendidas pelo
MEC!/Inep/Conaes, ou por outras vias, acompanha a implementacéo de determinado momento
avaliativo do Sinaes, esta exercendo a metarregulagdo. Salienta-se, no entanto, que como se
verd no capitulo trés, historicamente as IES ndo recebem feedback de seus relatérios de
autoavaliacdo, o que vem a endossar a ideia de que a qualidade priorizada é aquela reduzida a
percentuais e ranqueamentos.

Finalmente, chegando ao ultimo nivel de regulacdo trazido por Barroso (2006), tem-se
a microrregulagdo local, que “remete para um complexo jogo de estratégias, negociagdes e
accOes, de varios actores, pelo qual as normas, injuncdes e constrangimentos da regulacao
nacional sdo (re)ajustadas localmente, muitas vezes de modo ndo intencional.” (p. 56). Em
outras palavras, € 0 modo como as medidas regulatorias realizadas a nivel macro, a exemplo,
pelo Sinaes, sdo recebidas e ajustadas no contexto de cada instituicdo de educacdo superior
pelos seus agentes (professores, estudantes, secretarios, gestdo, etc.). E neste ultimo fica a
duvida: se a medida regulatoria a ser implementada nao for, na préatica, baseada em uma
avaliacdo formativa, ndo levando, por conseguinte, em consideracdo as particularidades e
posicionamentos da prépria IES, qual o sentido da implementagdo? Cumprir o que o Estado
diz ser o padrdo minimo de qualidade? Aquele que historicamente vem tendo como balizador

o capital?
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Infelizmente, ainda que regular ndo devesse ser sinbnimo de controlar, o fato de seu
foco historicamente ser o desenvolvimento econdémico e ndo questdes como a instituigéo, o
aluno ou a pratica educativa, por exemplo, faz com que a regulacdo seja confundida com
controle e valha-se de avalia¢es controladoras.

O ideal seria que a concepcao de avaliacdo priorizada pelo Estado regulador apontasse
sempre para a linha formativa, valorizando, por conseguinte, a autoavaliacdo. I1sso permitiria,
por exemplo, que se pensasse a regulacdo como um momento posterior a avaliacdo formativa,
separada desta, ainda que dela dependente. Uma vez, no entanto, que a concepcdo de
avaliacdo desejada pelo Estado aponte para a linha de controle e, por que ndo dizer, de
punicdo, sua interface com a regulacdo torna-se intensa, podendo até juntar-se os dois
processos. (MENEGHEL; ROBL; SILVA, 2006). E isso € o que pode estar acontecendo, se se
levar em consideracdo as questdes historicas, politicas e econdmicas dominantes.

A partir do tipo de avaliacdo do qual o Estado se vale no momento em que exerce seu
papel regulador — se controladora ou formativa —, fica determinada, respectivamente, a
qualidade esperada das IES: se aquela reduzida a um percentual ou se representante de todo
um processo consciente e participativo de reflexdo. A discussdo empreendida neste item e no
anterior mostra, contudo, que o Estado sempre foi solicito a expansdo desenfreada do setor
privado e pouco preocupado com a avaliagdo formativa e sisttmica. Por conseguinte, a
educacao superior no pais vem sendo, historicamente, tomada como via de desenvolvimento
econémico, sendo a qualidade aquele percentual minimo, mas que ja agrada ao mercado.
Nesse contexto, 0 que interessa é a expansdo capitalista e o controle, ficando a avaliacdo da
educacdo superior em vigéncia com o grande desafio de fomentar algo sobre cujo Estado e

Sinaes ndo entram em consenso: a qualidade.

1.4 QUALIDADE DA EDUCACAO SUPERIOR: TENSOES A VISTA

N&o existe um conceito determinado para qualidade em educacdo superior. O que
existe sdo acdes que convergem para algo que pode ser considerado qualidade por uns, mas
ndo por outros. A avaliacdo, nesse contexto, se converge em um catalisador dessas varias
acoes, visto que a partir do momento em que o Estado absteve-se da obrigatoriedade de
prover a educacdo superior, passou as politicas avaliativas o encargo de controlar a expansédo

com vistas a um minimo de qualidade.
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O Sinaes, especificamente, diz-se uma avaliagdo do tipo formativa, a qual, entre outras
prerrogativas, deveria levar bastante em consideragdo o processo de autoavaliacdo. De que
forma, no entanto, esse vem catalisando, na sua préatica, as concepc¢des divergentes sobre
qualidade é assunto extenso, que transpassara os capitulos 2 e 3, seguintes, aparecendo tanto
na legislagdo relacionada, como na fala dos entrevistados, indiretamente. Cabe ainda aqui
neste capitulo, no entanto, visualizar as tentativas existentes de se contextualizar aquilo que
parece tao dificil de tornar-se consensual: a qualidade.

Como visto, a configuracdo estatal que vem sendo implementada no Brasil —
capitalista — regula a educagdo superior por meio de leis, decretos, planos e avaliagdes.
Porém, a meta a ser atingida por essa configuracdo estatal aqui presente ndo parece, como
visto, ser a qualidade educacional, em sua amplitude, sendo a expansao livre de IES privadas
e aumento do controle. Ao priorizar isso, 0 Estado brasileiro corrobora a subsuncdo da
avaliacdo do tipo formativa e parece ndo enxergar que a simples produgdo em massa de
egressos para 0 mercado de trabalho é limitadora aos discentes e a toda comunidade

académica.

Por um lado, a expansdo réapida de profissionais graduados [em algumas
areas especificas] favorece imediatamente ao capital industrial, posto que
cria um exército de reserva que tende a rebaixar os salarios dessa categoria
profissional. Por outro lado, se esse exército € constituido por graduados sem
as devidas qualificacOes, isto é, qualidades requeridas pelo processo
produtivo, a médio e longo prazo, o capital industrial podera encontrar sérias
dificuldades em seu processo produtivo. (RODRIGUES, 2007, p. 7).

N&o é possivel prever de onde vai surgir uma consciéncia de mudanca em relacdo a
finalidade da educacdo superior; e nem se o Sinaes tera condi¢des, a médio e longo prazo, de
fomentar uma qualidade que, ainda que sem definicdo consensual, distancie-se do
reducionismo que a prioridade na expansao e no controle imprime. O Unico certo é que o
conceito de qualidade em educacdo € polissémico (GADOTTI, 2013; DOURADO;
OLIVEIRA, 2009; SOUSA, 2009; BURLAMAQUI, 2008). E isso ja indica que, apesar de
décadas fazendo avaliacdo da educacdo superior e criando politicas para o setor, conceituar
qualidade nunca foi, na pratica, prioridade.

Acredita-se que, diante da dificuldade de defini-la, o que resta é o vivenciado, o qual,
em suma, traz consigo um verdadeiro dilema conceitual. Pirsig (1974, p. 179), por sua vez,

ilustra bem esse dilema. Para o autor, a qualidade é aquilo que
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[...] uno sabe lo que es, pero uno no sabe bien lo que es. Eso es
contradictorio. Pero cuando uno trata de expresar lo que es la calidad, aparte
de las cosas que la tienen, jtodo se hace confuso! No hay nada que se pueda
decir claramente. Si uno no puede decir qué es “calidad”, como se sabe
entonces “lo que es”, de ese modo, para todos los propositos practicos, la
calidad no existe”. Pero para todos los propoésitos practicos la calidad si
existe. Si no, ¢en qué basamos nuestras calificaciones? ¢Por qué otro motivo
la gente gastaria fortunas en adquirir algunos bienes y tiraria otros a la
basura? Obviamente, algunas cosas son “mejores que otras” pero ;qué es
esto de “ser mejores”?... Asi, uno se da vueltas y vueltas, girando ruedas

mentales, sin encontrar un sustrato para afirmarse “;Qué diablos es la
calidad?®

Antes de, como diz Pirsing (1974), dar “voltas e voltas, girando rodas mentais” a fim
de tentar compreender qualidade, vale ter em mente que uma definicdo comum nédo sera
encontrada. Faz-se importante percorrer, no entanto, 0 que se tem escrito a respeito, pois isso
¢ mais um fator determinante para se compreender o lugar que a avaliacdo formativa e,
especificamente, a autoavaliacdo ocupa em tempos onde a regulacdo com vistas ao controle é
que vem sendo priorizada. Do ponto de vista etimol6gico do termo, qualidade, de acordo com
Sousa (2009),

[...] corresponde a propriedade, atributo ou condicdo das coisas ou das
pessoas, capazes de distingui-las das outras e/ou de lhes determinar a
natureza. Por sua vez, o termo latino qualitas significa esséncia e designa o
gue é mais importante, o que determina algo. Assim, a qualidade indica a
centralidade das coisas e dos seres, aquilo que essencialmente caracteriza
algo e o marca. Em razdo da complexidade que esse conceito envolve,
refletir a respeito dele significa lidar com o contraditério, reconhecendo que
a educacdo, no mundo atual, recorre constantemente a ele, identificando-o
como seu principal objetivo. (p. 245).

Para comecar a lidar com o contraditério, aludido por Sousa (2009), recorre-se a
alguns referenciais tedricos na tentativa de perscrutar as tentativas de conceituacdo de
qualidade. Um deles € o que organismos internacionais prescreveram sobre o tema, visto que
esses ndo poderiam isentar-se de falar do assunto se desejavam tanto que as reformas dos

Estados nacionais fossem favoraveis ao capitalismo. Outro referencial, por sua vez, é o0 que a

#3...] a pessoa sabe 0 que é, mas a pessoa, a0 mesmo tempo, ndo sabe bem o que é. Isso é contraditdrio. E ainda
quando alguém trata de expressar o que é a qualidade, para além das coisas que possuem qualidade, tudo fica
confuso! Ndo ha nada que se possa dizer claramente. Se a pessoa ndo pode assegurar o que ¢ “qualidade”,
como se sabe, entdo, “o que ela ¢”, desse modo, para todos os propdsitos praticos, a qualidade ndo existe. Mas
para todos os propdsitos praticos a qualidade sim existe. Caso contrério, em que baseariamos nossas
qualificacdes? Por qual outro motivo as pessoas gastariam fortunas para adquirir alguns bens e jogaria outros
no lixo? Obviamente, algumas coisas sdo melhores que outras, mas o que € isso de “ser melhor”? Assim, a
pessoa da voltas e voltas, girando rodas mentais, sem encontrar algo que sirva de base para se afirmar “que
diabos ¢ a qualidade?”. (Tradugdo nossa).
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academia vem dizendo sobre 0 mesmo, pois entre 0s pesquisadores ja se tornou quase um
jargdo as palavras “educacédo de qualidade”.

Entre os organismos que tém mais influéncia sob as politicas de educacédo superior do
Brasil, sobressai-se, como ja visto, 0 BM, a OCDE e a Unesco. Em 1995 o BM elaborou o
documento La ensefianza superior: las lecciones derivadas de la experiencia, o qual, entre
outras questdes, relacionou a qualidade a eficacia. Essa seria alcangada, de acordo com o
organismo, quando as IES contem com (i) egressos que tiveram boa educacdo basica, (ii)
docentes competentes e motivados, (iii) boas instalacGes, (iv) acordos internacionais entre
instituicOes, (v) orientacbes do setor produtivo privado ocupando funcbes dentro das
instituicdes (vi) e uma cultura de avaliacdo que foque no que é ensinado aos alunos, conforme

se pode perceber no trecho a seguir:

Con el objeto de evaluar la ensefianza impartida por el cuerpo docente, los
métodos empleados con mayor frecuencia dependen de las calificaciones de
los estudiantes, los analisis de los esquemas de los cursos, las evaluaciones a
cargo de los jefes de los departamentos y los colegas y los premios a
docentes. (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 78 - 79).*

Chama atencdo, portanto, o aspecto de cobranca que uma avaliacdo com vistas a
qualidade deveria ter, de acordo com o Banco Mundial. O objetivo da avaliacdo seria verificar
se os professores estdo ensinando “adequadamente”; e se estes estiverem, ganhariam prémios.
Qualidade aqui prevé a punic¢do de uns, que ndo ganhariam gratificacdes, e o destaque de
outros, que ganhariam. A avaliacdo, especificamente, s6 poderia ser uma prova, Visto que o
que importaria era a calificacion do estudante, ou seja, sua nota.

Em 2000, o Banco também publicou o documento Higher Education in developing
countries: peril and promise (BANCO MUNDIAL, 2000), o qual, de acordo com Dias
Sobrinho (2010) veio a fortalecer o estabelecimento de politicas de avaliacdo da Educacéo
Superior em todo mundo, ao defender, entre outras questdes, a importancia do papel de
supervisdo do Estado.

Com esses documentos, o BM, além de valorizar, sobretudo, a regulacdo, associou a
qualidade aos resultados do rendimento do estudante e do ensino — caracteristicas pontuais das
quais a avaliacdo deveria tomar conta. Qualidade aqui é entendida como algo focal, e ndo

amplo. A baixa qualidade da educacdo nos paises em desenvolvimento, por sua vez, €

* Com o objetivo de avaliar o ensino empreendido pelo corpo docente, os métodos empregados com maior
frequéncia dependem da nota dos estudantes, da analise do curriculo dos cursos, as avaliagdes a cargo dos
chefes de departamentos e dos colegas y as premiagdes aos docentes. (Tradugdo nossa).
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atribuida a “ma administragdo dos recursos destinados a essa area e ndo a quantidade
insuficiente desses recursos”. (IVASHITA; NOVAK; BERTOLLETI, 2009, p. 9.360). E
como se paises como o Brasil, ndo soubessem custear uma educacdo de qualidade e
devessem, portanto, deixar isso a cargo do setor privado, limitando-se a regular a educacéo
por meio de avaliagbes que avaliariam principalmente o rendimento do discente e 0 ensino
oferecido.

J4 a OCDE™ segue direcionamentos analogos aos do Banco Mundial. A quest&o da
gestdo financeira de recursos e do uso de avaliacbes pelo Estado volta aqui a ser fator
determinante para o alcance da qualidade. Para esse organismo, as IES devem formar
profissionais competentes para o mercado de trabalho e sem gastarem muito. E quanto a
avaliacdo, essa deve gerar resultados passiveis de rangueamento para que a populacédo
(consumidores) saiba quais seriam as melhores e as piores instituicdes. Essas questdes, nas
proprias palavras do organismo, “concerns have led to new interpretations of the concept of
quality.”46 (ORGANISATION ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT,
1999, p. 29). Qualidade aqui, complementarmente ao que postula o BM, relaciona-se a ideia
de que, assim como qualquer empresa do mercado, na educacao existem empresas melhores e
outras piores, sendo preciso demarcé-las.

Finalmente, outro organismo que, devido a sua influéncia na educacéo superior no
mundo, vale ser citado € a Unesco. Para esse, uma educacdo superior de qualidade esta
totalmente atrelada a avaliacdo, mas aquela mais proxima da perspectiva de sistema

avaliativo. Para a Unesco, uma

[...] autoevaluacion interna y un examen externo realizados con
transparencia por expertos independientes, en lo posible especializados en lo
internacional, son esenciales para la mejora de la calidad. Deberian crearse
instancias nacionales independientes, y definirse normas comparativas de
calidad, reconocidas en el plano internacional. Con miras a tener en cuenta la
diversidad y evitar la uniformidad, deberia prestarse la atencién debida a las
particularidades de los contextos institucional, nacional y regional.
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A
CIENCIA E A CULTURA, 1998, p. 27).

** A OCDE vem destacando-se entre os demais organismos internacionais devido & constante ampliacdo de sua
influéncia sobre paises membros ou ndo. Além da educacdo, essa organizacdo vem regulando nos ultimos
vinte anos politicas de energia, telecomunicaces e transportes, por exemplo. (LEMQOS, 2014).

% [...] tém conduzido para novas interpretacdes do conceito de qualidade.” (Tradugéo de Bertolin, 2009).

#71...] autoavaliacdo interna e um exame externo realizados com transparéncia por especialistas independentes,
se possivel especializados na tematica internacional, sdo essenciais para a melhoria da qualidade. Dever-se-ia
criar instancias nacionais independentes, e definir-se normas comparativas de qualidade, reconhecidas
internacionalmente. Com o objetivo de levar em conta a diversidade e evitar a uniformidade, se deveria prestar
a devida atencdo as particularidades dos contextos: institucional, nacional e regional. (Tradugdo nossa).
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Assim, como 0s outros organismos aqui citados, a Unesco também considera que o
fomento da qualidade se d& por meio de avalia¢Ges, contudo, ao contrario dos demais, parece
ndo reduzir a qualidade somente a caracteristicas pontuais retiradas de exames aplicados aos
estudantes. Aqui se chega a falar também de se dever utilizar a autoavaliacdo. Nao suficiente,
a Unesco demonstra, em outro documento, preocupacdo em conceituar a qualidade levando
em conta ndo sO fatores econdmicos, mas fatores humanos, com respeito ao contexto

particular de cada IES. Segundo esse organismo,

[...] dois principios caracterizam grande parte das tentativas de definir
gualidade em educacdo. O primeiro identifica o desenvolvimento cognitivo
dos alunos como o principal objetivo explicito de todos os sistemas
educacionais. Consequentemente, 0 sucesso dos sistemas em realizar este
objetivo € um dos indicadores de sua qualidade. O segundo enfatiza o papel
da educagdo na promogdo de valores e atitudes de cidadania responsavel e
no provimento do desenvolvimento criativo e emocional. (ORGANIZACAO
DAS NAGOES UNIDAS PARA A EDUCAGAO, A CIENCIA E A
CULTURA, 2005, p. 17).

Ainda que ndo declarado pela Organizacdo, o segundo principio de qualidade
enfatizado ndo é captado ou fomentado por um exame, mas por uma avaliacdo formativa,
como a autoavaliagédo, por exemplo. Em suma, com exce¢do da Unesco — que pelo menos
reconhece a possibilidade de que qualidade ndo seja s6 a nota de um estudante em uma prova
—, 0S organismos internacionais em geral propagam uma ideia de qualidade em educacéo
superior reducionista.

Para Bertolin (2009), quem tenta trazer, a partir da observagédo de agdes circundantes,
defini¢cdes para a qualidade da educacéo superior, uma perspectiva economicista de qualidade
permeia as prerrogativas dos organismos internacionais, bem como do setor privado e do
governamental. Nessa perspectiva, para se alcancar a qualidade da educacdo € preciso levar
em conta a equidade, mas entendendo-a como igualdade de oportunidades, que nada mais é
do que tratar igual os desiguais. Encarar a equidade nesse sentido ndo é preocupar-se “com
aquilo que ¢ justo, mas com a manutengdo do sistema econdémico e da “ordem social”, ja que
com isto esperam potencializar a capacidade de trabalho dos pobres e seu poder de consumo,
atendendo duplamente ao mercado.”. (LIMA; RODRIGUEZ, 2008, p. 67).

Sob tal perspectiva, avaliacbes do tipo centralizadoras, as quais devem focar na
eficiéncia do sistema, entendendo eficiéncia como gestdo financeira, sdo as mais

convenientes. 1sso se da, porque, em
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[...] tempos de neoliberalismo, a viséo de que a educagédo superior tem como
missao principal o crescimento da economia e a preparacdo dos individuos
para 0 mercado de trabalho estd em grande evidéncia. De acordo com essa
I6gica, além de orientarem seus servi¢os para 0s interesses econdémicos e
formar egressos especialmente para o mercado de trabalho, as instituicdes
também devem atuar da forma mais eficiente e eficaz possivel para que seus
objetivos sejam alcangados com 0 menor custo e a maxima rapidez possivel,
ou seja, trata-se de uma visdo amplamente economicista, que se refere a uma
perspectiva prioritariamente instrumental e produtivista da educacdo
superior. (BERTOLIN, 2009, p. 134).

Tal logica, se tomada como pardmetro de definicdo de qualidade, d& suporte a
avaliacdes ligadas especificamente ao controle estatal, as quais nada teriam de formativas.
Essas fomentariam qualidade, mas a da visdo economicista, a qual se distancia muito do
previsto para a autoavaliagdo. Em uma perspectiva formativa, a qualidade passa pelo
dinamismo da rotina de cada IES, com suas contradi¢fes, pontos de vistas diversos, situacoes
especificas, etc. Tais elementos sdo mais bem visualizados por meio da avaliacéo institucional
e, especificamente, da autoavaliacdo, visto que essa Ultima representa o olhar da IES sob ela
mesma; contudo, a avaliagdo formativa vem a se desenvolver naturalmente quando visdes
mais amplas de qualidade se sobressaem.

Duas outras perspectivas trazidas por Bertolin (2009), que caracterizam as praticas dos
organismos internacionais e outras instancias, sdo a pluralista e a de equidade. Essas, na
visdo da autora desta pesquisa, podem viabilizar mais facilmente a autoavaliacdo. A viséo
pluralista seria a defendida por algumas instituicfes de educacédo superior, pela Unesco, pela
Unido Europeia e por alguns governos que ndo se renderam totalmente ao neoliberalismo.
Nela, além da questdo econbmica, abarcam-se outros aspectos, tais como desenvolvimento
cultural, social e democratico dos paises e sociedades de forma sustentavel. Ademais, ela
pressupde a ndo prioridade a uma visdo Unica para a educacdo superior, considerando,
portanto, as especificidades e diferencas locais, institucionais e regionais.

A visdo de equidade, por sua vez, seria, conforme o mesmo autor, a defendida também
pela Unesco, bem como por algumas instituicdes do setor educativo. Ela pode englobar
diversos aspectos, “como a igualdade de oportunidades do acesso em relacdo aos grupos
sociais, as etnias, as diferentes regides de um pais ou mesmo ao nivel de homogeneidade da
educacdo proporcionada pelas diferentes institui¢des educacionais.” (BERTOLIN, 2009, p.
142). Em sintese, é uma perspectiva que considera que ter qualidade € ter inclusdo, o que se
daria pela observancia e contorno das necessidades especificas de cada grupo social e, logo,

por meio de tratamento diferenciado aqueles grupos historicamente desiguais.
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Ambas as perspectivas podem dar abertura a avaliagdo formativa, como a
autoavaliacdo. Uma Comissdo Propria de Avaliacdo, em um contexto pluralista, pode, por
exemplo, identificar que a comunidade académica esta carente de contato com questdes
culturais, decidindo sugerir a gestdo acdes que visem o desenvolvimento cultural. Da mesma
forma, a CPA, sob uma visdo de equidade, pode perceber que determinado grupo de discentes
de sua instituicdo precisa de assisténcia para o pagamento da matricula ou para o transporte
publico, por exemplo. Assim, sempre e quando ha amplitude na concepcdo de qualidade
adotada, dicotomias como: melhor e pior ou nota da instituicdo X e da instituicdo Y, séo
ultrapassadas, dando espaco a especificidades e, logo, a autoavaliagdo. No quadro 3, a seguir,
observa-se sinteticamente as trés perspectivas explanadas:

Quadro 3: Visdes de qualidade em educacao superior

Visdo de Termos Grupos de Propositos da ES
qualidade associados interesse
Visdo Empregabilidade | Setor privado, | Enfase nos aspectos de potencializagio do
economicista e Eficiéncia OCDE e setor | crescimento da economia e da
governamental | empregabilidade

Visdo pluralista

Diferenciacdo,
Pertinéncia e

Unesco, Unido
Europeia e setor

relevantes
democracia,

Diversidade de aspectos
(economia, sociocultural,

Relevancia educativo etc.) com énfase na emergéncia das
especificidades locais
Viséo de Equidade Unesco e setor | Enfase nos aspectos de contribuicdo para
equidade educativo a coesdo social

Fonte: Bertolin (2007).

Além de Bertolin (2009; 2007), e adentrando agora mais a visao dos académicos em
relacdo a qualidade da educacdo superior, tem-se Morosini (2014). Essa também tenta
categorizar possiveis conceitos para o que seria a qualidade da educacdo superior. Segundo a
autora, 0s conceitos emergentes para a qualidade poderiam se dividir em qualidade
isomorfica e qualidade da equidade.

A qualidade isomérfica seria a influenciada pela internacionalizacdo global, a qual, na
visdo da autora em questdo, considera a avaliacdo como o fim e ndo como o0 meio para atingir
a qualidade. Nessa perspectiva, 0 resultado seria 0 que mais se sobressai em um processo
avaliativo, por isso ser também chamada de qualidade de modelo Unico. Em tempos de
modernizacéo e racionalidade, a comparacédo e a busca de standards seria 0 que, nessa Viséo,
poderia ser definido como qualidade.

Se a autoavaliagdo, como se vera detalhadamente no capitulo seguinte, ndo gera

percentuais passiveis de ranking, e tampouco tem foco no resultado, essa perspectiva de
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qualidade isomorfica ndo a leva em consideracdo. A autoavaliacdo se d& no processo, na
pesquisa, na discussdo mutua entre agentes de dentro e fora da IES, etc, logo, talvez a outra
perspectiva apresentada pela autora a levaria mais em conta.

Essa outra, por sua vez, seria a qualidade da equidade, emergente de sociedades com
grandes diferengas sociais, como o Brasil. Nessa perspectiva, a qualidade esta para além de
um modelo Unico, pois leva em consideracdo a necessidade de tratamento diferenciado para
quem é diferenciado. A avaliacdo aqui abarca tanto estudos quantitativos como qualitativos.

Contraditoriamente, mesmo o Brasil estando entre os paises em desenvolvimento, ele
tende muito mais a aderir a qualidade isomérfica que a qualidade da equidade (MOROSINI,
2014); ou, ainda, mais uma visdo economicista de qualidade, que uma viséo pluralista ou de
equidade (BERTOLIN, 2007). Depreende-se isso do fato de que, como visto nos itens
anterior, o Brasil vir demonstrando, a exemplo de sua legislacdo e de sua postura
controladora, estar curvando-se explicitamente as demandas do mercado.

Mais um conceito importante no que tange a qualidade da educacdo superior € o de
gualidade académica, social e educativa, elaborado por Demo (1994). A qualidade
académica seria “a capacidade de produgdo original de conhecimento, da qual depende
intrinsecamente a docéncia” (p. 35). Ao professor caberia transmitir um conhecimento que ele
préprio tenha construido por meio, especialmente, de suas atividades de pesquisa.

A qualidade social seria “a capacidade de identificagdo comunitaria, local e regional,
bem como com relacdo ao problema do desenvolvimento. [...] Trata-se de colocar a
universidade a necessidade de ser consciéncia teorica e pratica do desenvolvimento” (DEMO,
1994, p. 38). Em outras palavras, esse conceito significa atrelar a teoria a pratica por meio do
contato do estudante com a realidade social, 0 que poderia se dar por meio de estagio ou de
participacdo em projetos de extensdo, por exemplo.

A qualidade educativa, por fim, refere-se a “questdo politica, porquanto, educacéo é
principalmente a formacdo da cidadania, o cultivo da capacidade de autopromogéo, a
impregnacao da identidade cultural e comunitaria, a instrumentagdo da participacao politica”.
(DEMO, 1994, p. 40). E a capacidade da instituicdo de educacdo superior esforcar-se por uma
formacdo plena do cidaddo, quem seria consciente das questfes sociais, econdmicas e
politicas as quais estaria inserido.

Sem distanciar-se da triade conceitual de Demo (1994), Sander (1995) também
apresenta um conceito de qualidade em educacdo. Para esse Ultimo, a qualidade educacional

baseia-se “na desconstrucdo e reconstrucdo dos conhecimentos acumulados historicamente,
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constituindo-se uma tentativa de sintese tedrica da experiéncia latino-americana de
administracdo no contexto internacional” (p. 40).

Ao trabalhar o conceito de qualidade na administracdo da educacdo, Sander (1995)
cria 0 que ele chama de Paradigma Multidimensional, o qual é constituido de quatro
dimensdes analiticas: econdmica, pedagogica, politica e cultural. A cada dimensao, por sua
vez, corresponde o respectivo critério de desempenho administrativo da IES: eficiéncia,
eficacia, efetividade e relevancia, os quais, juntos, imprimiriam a qualidade institucional.

O primeiro, a eficiéncia, é aquele que entende que “¢ o critério econdmico que revela a
capacidade administrativa de produzir o maximo de resultados com o minimo de recursos,
energia e tempo” (p. 43). Por conseguinte, esse se relaciona a gestdo financeira da IES. J& a
eficacia “é o critério institucional que revela a capacidade administrativa para alcancar as
metas estabelecidas ou os resultados propostos” (p. 46). Logo, 0 que esta em jogo aqui é a
capacidade da IES no que se relaciona a consecucédo de objetivos tracados. A efetividade, por
sua vez, “é¢ o critério politico que reflete a capacidade administrativa para satisfazer as
demandas concretas feitas pela comunidade externa” (p. 47). Por conseguinte, refere-se a
capacidade de a instituicdo responder as necessidades da sociedade. Finalmente, a relevancia,
por sua vez, “é o critério cultural que mede o desempenho administrativo em termos de
importancia, significagdo, pertinéncia e valor” (p. 50). E esse ultimo critério refere-se ao
empenho da IES na melhoria do desenvolvimento humano e da qualidade de vida da
comunidade académica.

Outro conceito de qualidade em educacdo € o de Scriven (1991), focado nos atributos
de valor e mérito. Para ele, um objeto educacional, no caso, a propria instituicdo de educacao
superior, tem valor quando os seus recursos estdo sendo bem aplicados para atender suas
préprias necessidades; e tem mérito quando faz bem o que se propGe a fazer. Nesse conceito,
qualidade relaciona-se ao cumprimento da proposta institucional da IES, do que se infere que
ndo haveria um modelo Unico de qualidade ou de instituicdo de educacéo superior.

Todas as concepcdes de qualidade de Scriven (1991), bem como dos demais teoricos e
também dos organismos internacionais, apesar de apresentarem focos diferentes, sdo fruto da
observacdo e analise que esses fizeram do movimento historico da educacdo superior mundial.
N&o sdo manuais a serem adotados, mas fontes que ajudam a se perceber o contexto em que
educacdo e avaliacdo estdo inseridas. Todas as concepgdes podem acontecer mutuamente, em
sua plenitude ou em algum aspecto, sendo a educacao superior e as avaliagdes dessa, portanto,

locais de embate.
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Observa-se, contudo, que, apesar da existéncia de varias concepg¢des de qualidade,
algumas apontam mais & linha do controle, sendo, pois, reducionistas. Seus focos s&o na
gestdo orcamentaria, desempenho dos estudantes, diferenciacao de IES e até em recompensa a
professores, por exemplo. Outras, por sua vez, ttm uma visdo mais ampla para o conceito de
qualidade, considerando que as instituicdes ndo pertencem a um modelo Unico, que 0s
estudantes tém suas particularidades e necessidades proprias, e que a institui¢do, independente
do que recebe como prescricao, possui sua prépria missao institucional.

As concepcdes de qualidade existentes vém refletindo, assim, os embates no campo da
educacao superior explanados nos tdpicos anteriores deste capitulo: (i) instituicdo de educacéo
superior que visa a formacdo de cidaddos criticos vs institui¢cdo de educagdo superior que visa
a formacdo de mdo de obra para o mercado; e (ii) avaliacdo formativa vs avaliacdo
controladora. Uma avaliacdo formativa buscaria induzir que as IES se preocupassem, entre
outras questdes, com uma formacéo de cidadaos criticos, o que pressupde uma perspectiva de
qualidade ampla. Ja uma avaliacdo controladora se contentaria em zelar pela manutencdo de
instituicbes com foco na formacdo para o mercado, considerando, portanto, um critério de
qualidade reducionista.

A partir do momento em que o Estado capitalista, visando ao lucro, tende a ser
controlador, mas, a0 mesmo tempo, institui um sistema avaliativo cuja proposta é formativa e
precursora do empoderamento das IES via autoavaliacdo, s6 se pode esperar tens@es a vista. O
Sinaes e a autoavaliacdo, especificamente, como se verd nos capitulos seguintes, pretende
induzir aquilo que esta sendo aqui colocado como “qualidade ampla”, contudo, s a pratica e
0 tempo mostrardo a viabilidade disso. Lutar contra aquilo historicamente constituido — no
caso, a “necessidade” de controle e o foco mercadolégico — pressup8e duas possibilidades: (i)
dar novos rumos a historia da avaliacdo e educacdo superior, ou (ii) render-se, apresentando

mais do mesmo.

1.5 SINTESE PARCIAL

A concretizacdo de uma politica avaliativa pode ser vista como uma variavel
totalmente dependente do contexto social, econdmico, historico, politico e cultural no qual a
avaliacdo se desenvolve. Por esse motivo, neste capitulo, priorizou-se um percurso que

levasse o leitor a refletir sobre como a questdo da qualidade em educacéo superior relaciona-
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se (i) a finalidade das instituicGes de educacdo superior; e (ii) & finalidade da avaliacdo da
educacéo superior; para, por fim, explanar as tentativas de conceituagdo do termo.

A partir desse percurso, percebeu-se que no contexto histérico, politico e econdmico
brasileiro atual os limites e possibilidades da autoavaliacdo estdo condicionados a maneira
como o Estado capitalista vem conduzindo a expansdo da educagéo superior. Nesse sentido,
conforme se vera, detalhadamente, no préximo capitulo, tem-se que o Sinaes, em seu projeto,
pretendeu fortalecer a autonomia das IES e considerar as particularidades locais por meio da
implementacdo de um sistema avaliativo formativo, em que se destaca a autoavaliacdo. No
entanto, na pratica, isso ndo vem mostrando-se ser algo téo facil de materializar-se.

Viu-se na discussdo que h& uma ldgica neoliberal de abertura ao privado, a qual
influencia com grande intensidade as politicas educacionais e que da centralidade a avaliacdo
controladora. Essa légica impulsionou a corrida pelo desenvolvimento econdmico a partir da
transformacdo da educacao superior em mercadoria, 0 que refletiu até mesmo na subsuncgéo
de préticas avaliativas como a autoavaliagdo. O importante no contexto vivenciado, e
explanado neste capitulo, é a manutencao do setor privado; e a avaliacdo aparece como uma
maneira de o Estado permitir o crescimento desse sem que, no entanto, perdesse o controle
sob a educacao.

Nesse sentido, dar voz as IES, incentivarem-nas a serem coautoras do Estado no
processo avaliativo, e fazer os agentes educacionais refletirem sobre suas préticas, limitacoes
e metas seria romper com a propria prioridade estatal historicamente instaurada. Por
conseguinte, a autoavaliacdo se converte em arena de equalizacdo de embates dificeis de
resolver.

Mesmo nos governos de Lula (2003-2010) e no primeiro mandato do de Dilma (2011-
2014), em que se percebe um investimento mais significativo do Estado na educacgéo superior
publica, o setor privado continua tendo espaco e apoio para se expandir e se fortalecer das
mais diversas formas, entre as quais, a incorporacdo de instituigbes menores por grupos
educacionais maiores. Isso, somado ao histérico de legislacbes anteriores a esses governos,
bem como ao PNE (2014-2024), vigente, trazem incertezas sobre até que ponto o Sinaes
conseguiria, verdadeiramente, implantar uma avaliacdo de cunho formativo e dar o devido
valor a autoavaliacao.

Em conformidade ao que se espera de um Estado capitalista, os documentos oficiais
brasileiros referentes a educacdo superior mostraram o aval da politica publica educativa aos
processos de flexibilizacdo e descentralizacdo da educagcdo. Com isso, a qualidade

educacional interessante parecia ser aquela da visdo do mercado — aqui denominada como
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“reducionista” —, para a qual, praticas avaliativas centralizadoras, produtoras de
competitividade e rankings era suficiente.

Aparentemente, se esqueceu por um longo periodo, o qual ainda esta em curso, que a
avaliacdo ndo cabia distinguir para o mercado consumidor (estudantes e empresas) as
instituigdes “boas” das “ruins”. O fomento a competitividade entre IES e a diferenciagdo entre
egressos da instituicdo X e da Y ndo gera qualidade. O ideal seria haver um momento de
regulacdo (caracterizado por atos de autorizacdo, reconhecimento, renovacdo de
reconhecimento de cursos e credenciamento/recredenciamento de instituicdes) e um momento
de avaliacdo formativa, o qual tanto auxiliaria nos dados necessarios as medidas regulatorias
como promoveria a autonomia institucional e a qualidade em uma perspectiva ampla.

Tudo indica gue ha, no entanto, um receio ao poder da avaliacdo formativa, visto que a
valorizacdo dessa, provavelmente, mexeria nas estruturas do Estado capitalista. E que a
despeito da emergéncia de conceitos para se tentar explicar as propriedades da qualidade em
educacéo superior, como os destacados no item 1.4, as IES tendem a se adequar ao que as
avaliacdes propagam como qualidade. Por conseguinte, produzir, por meio de autoavaliacdo
institucional, a emergéncia de sujeitos criticos, que refletem sobre suas praticas e tentam
construir uma instituicdo que ndo tenha seu foco voltado ao mercado, seria andar na diregéo
contraria do que se considera adequado a expansao capitalista.

Parece ndo se querer compreender que uma instituicdo de educacgdo superior voltada a
formacédo integral do sujeito pode formar também profissionais qualificados ao mercado; e
gue uma avaliacdo formativa aos moldes do Sinaes e, especificamente, da autoavaliacdo nédo
atrapalha o desenvolvimento econémico do pais. Porém, essa resisténcia torna-se mais
compreensivel quando se entende que qualquer mudanga exigiria ao mercado da educacao
privada mais do que ele, comodamente, vem tendo que dar.

Por décadas se subsidiou a expansdo privada de instituices das quais se cobrava
menos do que das classificadas como universidade. Concomitantemente, foram valorizadas
praticas de regulacdo que, quando isoladas, excluiam a possibilidade de uma avaliagdo
formativa e s6 davam espaco ao controle estatal. Consequentemente, se ha no Brasil uma
cultura de avaliacdo, vis-a-vis essas estarem presentes nas politicas da educacdo superior
desde a década de 1980, ndo se pode dizer 0 mesmo sobre se ter uma cultura de avaliacdo
formativa com vistas a uma qualidade ampla. O Sinaes, ou qualquer politica avaliativa, conta
com a disposi¢do dos agentes envolvidos, e com o tempo para subsidiar mudangas, pois

qualquer resisténcia €, em certa medida, justificada pelas praticas do proprio Estado.
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A autoavaliacdo é um processo recente, empreendido de forma obrigatéria somente a
partir do Sinaes. Inserida no contexto histérico politico, aqui levantado, e ainda sendo algo
relativamente novo no contexto da educacdo superior, podera enfrentar muitos obstaculos até
se afirmar. O esfor¢o, entdo, de reconhecer o papel da avaliacdo formativa e especificamente
da autoavaliacdo na inducdo e no reconhecimento da qualidade da educacdo superior
brasileira é algo que contribui com a implementacdo da autoavaliacdo; e ndo se esgota neste
capitulo, continuando a se afirmar em toda a pesquisa.

Na continuidade, entdo, procura-se entender a posicdo que a autoavaliacdo ocupa
dentro do Sinaes e de uma instituicdo de educacdo superior —a UnB —, primeiramente, a partir
do levantamento das a¢Ges do Estado capitalista nas politicas de avaliacdo da educacdo. O
Sinaes é fruto de uma politica de avaliacdo que ja vem se consolidando desde a década de
1980 — quando das primeiras iniciativas avaliativas —, por isso um retorno a trajetoria da
politica de avaliacdo da educacdo superior brasileira faz-se necessario e ainda vem a
demonstrar o reconhecimento da importancia de se dar atencdo as partes do processo para se
chegar a necesséria visdo global da autoavaliacdo na UnB. No préximo capitulo, portanto,
levanta-se a reflexdo sobre as experiéncias de avaliacdo que ja ocorreram no Brasil até a
institucionalizacdo do Sinaes, detendo-se mais nesse Uultimo e, especificamente, na

autoavaliacdo.
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CAPITULO 2: POLITICAS DE AVALIACAO DA EDpCACAO SUPERIOR
BRASILEIRA: AS IDAS E VINDAS DAS AVALIACOES FORMATIVA E
CONTROLADORA

2.1 INTRODUCAO

A temaética deste estudo — a autoavaliacdo proposta pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior —, esta inserida no campo das politicas publicas de avaliag&o.
Consequentemente, é adequada a explicagdo de alguns modelos de avaliagdo anteriores ao
Sinaes, mas importantes para se entender a implantacdo dele e especificamente do objeto
deste estudo. E que, propositalmente ou no, todo desenvolvimento passa por um instantaneo

movimento de olhar para o passado com vistas ao futuro:

Na sua interpretacdo do mundo, os adeptos da dialéctica postulam: primeiro,
todos o0s objectos, processos e fendmenos sdo reciprocamente ligados,
determinados e dependentes um dos outros; segundo, todos se encontram
num processo infinito de movimento e desenvolvimento. Nada pode existir
no mundo fora desta ligacdo universal, fora do movimento e do
desenvolvimento. O desenvolvimento € concebido como processo e
resultado da acumulacdo das mudancas quantitativas e da sua passagem para
as qualitativas; como transformacéo qualitativa dos objectos e fendbmenos em
outros; como destruicdo do que é caduco e velho e aparecimento,
configurac&o e consolidacio do que é novo (KRAPIVINE, 1986, p. 22).

Assim, dialeticamente, ou, em outras palavras, de forma processual e dindmica
(PAULO NETTO, 2011), a politica do Sinaes foi se constituindo e adquirindo novas
configuracBes. Num primeiro momento, representou a sintese bem construida das discussdes
empreendidas entre os anos de 1980 a 1990; e atualmente traz a incorporagdo de novos
elementos que tém desencadeado movimentos ou de descontinuidade a avangos adquiridos ou
de contradi¢Ges em relacdo as suas concepgdes originarias. (RODRIGUES, 2015).

A proposta do Sinaese teria a avaliacdo institucional e, logo, a autoavaliacdo, como o
guia e elemento principal, sendo o pilar mais representativo do aspecto formativo idealizado
para a avaliacdo. Ademais, o Sistema, como um todo, se pretendia: (i) conceitual e
metodologicamente coerente; (ii) incentivador do autoconhecimento e emancipacédo das IES;
e (iii) garantidor de uma articulagdo dialdgica entre a regulacdo — prdpria do Estado — e a

avaliacdo formativa. Contudo, 0s movimentos que perpassaram 0s antecedentes historicos da
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avaliacdo da educacdo superior, a concepgdo e a implementacdo do Sinaes deram outros
contornos a essa politica avaliativa e a autoavaliacdo — objeto deste estudo.

Em um plano ideal, o Sinaes contaria com um momento de autoavaliacdo, o qual
estaria integrado a avaliacd@o externa, e mediante o qual se discutiriam os indicadores de todos
0s componentes do sistema avaliativo, de forma dialdgica, fundada numa cultura formativa de
avaliacdo e com vistas & melhoria da qualidade institucional em uma perspectiva ampla,
conforme dito no capitulo anterior. Os relatérios de autoavaliacdo produzidos pelas CPA,
mais que levantar as deficiéncias ou valorizar as qualidades da instituicdo, seriam construidos
a partir do envolvimento de toda a comunidade académica e subsidiariam mudangas na gestao
da IES. “Quanto aos problemas e caréncias, aléem da verificagdo e da constatacdo, é
importante identificar as suas causalidades, explicitar as possibilidades reais para a superacdo
e estabelecer as agdes adequadas e os meios para a transformagao desejada.” (BRASIL/CEA,
2003, p. 71). No movimento de implementacdo da politica, no entanto, essas ideias se
perderam em parte, 0 que, acredita-se, se deve as préprias condi¢des historicas e politicas na
qual estavam emersas.

Dessa forma, neste capitulo sera apresentada uma retrospectiva das politicas de
avaliacdo da educacdo superior desde a década de 1980 até os tempos atuais, com destaque
para a autoavaliagdo. Nessa retrospectiva, as acOes do Estado capitalista continuardo sendo
tomadas como pano de fundo, porém, com o diferencial de que se adentrara nas inclinagdes
gue cada governo demonstrou a uma avaliacao do tipo formativa ou do tipo controladora.

Em consonancia a isso, o capitulo conta com duas partes complementares. Na parte
2.2 Antecedentes historicos da avaliacdo da educacdo superior brasileira, se retomam as
politicas avaliativas de educacdo superior do Estado brasileiro das décadas de 1980 e 1990 até
imediatamente antes da institucionalizacdo do Sinaes, as quais pertencem a medidas politicas
do fim do governo militar, do governo José Sarney, do Fernando Collor, Itamar Franco e
Fernando Henrique Cardoso, respectivamente. Ja na parte 2.3 Concepcao e implementacéo do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior — os empasses e contradi¢cdes do
processo, se esmilcga esse sistema avaliativo, originado no governo de Luis Inacio Lula da
Silva e em continuidade no governo da presidenta Dilma Rousseff, em sua proposta de
origem — no topico Concepcdo do Sinaes —; e na sua reconfiguracdo iniciada no segundo
mandado do presidente Lula (2007-2010), com as mudancas na legislacdo e entraves

encontrados na realidade — no tépico Implementacéo do Sinaes: mudangas e entraves.
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2.2 ANTECEDENTES HISTORICOS DA AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR
BRASILEIRA

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — Sinaes — apresenta uma
proposta na qual se salienta a necessidade de se “construir uma outra légica, com um outro
sentido filosofico, ético e politico: que a regulacdo ndo se esgote em si mesma, e,
principalmente, articulada a avaliacdo educativa propriamente dita, seja também uma pratica
formativa e construtiva” (BRASIL/Inep, 2009, p. 95-96). Infere-se dessa declaragéo que se a
politica avaliativa atual se viu na necessidade de “construir uma nova logica” seria porque a
I6gica avaliativa anteriormente usada ja ndo era cabivel. Logo, torna-se necessario uma volta
as politicas avaliativas anteriores. Assim, se entendera contra que modelo de avaliacdo a
proposta do Sinaes se posiciona, mesmo porque ja se viu na introducdo e no capitulo anterior
que o controle sempre permeou as politicas de avaliacdo da educacédo superior brasileira.

Como mostram Polidori, et. al. (2011), historicamente o Estado brasileiro ora tem
criado avaliacdes voltadas ao controle, focadas nos resultados, geralmente mensuraveis e
passiveis de serem transformados em rankings, ora tem criado avaliacbes de cunho formativo
e emancipatorio, focadas no processo avaliativo, em que pese a percepg¢do interna das IES
sobre suas proprias praticas. O germe do Sinaes encontra-se em ambos 0s tipos de politicas
avaliativas (RODRIGUES, 2015), mas é sob uma avaliacdo formativa que se concentra sua
proposta. Essa coloca a autoavaliagdo em posicdo de destaque, vis-a-vis considerar
exatamente as percepcdes internas da IES — seus anseios, problemas e metas de superacéo.

O que se percebera na retrospectiva histérica das politicas de avaliacdo da educagdo
superior realizada neste capitulo é que esses dois tipos de avaliacdo revezam-se ou coexistem-
se. E, quando se pensa na implementacdo do Sinaes, 0 que acontece € a convivéncia desses
dois tipos. Dai, o grande desafio, anunciado por Dias Sobrinho (2010) e citado no capitulo
anterior, de se encontrar o ponto de equilibrio entre a avaliagdo formativa e a regulacao.

Para compreender a autoavaliacdo na Universidade de Brasilia — meta desta pesquisa —
faz-se necessario identificar a postura de que o Estado capitalista se veste em cada politica de
avaliacdo por ele planejada desde a década de 1980 e ver até que ponto essas varias posturas
culminaram no que é hoje o Sinaes. As primeiras iniciativas de se pensar uma avaliacdo
sistematizada para o pais datam das décadas de 1970 e 1980. Em 1976 se instituiu pela

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) a politica de
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avaliacdo da pos-graduacdo, a qual tinha como finalidade avaliar os cursos de mestrado e
doutorado do pais. Essa Coordenacao declarava querer, com isso,

[...] (i) facilitar a distribuicdo de bolsas de estudo para mestrandos e
doutorandos e orientar o investimento das agéncias federais na formacéao de
recursos humanos de alto nivel; (ii) subsidiar a politica educacional relativa a
pos-graduacdo e a universidade, assim como suas relacdes com a educacao
béasica; (iii) regular a expansao da pos-graduacao, recomendando o apoio aos
Cursos novos e incorporando-0s progressivamente ao sistema de avaliagédo e
acompanhamento; e (iv) credenciar esses cursos, tornando validos, em plano
nacional, os certificados por eles expedidos. (MACCARI; CORREIA LIMA;
RICCIO, 2009, p. 73).

Na falta de um mecanismo que diagnosticasse as vantagens e 0s problemas dos cursos
de graduacdo e das IES a época, isso era minimamente compensado pela avaliacdo da Capes.
(CUNHA, 1997). Essa, ainda que com foco na pds-graduacao, ja avaliava de alguma forma as
instituicdes educacionais. E além dessa contribuicdo indireta, salienta Rodrigues (2015, p.
134-135) que alguns elementos da politica avaliativa da Capes “serviram de referéncias para
as politicas posteriores de avaliacdo da educacdo superior [em nivel de graduacdo], de forma
especial no que diz respeito a necessidade da agdo reguladora do Estado em relacdo a
expansao dessa modalidade de educagao no pais.”.

Na década de 1980, por sua vez, surgem as primeiras propostas de politicas avaliativas
para a graduacdo: o Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria (Paru) e o Grupo
Executivo para a Reformulacéo do Ensino Superior — (Geres). Ja na década de 1990, surgem o
Programa de Avaliagdo Institucional das Universidades Brasileiras (Paiub) e o Exame
Nacional de Cursos (ENC), popularmente conhecido como ‘“Provdo”, 0S quais serao

contextualizados a seguir.

a) Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria — Paru

A primeira proposta de politica avaliativa sistematica da graduacdo — o Programa de
Avaliacdo da Reforma Universitaria (Paru) — foi criada em junho de 1983 por iniciativa do,
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posteriormente extinto, Conselho Federal de Educacéo (CFE)*® no final do governo militar,
durante o mandato de Esther de Figueiredo Ferraz como ministra da Educacédo e Cultura.

A finalidade do Programa era realizar uma pesquisa de avaliacdo sistémica que
buscasse conhecer as reais condi¢cdes em que se dava a disseminacdo do conhecimento nas
IES isoladas — publicas e privadas — gerando diagnésticos que subsidiariam posteriores agdes.
(ROTHEN; BARREYRO, 2008). Por isso, o programa levava em consideracdo a participacéo
de setores externos as IES, mas priorizava a participacdo da comunidade académica, a qual
deveria autoavaliar (i) a gestdo das instituicbes de educacdo superior e (ii) o processo de
producdo e dissemina¢do do conhecimento, por meio de aplicagdo de questionarios. Dessa

maneira, pode-se dizer que, em suma, a avaliacdo no Paru

[...] foi entendida como uma forma de conhecimento sobre a realidade, como
uma metodologia de pesquisa que permitiria ndo s obter os dados, mas
também permitia fazer “uma reflexdo sobre a pratica”. Assim, o PARU, com
a finalidade de realizar uma pesquisa de avaliacdo sistémica, recorreu a

“avaliacdo institucional” e considerou a “avaliacdo interna” como
procedimento privilegiado. (ROTHEN; BARREYRO, 2008, p. 135).

O Programa era uma proposta inovadora que representava uma postura estatal aberta a
uma avaliacdo do tipo formativa e emancipatéria — tal como esse era —, e cujos resultados
poderiam servir de subsidio a tomada de decisdo nas IES. A ideia de avaliacdo formativa
sistémica do Sinaes, bem como a participa¢do da comunidade académica na efetivacdo da sua
autoavaliacdo, ja existia, portanto, duas décadas antes, no Paru. (RODRIGUES, 2015).

N&o obstante, constatou-se no andamento do projeto dessa politica trés impedimentos
basicos para a sua execucdo: “(i) falta de informagdes sistematizadas e os dados secundérios
inadequados aos objetivos; (ii) reforco aos aspectos qualitativos da questdo com a
consequente mudanca no papel das equipes locais; (iii) mudanca das atribui¢cbes do grupo
gestor da pesquisa.” (DUARTE, 2013, p. 106). E isso, somado (i) ao fato da inovacéo trazida
com essa proposta ndo ir ao encontro do tecnicismo que permeava 0 MEC a época; e (ii) “a
compreensdo de que a avaliacdo deveria ser um instrumento essencial de controle da educacéo

superior” (GRIBOSKI, 2014, p. 115), fez com que a proposta fosse abortada.

* 0 Conselho Federal de Educagdo, instituido pela LDB n° 4.024/61, foi extinto em 1994 de uma maneira
bastante peculiar. Ndo “houve um dispositivo especifico determinando seu encerramento, mas um
esvaziamento de suas fungdes com a transferéncia ao CNE de suas atribuicdes e competéncias”. (NUNES;
BARROSO; FERNANDES, 2011, p. 18). Esse, por sua vez, “foi instalado com a intengdo de ser um 6rgdo
menos credenciador e mais avaliador, menos decisério e mais assessor €, finalmente, mais representativo do
conjunto da sociedade e ndo apenas das corporagdes do segmento da educagdo.” (GRIBOSKI, 2014, p. 115).
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Diante, portanto, dessa situacdo, passado somente um ano de sua criacdo, o Programa
foi desativado, em 1984, mesmo tendo sido importante na sensibilizacdo das IES para a
avaliacdo institucional. Ficou-se, assim, inconcluso o levantamento de dados e estagnados os
estudos de caso que ja vinham sendo realizados. Quanto aos membros do Paru (Edson
Machado de Souza, Isaura Belloni, Orlando Pilatti e Sergio Costa Ribeiro), por sua vez, esses
“comporiam posteriormente, comissdes ministeriais e participariam da elaboracdo ou
execugdo de outras experiéncias de avaliacdo da educacao superior no pais.” (ROTHEN;

BARREYRO, 2008, p. 136).

b) Grupo Executivo para a Reformulacéo do Ensino Superior — Geres

J& ndo mais sob um regime militar, mas durante o governo presidencial de José Sarney
(1985-1990) e mandato de Marco Maciel como Ministro da Educacéo, o pais passava por um
periodo de crise financeira e pedagogica na educacdo superior. Esse era 0 momento em que se
estreitavam as orientagdes neoliberais para as relacbes entre Estado e mercado
(RODRIGUES, 2015). Exemplo disso era que, seguindo uma tendéncia mundial, a avaliagéo
passava a ser percebida, naturalmente, como a maneira de controlar a qualidade e, por
conseguinte, de assegurar a formacdo de profissionais bem preparados para 0 mercado de
trabalho. Como medida para tal, o presidente instituiu em 1985, por meio do Decreto 91.177,
de 29 de marco desse ano, a Comissdo Nacional para a Reforma da Educagdo Superior
(CNRE), a qual estava incumbida de ajudar a reformar o ensino superior brasileiro. (BRASIL,
1985). Essa comissdo, popularmente conhecida como Comissdo dos Notaveis, era presidida

por Caio T4cito e constituida por mais 24 membros notério saber®’. Esses tinham

9 Os membros da Comissdo dos Notéaveis eram: “Caio T.S P. de Vasconcelos, Presidente, membro do Conselho
Federal de Educacdo, Amilcar Tupiassu, professor da Universidade Federal do Para, Bolivar Lamounier,
professor da USP e PUC-SP, Carlos Nelson Coutinho, Prof. das Faculdades Integradas Benett, Edmar Lisboa
Bacha, Professor na PUC-RJ e presidente do IBGE, Eduardo De Lamonica Freira, Reitor da UFMT, Fernando
J. Lessa Samento, Prd-reitor da UFBA, Francisco Javier Alfaya, estudante; Guiomar Namo de Mello,
Professora na PUC-SP e Secretéria de Educagdo do Municipio de SP, Haroldo Tavares, Empreséario, ex-Diretor
da Escola de Engenharia da UEM, Jair Pereira dos Santos, Ex Diretor do DIEESE, sindicalista; José Leite
Lopes, Professor na UFRJ e presidente do Centro Brasileiro de Pesquisas Fisicas; José Arthur Gianotti,
Professor da USP e presidente do CEBRAP; Dom Lourenco de Almeida Prado, Prof. de Filosofia e Teologia
no Mosteiro de Sdo Bento, RJ, Luiz Eduardo Wanderley, Reitor da PUC de S&o Paulo, Marly M.M. Silva
Avraljo, Secretaria de Educacdo de MG, Paulo da Silveira Rosas, Professor da UFPe, Roberto Cardoso de
Oliveira, Professor na UNICAMP, Romeu Ritter dos Reis, Presidente da Sociedade de Educacdo Ritter dos
Reis, de Porto Alegre. Simon Schwartzmann (relator), Professor e diretor do IUPERJ, Ubiratan Borges de
Macedo, membro do Conselho Federal da Cultura e professor na UFPR. Posteriormente, foi nomeado José
Eduardo Campos de Oliveira Faria, assessor da Presidéncia do Banco Itau.”. (ROSAS, 1985, apud. ROTHEN;
BARREIRO, 2008, p. 136).
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heterogeneidade marcante, visto que apenas metade deles possuia efetivamente vivéncia
universitéria, enquanto os demais haviam frequentado cursos superiores em alguma época,
desenvolvendo ainda, no momento, praticas muito diferentes das da vida académica.
(CUNHA, 1997). Apesar disso, para seguir as orientacbes do governo em questdo, a
Comissdo deveria entrar em acordo.

No governo Sarney, como mostra Queiroz (2014, p. 119), duas hipOteses eram
consideradas, as quais dialogam diretamente com as discussdes levantadas no capitulo

anterior:

(i) o crescimento acentuado e o grande numero de matriculas no setor
privado incorriam em perda de qualidade; (ii) a qualidade do ensino estava
abalada tanto nas instituicGes privadas como nas publicas. No entanto, nas
instituicdes privadas, a questdo da qualidade foi advogada pela fragilidade
do trabalho pedagdgico, enquanto para o ensino publico a razdo estava no
excesso de controles burocraticos, notadamente nas universidades.

Tendo em vista essas hipoteses, o Grupo, ap06s varias discussdes e até mesmo
divergéncias, produziu um relatério, o qual foi intitulado Uma nova politica para a educagao
superior®™. Tal documento baseou a proposta de intervencdo na educacdo superior em sete
principios norteadores, a saber: (i) responsabilidade do poder publico; (ii) adequacdo a
realidade do pais; (iii) diversidade e pluralidade; (iv) autonomia e democracia interna; (v)
democratizacdo do acesso; (vi) valorizacdo do desempenho; e (vii) eliminacdo dos aspectos
corporativos e cartoriais. Em suma, se apontava a necessidade de se aumentar a autonomia
universitaria concomitantemente a um processo externo de avaliacdo que se baseasse na
valorizacdo do mérito académico. Isso significa que a Comissdo, de acordo com as

orientagdes do governo,

[...] compreendia que a contrapartida da autonomia universitaria seria o
desempenho das instituicbes. O controle do desempenho se daria pela
avaliagdo efetivada pelos pares, e, a partir desta, seria criado um sistema
meritrocratico que nortearia o financiamento estatal da educagdo superior.
(ROTHEN; BARREYRO, 2008, p. 141).

O que a Comissdo propunha, portanto, era que uma vez que a autonomia era vista

como necessaria, deveria ser concedida, mas com a garantia de que as IES autdbnomas teriam

O relatério foi constituido de cinco partes: i) principios norteadores da proposta; ii) ideias gerais de
reformulacdo; iii) sugestdes de acdes pontuais para operacionalizacdo das ideias gerais; iv) declaracdo de voto
de alguns membros da Comissdo sobre aspectos pontuais de divergéncia com o relatério; e v) proposta de
algumas acdes de emergéncia. (BARREYRO; ROTHEN, 2008).
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altos padrdes de qualidade no desempenho institucional. Essa garantia seria, claro, atestada
por atividades de avaliacdo; e, a depender dos resultados dessa, o Conselho reconheceria o
status universitario necessario a garantia da autonomia. (GRIBOSKI, 2014). A comunidade
académica, no entanto, teve receio de que, a partir dessas consideracdes da CNRE, medidas
inapropriadas viessem prejudicar a verdadeira autbnoma universitaria. Logo, a mesma foi
substituida pelo Grupo Executivo para a Reformulagdo do Ensino Superior (Geres)™, sem que
tivesse tido tempo para gerar modificaces no ensino superior. (QUEIROZ, 2011).

Esse novo grupo, criado em fevereiro de 1986 e formalizado pela Portaria n® 170, de 3
de margco de 1986 (BRASIL, 1986), era formado por cinco membros. Esses, a partir da
recuperacdo do relatério da Comisséo, tinham como objetivo “implementar as mudancgas
propostas e colaborar no processo de avaliacdo institucional, visando ao estabelecimento de
estratégias de controle e supervisdo pelo Estado.” (GRIBOSKI, 2014, p. 117-118).

A despeito do receio que continuava constante entre as IES, as reunides desse novo
grupo culminaram em um anteprojeto de lei que retomava em parte as ideias da Comissao dos
Notaveis. Os encaminhamentos que o grupo fez, no entanto, explicitavam melhor a postura
estatal da época, onde reinava a preocupacdo com a garantia da continuidade do crescimento
econdmico, tal como mostrado no capitulo anterior.

A intencdo do Geres fora que enquanto o setor privado de ensino tivesse sua qualidade
regulada pelo proprio mercado e sua lei da oferta e procura, no setor publico a necessidade de
financiamento alavancasse a qualidade, sendo os resultados da avaliacdo 0 que geraria maior
ou menor recurso as IES, bem como a¢6es normativas por parte da CFE. Percebe-se que além
de as IES publicas, por serem, em sua maioria, universidades, recairem mais obrigatoriedades,
se queria fazé-las trabalhar por financiamento. Em suma, e ndo surpreendentemente, se
pretendia com o Geres incrementar a eficiéncia e a produtividade das instituicGes publicas em
troca de distribuicdo de recursos, bem como garantir que as instituicdes privadas crescessem
mais livremente. (ZAINKO, 2008; QUEIROZ, 2008). Tal flexibilidade da politica de
avaliacdo, demonstrada pelo documento do Geres, foi, como mostra Rodrigues (2015, p. 139),

[...] fator determinante para que as IES privadas se expandissem nos anos
seguintes, em muitos casos, desprovidas de compromisso com a qualidade
dos servicos oferecidos. Em um contexto em que as politicas de avaliacdo do

1 O Grupo Executivo para a Reformulacdo da Educacdo Superior era formado por Antdnio Octavio Cintra,
professor do Departamento de Ciéncia Politica da Universidade Federal de Minas Gerais; Getulio Pereira
Carvalho, secretario-geral adjunto do MEC; Paulo Elpidio Menezes Neto, ex-reitor da Universidade Federal do
Ceard; Edson Machado de Souza, diretor da CAPES; Sérgio Costa Ribeiro, fisico, pesquisador do
LNCC/CNPq. (CUNHA, 1997, p. 25).
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pais voltaram a atencdo para as IES pulblicas em detrimento das privadas,
abriram-se brechas para que os mais diferentes atores entrassem no cenario
da educacdo superior privada.

Enquanto, portanto, o Paru era uma proposta avaliativa de cunho formativo e
emancipador, com foco na autoavaliacdo e aos moldes do explicado sobre tal no capitulo
anterior, o Geres, como Visto, era voltado somente a regulacéo e controle estatal, baseando-se
em indicadores de desempenho das IES. Vale dizer que o Sinaes, mais tarde, também contaria
com indicadores de desempenho das instituicdes de educacédo, o que indica que tanto no Paru
como no Geres “estdo presentes elementos que mais tarde serdo assimilados e reinterpretados
pelo Sinaes”. (RODRIGUES, 2015, p. 140). Mesmo condizente com o que esperava o
mercado, 0 Geres ndo alcangou legitimidade e veio a ser substituido, quando do préximo
governo, devido, especialmente, a pressdo que a academia vinha fazendo.

¢) Programa de Avaliagéo Institucional das Universidades Brasileiras — Paiub

Com o impeachment de Collor, Itamar Franco (1992-1995) assume a presidéncia da
repiblica, adotando “uma estratégia econdmica que se apoia na desregulamentacdo, na
privatizagdo e na regulacdo pelo mercado” (QUEIROZ, 2014, p. 127). A politica caminha,
assim, cada vez mais, aos moldes daquilo que se crer ser importante para 0 crescimento
econémico. Essa postura, como mostra Sguissardi (2013), era reflexo da adesdo ideoldgica e
politica, cada vez mais nitida, “dos dirigentes e do empresariado do pais a teses ultraliberais e

receituarios politico-econdmicos, como o do Consenso de Washington®® (FMI, BM, BID,

52 0 Consenso de Washington é um conjunto de medidas formulado em novembro de 1989 por economistas de
instituicBes financeiras situadas em Washington D.C., como o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco
Mundial e o Departamento do Tesouro dos Estados Unidos, e que se tornou a politica oficial do FMI, sendo
recomendado como forma de ajustamento financeiro dos paises em desenvolvimento. Entre as medidas
recomendadas estdo: “a) equilibrio orcamentario com reducéo de gastos publicos no setor de servigos sociais,
abertura comercial e liberalizacdo financeira; b) Reforma Gerencial do Aparelho do Estado, com adocédo de
conceitos como atividades n&do exclusivas do Estado e competitivas (entre estas a educacdo), propriedade
publica nédo estatal e organizagéo social; c) combate ao atual modelo universitario, supostamente seguidor do
modelo humboldtiano de universidade, que associaria ensino e pesquisa (e extensdo), e a adocao de diretrizes e
propostas que conduziriam a maxima diferenciagdo institucional e a uma distin¢do, defendida por documentos
do Banco Mundial, entre universidades de pesquisa (centros de exceléncia) e universidades de ensino; d)
aprovacdo de leis e normas que apontassem na dire¢do, seja da liberalizacao/flexibilizacdo das IES, seja na
adocdo de um conceito de autonomia que significasse autonomia financeira e ndo de gestao financeira, isto €, o
afastamento do Estado da manutencdo exclusiva e prioritaria das IES oficiais (preceito constitucional),
restando-lhes o apelo a recursos financeiros complementares junto a iniciativa privada.” (SGUISSARDI, 2013,
p. 949-950).


https://pt.wikipedia.org/wiki/1989
https://pt.wikipedia.org/wiki/Washington_D.C.
https://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Mundial
https://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Mundial
https://pt.wikipedia.org/wiki/Departamento_do_Tesouro_dos_Estados_Unidos
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OMC e outros) e seu catdlogo de recomendacBes ou imposicdes liberalizantes.”. (p. 949).
Nenhum governo fora obrigado a aderir essa configuragdo, mas o fez voluntariamente; e,
agora, de forma mais evidente.

Isso significa que se até entdo a logica neoliberal havia entrado timidamente nas
politicas brasileiras, a exemplo da tentativa de implementacdo do Geres, no momento em
questdo ela comeca a ser efetivamente colocada em prética pelo Estado. E foi nesse contexto
que em 1993, no mandato de Murilo de Avellar Hingel como Ministro da Educacéo, surge
uma nova Comissdo, a qual tinha como fim criar outra proposta de politica de avaliacdo para
0 pais.

A Comisséo Nacional de Avaliagdo das Universidades Brasileiras, como se chamou
esse Novo grupo, surgiu da iniciativa voluntaria da Associacdo das InstituicGes Federais do
Ensino Superior (Andifes) e da Associacdo Brasileira de Universidades Comunitarias
(Abruc). Ela foi instituida a partir da Portaria n° 130 de 14 de julho de 1993
(BRASIL/MEC/SESu, 1993), da Secretaria de Educacdo Superior (SESu), e reunia entidades
importantes da educagéo superior de todos 0s segmentos institucionais®®.

Esses representantes, juntos, geraram o Documento Basico — Avaliacdo da
Universidade Brasileira: uma proposta nacional, no qual se entendia que a avaliacdo da
educacdo superior ndo deveria ser uma prestacdo de contas em troca de financiamento,
conforme o programa imediatamente anterior, mas algo necessario devido ao fato de a
educacdo ser um bem publico e, logo, afetar toda a sociedade. (ROTHEN; BARREYRO,
2008).

Observa-se aqui que a proposta do grupo contradizia o viés governamental da época,
pois em meio a um contexto em que o Estado orientava-se pelo neoliberalismo, traz uma
avaliacdo essencialmente pedagogica e formativa. Curiosamente, o Documento Basico nédo
sofreu vetos; e, juntamente com as experiéncias isoladas e exitosas de autoavaliacdo — a
exemplo das realizadas na UnB e na Unicamp iniciadas em 1986 e 1991, respectivamente, —
subsidiou, no mesmo ano, a criagdo do Programa de Avaliacdo Institucional das

Universidades Brasileira (Paiub). O documento que deu origem a essa politica fora intitulado

53 Estavam presentes na Comissdo: a Secretaria de Educacdo Superior, do MEC; a Associagdo Nacional de
Instituicdes Federais de Ensino Superior; a Associacao Brasileira de Universidades Estaduais e Municipais; a
Associacdo de Universidades Particulares; a Associacdo Brasileira de Escolas Superiores Cat6licas; o Férum
dos Pré-Reitores de Graduacdo (das universidades); o Férum dos Pré-Reitores de Extensdo (idem); e o Férum
dos Pro-Reitores de Planejamento e Administracdo (idem). Essa comissdo foi assessorada por um comité de
treze professores, pesquisadores e técnicos governamentais, no qual estavam pessoas de projecdo no campo do
ensino superior. (CUNHA, 1997, p. 32).
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PAIUB - Documento basico: uma proposta. De acordo com esse, o referido Programa previa
cinco objetivos especificos:

1. impulsionar um processo criativo de auto - critica da instituicdo, como
evidéncia da vontade politica de auto - avaliar-se para garantir a qualidade
da acdo universitaria e para prestar contas a sociedade da consonancia dessa
acdo com as demandas cientificas e sociais da atualidade; 2. conhecer, numa
atitude diagndstica, como se realizam e se inter-relacionam na Universidade
as tarefas académicas em suas dimensdes de ensino, pesquisa, extensdo e
administracdo; 3. (re) estabelecer compromissos com a sociedade,
explicitando as diretrizes de um projeto pedagdgico e os fundamentos de um
programa sistematico e participativo de avaliacdo, que permita o constante
reordenamento, consolidacdo e/ou reformulacéo das ag¢Oes da Universidade,
mediante diferentes formas de divulgacao dos resultados da avaliagdo e das
acOes dela decorrentes; 4. repensar objetivos, modos de atuagdo e resultados
na perspectiva de uma Universidade mais consentdnea com o momento
historico em que se insere, capaz de responder as modificacdes estruturais da
sociedade brasileira; 5. estudar, propor e implementar mudangas no
cotidiano das atividades académicas do ensino, da pesquisa , da extensao e
da gestdo, contribuindo para a formulacdo de projetos pedagogicas e
institucionais socialmente legitimados e relevantes. (BRASIL/MEC/SESu,
1993, p. 5).

Tais objetivos apontam um processo avaliativo que partia de dentro das institui¢Oes e
cujos resultados retornariam a elas mesmas, fomentando tomadas de decisdes por parte da
gestdo em prol de melhorias. Para atingir tal propdésito, por sua vez, o Paiub era dividido em

quatro etapas:

1) diagnostico: construido a partir de dados quantitativos sobre o curso em
andlise; 2%) avaliacdo interna: contemplando a autoavaliagdo, realizada pela
comunidade académica do curso; 3%) avaliacdo externa: realizada pela
comunidade académica de varias IES, profissionais de areas, representantes
de entidades cientificas e profissionais e empregadores, entre outros; 4%
reavaliacdo interna: feita a partir dos resultados avaliativos produzidos,
propiciando uma analise com a comunidade do curso (POLIDORI;
MARINHO-ARAUJO; BARREYRO, 2006).

De tal maneira, o Paiub instituiu de forma singular a autoavaliacdo institucional como
etapa inicial e principal de seu processo avaliativo, a qual era seguida por uma avaliagcdo
externa realizada por comissdes de especialistas. E a centralidade na autoavaliacao se deu pela
percepcao de que as IES precisavam pensar (i) o que estdo fazendo, (ii) os resultados que
estdo tendo e (iii) as pessoas envolvidas no processo, conforme ilustra o depoimento de um

dos representantes dos pesquisadores da area entrevistados:
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O Paiub ele nasce com uma énfase na autoavaliacdo, porque se acreditava,
para além de se ter um sistema, que se a instituicdo ndo olha pra si mesma,
ndo tenta compreender a si mesma dentro das diferentes atividades que
desenvolve, ai a gente se pergunta: o que ela ta fazendo? Como que ela
avalia o que faz? Os seus resultados... as pessoas que se envolvem em todo
esse processo... para pensar sobre isso. (P4, informacéo verbal).

Ja os procedimentos tedrico-metodoldgicos, que perpassariam todas as etapas e
objetivos, bem como, especificamente, a autoavaliacao, levariam em conta (i) a globalidade,
(if) a comparabilidade, (iii) o respeito a identidade institucional, (iv) a ndo premiacdo por
resultados, (v) a adesdo voluntéria, (vi) a legitimidade e (vii) a continuidade.

Uma proposta avaliativa que é desenhada sob essas bases e valorizando esses
procedimentos somente poderia revelar que “sua preocupacdo € pedagdgica, social e
direcionada para a transformacdo institucional. Ancorado nesses principios, 0 processo
avaliativo é, por si mesmo, um mecanismo de constru¢cdo e melhoria de qualidade.”
(QUEIROZ, 2011, p. 32).

Em 1998, o Paiub foi reformulado a fim de adequar-se ao sistema de avaliacdo
previsto no decreto n® 2.026/1996, no n® 2.306/1997 e & portaria n° 302/1998>* (BRASIL,
1996; 1997; 1998). Mantendo, contudo, sua esséncia, 0 Programa passou a responder
oficialmente pelas avaliagcdes individuais das IES, as quais seriam realizadas por meio de
autoavaliacdo e avaliacdo externa, ambas coordenadas pela SESu. Assim, mesmo depois de
reformulado, o Paiub continuava sendo representativo das concepcdes de educacdo das
universidades que o deram origem. A titulo de exemplificacdo, tem-se que, conforme

representante dos pesquisadores da area, a

[...] Universidade Federal do Rio Grande do Sul no marco do Paiub teve
experiéncias muito interessantes sobre o uso dos resultados da autoavaliagéo.
Por exemplo, eles mudaram o curriculo de alguns cursos de exatas porque
viam que na disciplina Calculo os estudantes tinham problema; e isso saiu da
autoavaliagdo da instituicdo. (P2, informacao verbal).

O Programa, dessa maneira, ndo considerava 0s anseios de um governo que sé se

importava com as préaticas de regulacdo, sendo, especificamente, com as questdes referentes as

> Nesta perspectiva, apesar de serem caracteristicas do Paiub a adesdo voluntéaria e o respeito a identidade
institucional, o Decreto n°® 2.026/1996 e o Decreto n® 2.306/1997, bem como a Portaria MEC n.° 302/1998 —
que estruturaram inicialmente o sistema nacional de avaliacdo da educag&o superior —, 0 alcaram a instrumento
por meio do qual a avaliacdo de desempenho individual das IES deveria ser realizada, fazendo com que o
referido Programa, em tese, passasse apenas a regular o credenciamento de instituicGes. (OLIVEIRA, et. al.
2013, p. 638).
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instituicdes de educagéo superior; mesmo assim, contraditoriamente, foi levado adiante sob o
aval das instancias governamentais.

O problema era que um Estado capitalista que ndo comandava a propria avaliacao
parecia inadmissivel a alguns; e a situacdo acabou gerando “desconfianca por parte das
instituicdes e sindicatos dos docentes e dos funcionarios quanto a intencionalidade do governo
com tal aplicagdo”. (QUEIROZ, 2014, p. 130).

Percebe-se no Paiub, tanto devido seus objetivos como devido sua ideia de
continuidade e autorreflexdo por parte das IES, sua esséncia formativa e emancipatoria.
Diferentemente do Geres, o Paiub tinha o pressuposto de que as instituicdes de educacédo
superior precisavam ser avaliadas considerando-se os diversos aspectos de suas atividades, no
que diz respeito a missdo e a gestdo institucional, por exemplo. Além disso, como mostra
Zainko (2008), pode-se dizer que o Paiub teve boa aceitacdo académica devido ao fato de que

com:

[..] a titularidade da avaliagdo nas méaos da comunidade académica e a
educacdo entendida como um bem publico, o0 PAIUB aposta na construgao
de préticas avaliativas que sejam participativas, continuas e sistematicas,
afinadas com o debate publico e com a funcéo social da educacdo superior
no momento historico. (p. 829).

Apesar disso, pairava uma celeuma quanto a manutencdo de um programa desse tipo
por parte de um Estado com objetivos divergentes. Assim, com a mudanca de governo e
subida de Fernando Henrique Cardoso ao cargo de Presidente da Republica, o Paiub, que ja
ndo tinha apoio nem incentivo do Ministério da Educacgdo, agora passa a ndo se mostrar
“adequado enquanto alicerce para dar os subsidios necessarios ao MEC para o desempenho
das funcgdes de coordenacéo e controle do sistema de educagdo superior” (ZAINKO, 2008, p.
830), tendo tido sua verba de manutencdo cancelada.

Com o comeco da vigéncia do governo de FHC, o Paiub e, com ele, a autoavaliacéo,
foi, literalmente, deixada “de lado para dar espago as estratégias de avaliacdo da educagéo
superior que estavam sendo apresentadas” (POLIDORI, MARINHO-ARAUJO;
BARREYRO, 2006, p. 428).

Seu legado, no entanto, é incontestavel. Muito da esséncia formativa do Programa, por
exemplo, foi incorporada pelo Sinaes. Conforme Griboski (2014, p. 120), o “principio basico
do Paiub se encontrava na forma global e sistémica em que a IES deveria ser avaliada. Nesse
sentido, foi a politica que mais se aproximou dos principios do Sinaes, por valorizar a

avaliacdo como indutora de qualidade.” Ademais, foi essa politica avaliativa que
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proporcionou que a avaliagdo formativa da educacdo superior no Brasil desse, oficialmente,

Seus primeiros passos.

Propunha a realizacdo, nas instituicdes que a ele aderiram, de trés momentos
avaliativos: avaliacdo interna, avaliacdo externa e reavaliacdo. Durante sua
existéncia o PAIUB mostrou a importancia, para a realidade brasileira, da
associacdo entre avaliacdo, qualidade e transformacdo institucional. Tal fato
faz com que, ainda hoje, seja tomado como referéncia, até mesmo por outros
paises. (MENEGHEL; ROBL; SILVA, 2006, p.96).

Antes, no entanto, que a politica avaliativa em vigéncia fosse implementada
nacionalmente, fora necessario vivenciar a retomada da méo firme do Estado capitalista na
educacdo superior do pais por meio da criacdo do Exame Nacional de Cursos — ENC,

discutido a seguir.

d) Exame Nacional de Cursos — ENC

Em 1995, no primeiro mandato do governo de FHC (1995-1998) e tendo Paulo Renato
de Souza como Ministro da Educacdo, quem continuaria no cargo durante o segundo
mandato, tem-se inicio uma nova politica avaliativa para a educacdo superior. Essa politica,
mais do que as anteriores, viria totalmente moldada pelos ideais neoliberais que ha muito ja
vinham influenciando os governos brasileiros. A reestruturacdo do papel do Estado, que agora
chega a seu éapice, levou a que a educacdo superior fosse finalmente “definida como uma
mercadoria, cumprindo, no mundo dos negdcios, a satisfacdo das demandas produtivas do
mercado nacional e transnacional.” (QUEIROZ, 2014, p. 132).

Convergente com as ideias do MEC e do Estado capitalista, a Lei n°® 9.131, de 24 de
novembro de 1995, regulamentada pela Portaria 249/96 e pelo Decreto 2.026/96, estabeleceu
diretrizes a nova politica de avaliacdo da educacdo superior da época, a qual em nada se
assemelharia ao Paiub. Tal Lei extinguiu definitivamente o CFE, conferindo mais autoridade
de supervisao ao MEC; e deliberou que se deveria “realizar avaliagdes periddicas das
instituicbes 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 extensdo.” (BRASIL, 1995, art. 8°). Observa-se que a palavra “eficiéncia”,

tdo recorrente nos discursos dos organismos internacionais citados no capitulo anterior, ja
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aparece nos objetivos da Lei. Esse programa, mais do que qualquer outro, tinha, conforme
Menezes (2012),

[...] como proposta central promover a regulacdo, controlar o ensino de
graduacdo, controlar o rendimento dos alunos e orientar os empregadores
quanto as competéncias e habilidades demonstradas pelos estudantes
candidatos a um emprego. Além disso, propunha classificar os cursos, com o
intuito de informar o mercado quanto a qualidade e também a regulacdo do
sistema, por meio da legitimagdo dos processos de reconhecimento dos
cursos. (p. 72).

A politica em questdo instaurou trés ferramentas avaliativas, a saber: (i) a Avaliagdo
das Condicdes de Oferta (ACO), que visava verificar as condi¢Ges dos cursos de graduagéo
para fins de autorizacdo e reconhecimento; (ii) a visita in loco, realizada por comissdes de
especialistas designadas pelo MEC; e (iii) o Exame Nacional de Cursos (ENC), popularmente
conhecido como “Provao”.

N&o havia mais vestigios da autoavaliacéo institucional aos moldes do Paiub e ainda,
como mostra Nascimento (2008, p. 43), embora “houvesse outros instrumentos de avaliagdo
da educacao superior, a centralidade do processo de avaliacdo, validado pelo MEC, voltou-se
para os estudantes concluintes dos cursos de graduagio, por meio do ENC”. O Sinaes, desde
2008, com a criacao de indices (CPC e IGC), explicados no préximo tdpico, tem valorizado,
assim como o ENC, a prova realizada pelos estudantes, ofuscando, com isso, a totalidade do
Sistema, de acordo com Rodrigues (2015).

Em suma, no ENC o que estava sendo montado com essa atitude de supervalorizacdo
da prova era um esquema de avaliacdo orientado exclusivamente para resultados e com forte
apelo ideoldgico, visto que proporcionava a sociedade o poder de escolha sobre os produtos
educacionais oferecidos pelas IES, a semelhanca do que acontece no mercado. (RIBEIRO,
2012). No caso do Sinaes espera-se ndo chegar a tanto.

O ENC, ou “Provdo”, era basicamente um exame escrito que continha o contetdo
minimo para cada area de formacdo e que media as aprendizagens dos estudantes no Gltimo
ano dos cursos. Os resultados desse se sobressaiam aos demais componentes da politica e
subsidiavam comparacfes dos cursos em dmbito local, regional e nacional. Ademais, dava
base ao reconhecimento de curso, credenciamento e recredenciamento de IES, além da
elaboracdo de rankings de institui¢des, “evidenciando uma concepgdo de avaliagdo como
controle e hierarquizacdo, voltada para a regulagdo, buscando identificar os melhores e
comparando os padrdes de exceléncia.” (QUEIROZ, 2011, p. 36).
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A parte de “identificar os melhores” ¢ algo bastante comum para o mercado. Levando
em consideracdo que a educagdo superior brasileira, como visto no capitulo anterior,
apresentou basicamente uma expansdo privada mercantil, a possibilidade de destacar-se por
meio da nota na avaliacdo deveria ser atrativa para a competicdo do setor. Contudo, de acordo
com Cunha (2003, p. 51), curiosamente, “a principal oposi¢cdo ao Provao proveio do setor
privado, que preferiu ndo expor o baixo desempenho dos seus estudantes, comparativamente
com os do setor publico.”. A politica avaliativa, entdo, que mais representativa foi do Estado
capitalista, o qual pressupde avaliagbes controladoras, ndo caiu no gosto de seu maior
incentivador — o mercado.

Exatamente devido a seu carater controlador, o “Provao” foi criticado (i) pelo setor
privado de educacdo; (ii) pela comunidade académica; e (iii) pela Unido Nacional dos
Estudantes (UNE). Como exemplifica Cunha (1997, p. 39), em novembro de 1996, por
exemplo, “55 mil estudantes de 616 instituicdes foram chamados ao provao, mas, pelos
calculos do MEC, 6,4% faltaram e 4% entregaram a prova em branco, apoiando, assim, 0
boicote defendido pela UNE.”. Certamente, contudo, 0os motivos que levaram esses grupos a
rechacarem o exame foram bem distintos. As instituicdes privadas podiam estar querendo
apenas (i) expansao, (ii) cumprimento do minimo que o Estado exigisse para sua manutencéo,
(i) e poucos holofotes para resultados negativos. Enquanto os estudantes e a comunidade
académica, em geral, podiam querer uma avaliacdo que ndo fosse controladora, mas formativa

e emancipadora. Para alguns, aparentemente,

[...] o discurso oficial de que os resultados desses exames orientariam as
acbes do governo, estimulando e fomentando iniciativas voltadas para a
melhoria da qualidade do ensino, ndo se sustentou. Em esséncia, reproduzia
uma tendéncia mundial de inverter questdes sociais, econdmicas e
educacionais em problemas técnicos. (QUEIROZ, 2014, p. 137).

Contudo, mesmo envolta em tamanha insatisfacdo dos estudantes e do setor privado, a
énfase nas classificagdes, as quais eram altamente alardeadas pela midia, (VERHINE;
DANTAS, 2005), fez com que o ENC, contraditoriamente, conquistasse a populacéo
brasileira e pouco a pouco se tornasse hegemonico no contexto nacional. Seu instrumento de
destaque — a prova — foi sendo gradativamente associado como Unico aferidor da qualidade

dos cursos de graduacdo. Todavia,

[...] as provas aplicadas nesses oito anos (1996-2003) ndo indicavam um
padrdo e um escore minimos para cada curso. Portanto, ndo é possivel
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aceitar a tese da relagdo direta entre o desempenho agregado dos estudantes
e a qualidade do curso. Somente seria possivel comparar o desempenho
demonstrado pelos estudantes de determinada sala de aula com os demais de
outras instituicdes dentro da mesma area de conhecimento € no mesmo ano.
Porém, ndo se criaram condicGes objetivas de comparacdo de um curso com
outro. Como exame de larga escala, diferentemente do que se divulgava, o
Provéo ndo fazia avaliacdo da aprendizagem, mas media desempenhos. Os
resultados dos desempenhos dos estudantes sofriam grandes alteractes de
um curso a outro e de um ano a outro, variando de acordo com a intensidade
de aceitacdo ou recusa dos estudantes, a quantidade de boicotes, os graus de
dificuldade de cada prova etc. (DIAS SOBRINHO, 2010, p. 205).

O Exame Nacional de Cursos, numa proposta inversa a do Paiub, encerrou, pois,
pouco rigor técnico, muitas opinides contrérias e um retorno aos processos avaliativos de
carater controlador, deixando de lado a dimens&o institucional das IES. A marca deixada pelo
ENC, por levar para a grande midia os resultados do “Provao”, foi a de ranqueamento das
instituicdes, ndo tratando de forma mais consistente e ampliada os demais resultados da
avaliacdo institucional. (MENEZES, 2012). Apesar de a politica avaliativa empreendida por
FHC prever um conjunto de avaliagbes, 0 que se sobressaiu na implementacdo foi o ENC,
com todas as contradicdes e opinides divergentes inerentes. Consequentemente, houve um

enfraquecimento do

[...] entendimento da avaliagdo como politica publica e a vinculou aos
principios de controle, simples comparacdo, rankings e perspectivas
mercadoldgicas isoladas, contrarias aos principios da autonomia. Pode-se
dizer, entdo, que a excecdo do Paiub e da CNRES, os demais grupos
formados para alavancar a discussdo sobre um processo de avaliacdo ficaram
distantes do entendimento desta como politica pablica e, mais ainda, da sua
acdo indutora de qualidade. (GRIBOSKI, 2014, p. 122-123).

Assim, depois de ter-se explorado o percurso das politicas de avaliacdo da educacédo
superior brasileira até a década 1990, faz-se interessante observar o quadro a seguir, de
Barreyro (2008), para fins de uma sintese do que foi discutido até o momento. Nele, ndo esta
incluida a proposta do Exame Nacional de Cursos, no entanto, ainda oferece uma visdo mais
global do que foram as propostas explanadas neste tépico, conforme se pode observar a

sequir:
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Quadro 4: Esquema das propostas de avaliacdo da educacgdo superior brasileira nas décadas
de 1980 e 1990

Documento/ PARU CNRE GERES Paiub
Topico 1983 1985 1986 1993
Grupo gestor 24 membros Comisséo
(especialistas em (heterogéneo) Nacional de
Autores analise de provenientes da | Grupo interno do Avaliacdo
projetos, sendo comunidade MEC (representativa de
alguns técnicos académica e da entidades)
do MEC) sociedade
Diagnéstico da Propor nova Propor nova lei Propor uma
Obijetivo educacdo superior politica de de educacéo sistematica de
educacéo superior superior avaliacdo
institucional
Funcao/
Concepgdo de Formativa Regulacéo Regulacéo Formativa
avaliacao
Contraponto da Contraponto da Prestagéo de
Investigacéo autonomia. autonomia. contas por ser um
Justificativa sistematica da Vincula Vincula bem publico que
realidade financiamento financiamento atinge a
sociedade
Tipo de avaliagéo Interna Externa Externa Auto-avaliagdo e
avaliagdo externa
- Conselho
Federal de - Secretaria de
Educacéo (para Educacéo
Agentes da Comunidade as universidades) | Superior (para a Endogena e
avaliacdo académica - Universidades Ed. Pablica), voluntaria
(para as - Mercado (para a
faculdades Ed. Privada)
proprias)
Instituicao,
Unidade de Instituicdo Instituicdo Instituicdo iniciando pelo
andlise ensino de
graduacdo
Instrumentos Indicadores e Indicadores de Indicadores de Indicadores de
estudos de caso desempenho desempenho desempenho

Fonte: Barreyro (2008, p. 148).

Modelos avaliativos como o Paru e o Geres, criados na década de 1980, e o Paiub e o
ENC, criados na década de 1990, se constituiram como as primeiras propostas de avaliacdes
sistematicas da histdria da educagéo superior brasileira. Com o esquema sintético do quadro e
as consideracOes realizadas neste item do capitulo, bem como no capitulo anterior, percebe-se
que a ldgica intrinseca as politicas avaliativas brasileiras conformam duas concepcdes de
avaliacdo. Ainda que nao se declare nas leis que as constituiram, a pratica da implementagéo

dessas politicas as divide em controladoras ou formativas. Enquanto em determinado periodo
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tinha-se no Brasil uma avaliacdo formativa, no subsequente j& entrava em vigor uma
controladora, sendo que essa Ultima, tomando como base 0 ENC, prevalecia temporalmente.
A evolucdo das politicas de avaliacdo da educacdo superior brasileira, portanto, foi repleta de
embates e rupturas, como simbolicamente se vé na ilustragdo a seguir. Nela, encontra-se
sintetizado o revezamento dos perfis avaliativos ilustrados neste topico, tendo em conta que

esse embate pode néo ter acabado no ENC.

llustracéo 3: Enfoques da evolucdo das politicas de avaliacdo da educagdo superior brasileira
e as diferentes concepcdes avaliativas

avaliacio
ontroladora

avaliacao
ontroladora

avaliacao
formativa

Avaliacéo
formativa

Fonte: Elaboragdo propria.

Uma das concepcdes de avaliagdo da educacdo superior, como visualizado, é aquela de
carater controlador, em que, representada pelo Geres e pelo ENC, prevalece a regulacédo; e a
outra é aquela de carater formativo e emancipatério, representada pelo Paru e Paiub, com
destaque para esse Ultimo, no qual, além da regulacdo, a avaliacdo formativa ganha espaco,
auxiliando, inclusive, no processo regulatorio. Nessa tltima concepgdo, “avaliar consiste em
pesquisar a instituicdo para detectar pontos a serem melhorados ou mantidos. A ideia
subjacente é formativa, a avaliacdo é um subsidio para a melhoria da qualidade, por meio da
avaliacdo institucional (Paru) e da avaliacao interna (Paiub)”. (BARREYRO, 2008, p. 149).

Na sequéncia da histdria das politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior
brasileira, por sua vez, o sistema avaliativo que é instituido em 2004 — o Sinaes — trouxe em
sua constituicdo o resgate aos principios que ja& vinham se acumulando durante essas duas
décadas de avaliacdo. Contudo, ele vem com a proposta de acabar com o embate existente

entre avaliacdo formativa e avaliagcdo controladora, como seré discutido no topico seguinte.
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2.3 CONCEPCAO E IMPLEMENTAGCAO DO SISTEMA NACIONAL DE AVALIACAO
DA EDUCACAO SUPERIOR — OS EMPASSES E CONTRADICOES DO PROCESSO

Nas décadas de 1980 e 1990 viveu-se sob a égide de uma configuracdo de Estado que,
seguindo uma tendéncia mundial, se inclinava a um modelo controlador de politica
educacional. E certo que, em termos de politicas avaliativas, o Saeb logrou ser mais do que
um projeto, possibilitando as universidades uma avaliacdo formativa. Contudo, isso so foi
possivel enquanto acdo independente do MEC e sem apoio governamental.

No governo FHC, o Saeb foi imediatamente subsumido pela politica que se encaixava
melhor ao capitalismo — o ENC, popularmente conhecido como “Provao”. Esse, por sua vez,
mesmo sofrendo muitas criticas, inclusive provenientes do mercado, sobreviveu aos dois
mandatos do presidente em questdo (1995 — 2002) e caiu no gosto da populacao.

Durante todo o periodo de implementagdo do ENC, e mesmo antes, j& havia, contudo,
um movimento por parte, especialmente, das universidades de se defender que a regulacéo,
por si so, era apenas controle, o que nem fomentaria uma qualidade sob uma perspectiva
ampla, nem auxiliaria 0 mercado em longo prazo. Esses posicionamentos defendidos, por sua
vez, convergiam na ideia de que, diante desse contexto, seria preciso (i) uma resposta
alternativa ao modelo de avaliagdo defendido até o momento; e (ii) que essa resposta viesse
materializada em uma politica avaliativa de Estado e ndo de governo.

Estudantes, professores e IES, por exemplo, ja vinham demonstrando a incoeréncia de
se ter constantes alteracBes de politicas avaliativas a cada sucessao governamental. E a meta
n°® 7 do PNE (2001-2011) (BRASIL, 2001) apareceu como uma das primeiras respostas a
esses apelos. Essa apontou, entre outras questdes, a necessidade de um compromisso estatal
com a promocgdo de um sistema de avaliacdo das instituicGes e cursos de graduacdo. Sé era
necessario, entdo, um governo que abrisse 0 caminho para algo novo e diferente.

Com o fim dos mandatos de FHC, sobe ao cargo de Presidente da Republica Luis
Indcio Lula da Silva, quem teria muitos desafios em termos de avaliacdo da educacdo
superior. Como mostrado no capitulo 1 e no topico anterior, o Estado, na figura dos
governantes, vem historicamente implementando leis, planos e politicas avaliativas que
colocam nas instituicdes expectativas relacionadas ao mercado. Uma avaliagcdo voltada ao
controle, como o ENC, era bastante capaz de promover nas IES mudancas em busca de
eficiéncia (competitividade); mas em termos de expansdo consciente ou formacdo de

competéncias para além das exigéncias do mercado ndo. Como, porém, romper com isso? O
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Sinaes, inaugurado no governo Lula como politica de Estado, estando, portanto, vigente até o
momento, seria capaz? E a autoavaliacdo; que funcionalidade pratica ocupa nesse contexto?

De acordo com pessoa entrevistada representante dos pesquisadores da area, “uma
coisa ¢ a formulagdo da lei e outra coisa ¢ a pratica”; e a autoavaliacao, foco deste trabalho,
teria, segundo essa, se transformado “muito com as mudangas que o Sinaes teve” (P2,
informacdo verbal). Na continuacgdo, entdo, se situa o contexto legal e politico especifico do
objeto de pesquisa — a autoavaliacdo, bem como sua implementacdo no pais, em termos
gerais. Nesse processo se levarda em consideracdo trés questdes: (i) que a pratica da
autoavaliacdo é relativamente nova, estando pela primeira vez colocada como acdo
obrigatoria; (ii) que equalizar regulacdo e avaliagdo formativa ndo é tdo simples,
especialmente quando o historico de avaliacbes anteriores converge para o contrario; e (ii) que
apesar da proposta do Sinaes ser formativa, sua pratica no processo de implementacdo pode
ter caminhado para outro rumo.

Fazer esse panorama geral do Sinaes oferece suporte tedrico-conceitual ao estudo
empirico e é importante para uma pesquisa com foco na autoavaliacdo institucional, como
esta. Caso o Sinaes, assim como Rodrigues (2015) e Polidori (2009) defendem, venha se
distanciado consideravelmente de sua proposta original a ponto de desequilibrar as devidas
importancias de cada um de seus trés pilares, a autoavaliagdo pode estar sendo subsumida. E
uma vez nessa condigdo coadjuvante, pode haver interferéncia no modo como o0s sujeitos da

pesquisa percebem o processo autoavaliativo na UnB e lidam com ele.

2.3.1 CONCEPCAO DO SINAES

Neste item se analisard o momento de formulacdo do Sinaes — com as principais
intencGes originais desse —, o qual, por si s6, ja conforma todos os impasses inerentes a uma
mudanca na perspectiva da avaliacdo da educacdo superior do pais. Essa nova politica tem seu
embrido no inicio do primeiro mandato de Luiz Inacio Lula da Silva na Presidéncia da
Republica (2003-2006) e tendo, a principio, Cristovam Buarque como Ministro da Educacao.

A época, acatando-se a sugestdo do MEC, formou-se em 2003, por meio das Portarias

MEC/SESu n° 11, de 28 de abril e de 27 de maio do mesmo ano, a Comissdao Especial de
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Avaliacdo (CEA)> da Educacdo Superior, com o encargo de dar os primeiros passos a
inovacdo da avaliacdo da educacéo superior. Essa, era composta por representantes da SESu,
do Inep, do MEC, da UNE e de especialistas de IES publicas e privadas e teve suas reflexdes
e estudos corroborados por 38 entidades representativas de distintos setores da sociedade, em
especial relacionados a educacdo superior. Observando somente a formagdo dessa Comissao
ja se percebe que o governo estava aparentemente disposto a ouvir 0s anseios das pessoas
envolvidas com a educacéo, ndo fazendo nada de forma arbitraria.

A finalidade dessa Comissdo, por sua vez, era “analisar, oferecer subsidios, fazer
recomendacdes, propor critérios e estratégias para a reformulacdo dos processos e politicas de
avaliacdo do ensino superior e elaborar a revisdo critica dos seus instrumentos, metodologias
e critérios utilizados.” (BRASIL/MEC/SESu, 2003, art. 1°). Em resumo, ela era responsavel,
portanto, por subsidiar a criacdo de uma nova politica de avaliacdo da educacdo superior
brasileira; e assim o fez por meio da apropriacdo “de andlises e diagnésticos dos aspectos
normativos da avaliacdo e regulacdo existentes, bem como de audiéncias publicas e
depoimentos de estudiosos da area.” (QUEIROZ, 2014, p. 150).

Duas das questdes mais controversas que a CEA teve que discutir foi (i) a criacdo ou
ndo de uma avaliacdo dos estudantes, a qual viria depois a tornar-se o Enade; e (ii) a
finalidade principal da avaliagdo, se formativa ou exclusivamente regulatoria. Sobre isso,
Stela Maria Meneghel, que além de ter sido um dos membros da CEA, era, a época de
publicacdo desta dissertacdo, responsavel pela Coordenacdo Geral de Controle de Qualidade
da Educacdo Superior (CGCQES), tece alguns comentarios relevantes em entrevista™.

Segundo a Coordenadora, o tema do Enade

> Presidida pelo professor José Dias Sobrinho (UNICAMP), esta Comisséo Especial de Avaliacdo foi integrada
pelos seguintes membros: “professores Dilvo Ilvo Ristoff (UFSC), Edson Nunes (UCAM), Hélgio Trindade
(UFRGS), Isaac Roitman (CAPES), Isaura Belloni (UnB), José Ederaldo Queiroz Telles (UFPR), José Geraldo
de Sousa Junior (SESu), José Marcelino de Rezende Pinto (INEP), Julio César Godoy Bertolin (UPF), Maria
Amélia Sabbag Zainko (UFPR), Maria Beatriz Moreira Luce (UFRGS), Maria Isabel da Cunha (UNISINOS),
Maria José Jackson Costa UFPA), Mario Portugal Pederneiras (SESu), Nelson Cardoso Amaral (UFG),
Raimundo Luiz Silva Araidjo (INEP), Ricardo Martins (UnB), Silke Weber (UFPe), Stela Maria Meneghel
(FURB) e pelos estudantes Giliate Coelho Neto, Fabiana de Souza Costa e Rodrigo da Silva Pereira,
representando a Unido Nacional de Estudantes (UNE). Daniel Ximenes foi o coordenador executivo,
assessorado por Adalberto Carvalho, ambos da Sesu e contou ainda com a colaboracdo especial de Teofilo
Bacha Filho do Conselho Estadual de Educagéo do Parana.” (BRASIL/MEC/SESu, 2003, p. 7).

% A entrevista com Stela Maria Meneghel foi realizada por Robl, Fabiane; Mello, Paulo Eduardo Dias de; Ricci,
Claudia Sapag; e Marinho-Araujo, Claisy em janeiro de 2015 e publicada pelos mesmos no ano em questéo.
Nela, Meneghel discute o processo de implementacdo do Sinaes, problematizando a formulacdo das politicas
de avaliagdo no pais e a criacdo da CEA e da Conaes. Por nesta dissertacéo se ter recorrido apenas a fala da
entrevistada e ndo as dos entrevistadores, optou-se por durante todo o texto as citagBes serem seguidas do
sobrenome da primeira (Meneghel). Nas referéncias bibliogréaficas, especificamente, consta primeiramente o
nome da entrevistada e imediatamente em seguida os dos entrevistadores.
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[...] ou do que ele veio a ser, ndo era consensual. Ao contrario: para algumas
pessoas era Obvio que ndo deveria haver Enade, porque na concep¢do de
avaliacdo formativa e tudo mais o foco ndo estaria no desempenho individual
do estudante, tal como fazia o Provdo, em que o resultado ia direto para o
histérico escolar. E, para outras, parecia um absurdo perder a experiéncia de
7 anos de ENC. “No6s vamos perder essa informa¢do? Ela ¢ importante” —
alguns diziam. [...] Também a discussdo sobre o uso dos resultados,
avaliacdo e regulagdo, foi presente todo o tempo e bastante dificil. Porque
era forte em grande parte do grupo que ndo se deveria fazer uma avaliagdo
apenas com objetivo de regulacdo; nédo era isso que se propunha. Por outro
lado, era claro que a avaliacdo deveria dar elementos, subsidios — tal como
estd na lei — para que pudessem ser tomadas as medidas necessarias para
acompanhamento e supervisdo de IES. (MENEGHEL, 2015, p. 189-190).

Depreende-se dessa colocacdo da entrevistada que, a comecar pela CEA, o embate
sobre que tipo de avaliacdo se criar ja era um grande empasse. Apds varias discussdes em
torno disso e de outros temas, no entanto, se chegou a algumas diretrizes comuns; e uma
proposta foi publicada em agosto de 2003 no documento intitulado SINAES: bases para uma
nova proposta de avaliagdo da educacao superior brasileira (BRASIL/MEC/SESu, 2003), o
qual foi divulgado amplamente em audiéncias publicas do pais destinadas a sua discussdo.
Nesse documento, a CEA defende que o papel do Estado na conjuntura da época em questdo
ja ndo podia limitar-se a regulacdo no sentido do controle burocratico e ordenamento. Ao
Estado competia-lhe, sobretudo,“avaliar a educacéo superior de modo a fornecer elementos
para a reflexdo e propiciar melhores condi¢des de desenvolvimento”. (BRASIL/CEA, 2003, p.
85).

Além disso, a CEA considerava em seu documento a autoavaliacdo institucional como
componente central do sistema avaliativo e 0s seguintes itens como critérios basicos para a
implementacdo do que viria a ser o Sinaes: (i) educacdo como direito social e dever do
Estado; (ii) respeito aos valores sociais historicamente determinados; (iii) superacdo da
concepgdo e pratica da regulacdo como mera funcdo burocrética e legalista; (iv) préatica social
com objetivos educativos; (V) respeito a identidade e a diversidade institucionais em um
sistema diversificado; (vi) globalidade; (vii) legitimidade; e (viii) continuidade.

No entanto, o entdo Ministro da Educacdo, Cristovam Buarque, desconsiderou o
trabalho realizado pela CEA, encaminhando a Casa Civil, no lugar da proposta empreendida
por essa, a sugestdo de instituicdo de uma espécie de indice para medir a qualidade da
educacao superior do pais. Ao novo documento apresentado se deu o nome de Sistema
Nacional e Progresso do Ensino Superior (Sinapes), o qual se apoiava, por sua vez, em quatro
pilares. Eram esses: (i) 0 processo de ensino a partir da formagdo do corpo docente; (ii) o

processo de aprendizagem baseado em exame nacional; (iii) a capacidade institucional de
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informagao sobre a instituicéo; e (iv) a responsabilidade do curso com a sociedade. Uma vez
aprovada a instituicdo desse indice, “o MEC continuaria classificando os cursos e
respondendo aos anseios e as necessidades da sociedade e também do governo.”. (DUARTE,
2013, p. 124). Uma vez aprovada, portanto, se teria retorno a avaliagdes como a do Geres e do
ENC, e ndo inovacdo. A proposta do Sinapes estava presente na Medida Provisoria n® 147 de
15 de dezembro de 2003 (BRASIL, 2003c), que criava o sistema de avaliacdo. Todavia,
qguando houve no Congresso Nacional a votacdo do Projeto de Lei de Conversdo da Medida
Provisoria, o sistema foi, felizmente, recusado. Nessa conversdo decidiu-se que eram as

propostas da CEA as mais pertinentes. Segundo Meneghel (2015), logo

[...] em seguida o ministro foi demitido e seu sucessor, Tarso Genro,
resolveu dar atencdo aquela proposta que parecia ter sido descartada. [...] O
ministro Tarso Genro teve papel fundamental na aprovagdo da Lei do Sinaes,
pois acolheu o trabalho da Comissdo e, com membros do seu gabinete,
participou das negociacGes para sua aprovacdo no Congresso. (p.193).

Ainda que a proposta da CEA ndo tenha sido considerada na integra na instituicdo e
implementacdo do Sinaes, a mudanca de ministro e a retomada parcial dessa “representou um
avanco impar, inaugural na arquitetura de um trabalho sistémico da avaliacdo da educacéo
superior brasileira, configurando a avaliagéo institucional como centro.”. (QUEIROZ, 2014,
p. 151).

Nesse contexto, o Sinaes foi instituido por meio da Lei n° 10.861, de 14 de abril de
2004 (BRASIL, 2004a). Sua operacionalizacdo ficou a cargo do Inep, o qual contaria com a
parceria da SESu, da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (Setec) e da
Secretaria de Educagdo a Distancia (Seed). E sua coordenagdo e supervisdo seria realizada
pela Conaes, a qual havia sido criada para esse fim.>’

O objetivo do Sinaes era “assegurar processo nacional de avaliacdo das instituicdes de
educacdo superior, dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus estudantes
para fins de promover a melhoria da qualidade da educacao superior.”. (BRASIL, 20044, art.
1°). No entanto, contar com a funcdo coordenativa e supervisora da Conaes e executiva do
Inep, desde o inicio ndo foi algo tdo simples. Nem o Inep, nem a Conaes apresentava
infraestrutura suficiente para atender as demandas que lhes cabia. De acordo com Meneghel
(2015),

%" Enquanto a Conaes foi criada para dar suporte ao Sinaes, o Inep ndo tem o Sistema como seu (nico encargo. O
Inep é, desde a Lei n° 9.448, de 14 de marco de 1997, uma autarquia federal vinculada ao Ministério da
Educacdo (BRASIL, 1997), e sua missdo é promover estudos, pesquisas e avaliagbes sobre o sistema
educacional brasileiro no que tange a educacdo infantil, basica e superior.
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[...] o Sinaes foi pensado e comegou a existir — lei publicada — sem que
houvesse nada organizado nesse sentido [infraestrutura]. Isso gerou
problemas enormes porque, de um lado, a Conaes funcionava em condicdes
absolutamente precarias, apesar da “boa vontade” e apoio de diversos 6rgaos
— CNE, SESu, Capes. O Inep, por sua vez, também ndo tinha condicGes de
abarcar e fazer, sozinho e com rapidez, todas as a¢Ges que lhe foram
atribuidas para fazer o Sinaes acontecer. (p.194).

Assim, ainda que sob objecdes iniciais e falta de planejamento de suporte, o Sinaes foi
implementado. No comeco, essa nova politica veio com uma proposta de inovagdo e
rompimento as velhas préaticas rechacadas pela academia, defendendo ser necessario que a
regulacdo ndo se esgotasse em si mesma, mas, do contrario, se articulasse a avaliacdo
educativa propriamente dita, tornando-se também uma pratica formativa e construtiva.
(BRASIL/Inep, 2009). Disso e de seu objetivo geral se depreende a intencdo de distanciar-se
da logica exclusivamente reguladora, presente nas politicas do Geres e ENC, e, logo, nos
ideais governamentais de todos 0s governos anteriores. Em consonancia a isso, segundo o

texto da Lei, o Sinais tinha como finalidades:

[...] a melhoria da qualidade da educacdo superior, a orientacdo da expansao
da sua oferta, o aumento permanente da sua eficacia institucional e
efetividade académica e social e, especialmente, a promocdo do
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais das
instituicbes de educacdo superior, por meio da valorizacdo de sua missao
publica, da promocdo dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a
diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade institucional.
(BRASIL, 20044, Art. 1°, § 19).

Parecia compreender-se, entdo, que a avaliacdo se esgota quando se limita aos efeitos
regulatérios pelo Poder Pablico. Logo, complementarmente, a partir do documento
“Diretrizes para a avaliacdo das institui¢des de educagdo superior”, publicado no mesmo ano,
estabelece-se que os momentos de avaliacdo e regulacdo seriam separados e complementares.

Sao, esses, 3 momentos:

(1) O da regulacéo, enquanto atributo proprio do Poder Publico, que precede
ao processo de avaliagdo nas etapas iniciais de autorizacdo e do
credenciamento dos cursos; (2) O do processo de avaliacdo que se realiza
automaticamente pela instituicdo, de forma integrada e segundo suas
diferentes modalidades; e (3) o da regulagdo novamente, uma vez concluida
a avaliacdo (ap6s emissdo de pareceres da Conaes), quando sao aplicados os
efeitos regulatérios — previstos em lei — decorrentes da avaliacao.
(BRASIL/Inep/Conaes, 2004a, p. 7).
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O Sinaes, portanto, serviria a regulacdo, mas sem perder de vista a necessidade da
avaliacdo formativa, o que, nas palavras de Meneghel (2015), na entrevista outrora
referenciada, significa dizer que “a avaliacdo devia ter consequéncias, o que ndo significava
perda do carater pedagogico e formativo, tampouco promocdo de medidas de regulacao
imediatas a partir de um resultado X, mas a convivéncia de ambas, de alguma maneira.”. (p.
190).

A contemplacdo de ambos os aspectos — formativo e regulatorio —, por sua vez, se
daria por meio de um sistema avaliativo que se pretendia capaz de ‘“assegurar, entre outras
coisas, a integracdo das dimensOes internas e externas, particular e global, somativo e
formativo, quantitativo e qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avalia¢ao”
(BRASIL/Inep 2009, p. 91-92). Mas sera que fazé-lo era algo facil? Uma vez logrando isso, o
Sistema estaria contemplando, de acordo com Cardoso e Dias Sobrinho (2014), duas ideias
centrais representantes do que seria a inovacao da politica avaliativa da educacdo superior: a

de integracgéo e a de participacgéo.

A ideia de integracdo relaciona-se com a utilizagdo de maultiplos
instrumentos e dimensdes e a combinagdo de diversas metodologias para a
formacdo de um conceito global. A ideia da participacdo ocorreria por meio
do envolvimento de toda a comunidade académica com 0 processo
avaliativo, de modo a assegurar o comprometimento com as mudancas e a
criar uma cultura de avaliagdo nas IES. (p. 267).

Tudo isso, por sua vez, se daria na interlocucdo de trés pilares ou eixos, 0s quais ja
foram citados nas consideracGes iniciais desta pesquisa: (i) a Avaliacdo dos Cursos de
Graduacdo (ACG), (ii) a Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes (a principio pela
Avaliagdo Integrada do Desenvolvimento Educacional e da Inovacio da Area — Paideia e
posteriormente pelo Exame Nacional de Avaliacdo de Desempenho dos Estudantes — Enade),
e (iii) a Avaliacdo das Instituicdes da Educacdo Superior (Avalies) (autoavaliacdo e avaliacdo
externa). Esses pilares captariam indicadores de qualidade em diferentes niveis e enfoques, 0s
quais, por sua vez, deveriam ser analisados de modo integrado e levando em consideracéo que
0 Avalies seria 0 elemento central, organizador da coeréncia do conjunto. (BRASIL/Inep,
2009). N&o suficiente, as avaliages ocorreriam em um mesmo periodo, mas em momentos

diferentes, formando-se, ao fim, um ciclo completo de avaliacdo®®.

%8 O ciclo avaliativo, conforme o artigo 33 da Portaria n° 40/2007, republicada em 29 de dezembro de 2010,
“compreende a realizagdo periddica de avaliagdo de instituigdes e cursos superiores, com referéncia nas
avaliacfes trienais de desempenho de estudantes, as quais subsidiam, respectivamente, os atos de
recredenciamento e de renovagdo de reconhecimento” (BRASIL/MEC, 2010, art. 33).
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A Avaliagdo dos Cursos de Graduagéo subsidiaria os atos autorizativos de cursos —
autorizacdo, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento —, para a licenciatura,
bacharelado e tecndlogo da modalidade presencial e também a distancia. Para tanto, se
utilizara “procedimentos e instrumentos diversificados, dentre 0s quais obrigatoriamente as
visitas por comissdes de especialistas das respectivas areas do conhecimento”. (BRASIL,
2004, art. 4).

Os avaliadores de cursos avaliariam determinado curso em trés dimensdes, levando em
consideracdo uma escala de 1 a 5, também utilizada para a avaliacdo institucional externa.
Cada dimenséo, por sua vez, possui pesos diferentes na avaliacdo em virtude do processo para
0 qual estd sendo utilizada — se para autorizacdo, reconhecimento ou renovacgdo de
reconhecimento. Na tabela 3, a seguir, encontram-se as dimensdes com seus respectivos pesos

a depender da situacao:

Tabela 3: Pesos estabelecidos em 2015 para as dimensfes que corroboram o0s processos de
autorizacdo, reconhecimento e renovacgéo de reconhecimento no Sinaes

Dimensoes Pesos para autorizagao Pesos para reconhecimento e renovagéo de
de cursos reconhecimento de cursos
Organizacéo didatico- 30 40
pedagbgica
Corpo docente e tutorial 30 30
Infraestrutura 40 30

Fonte: BRASIL/Inep/Daes (2015).

Observa-se na Tabela 3 que no que se refere a cursos, a qualidade seria atestada e
induzida com base em (i) uma infraestrutura compativel as exigéncias do curso; (ii)
professores e tutores qualificados; e (iii) a uma boa organizacdo didatico-pedagogica. A
infraestrutura, especificamente, tem peso maior que as outras dimensdes quando para a
autorizacgdo do curso; mas para o reconhecimento ou renovacgédo de reconhecimento de curso a
organizacao didatico pedagogica é mais determinante.

O resultado da avaliacdo, por sua vez, resultaria na atribuicdo de um Conceito de
Curso (CC) em uma escala de 1 a 5, calculado “com base na média aritmética ponderada dos
conceitos das dimensdes, 0s quais sdo resultados da média aritmetica simples dos indicadores
das respectivas dimensdes.”. (BRASIL/Inep/Daes, 2015, p. 2).

Para, entdo, que um curso de determinada IES recebesse autorizag¢do, reconhecimento
ou renovacao de reconhecimento teria que passar por esse processo, o qual apresentava como

figura determinante e indispensavel o avaliador de curso, previamente selecionado e treinado.
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No topico seguinte, que traz a implementacdo da politica do Sinaes, se vera, no entanto, que a
principal prerrogativa desse pilar — a avaliagdo in loco realizada por avaliadores — sera, em
muitos casos, dispensada, com o passar do tempo.

A Avaliacdo do Desempenho dos Estudantes, também utilizaria uma escala de 1 a 5,
como o ACG e também forneceria embasamento para melhoria da qualidade dos cursos;
contudo, nesse caso, isso seria feito dando voz ao discente. Quando da formulagéo da politica,
0 processo avaliativo representante desse pilar seria a Avaliacdo Integrada do
Desenvolvimento Educacional e da Inovacio da Area — Paideia, a qual, segundo Dias
Sobrinho (2010, p. 212), ndo

[...] se tratava simplesmente de constatar desempenhos de estudantes, mas de
avaliar as grandes tendéncias curriculares, as dindmicas formativas e as
relagOes interdisciplinares de conjuntos de cursos que constituem as grandes
areas do conhecimento, como ciéncias humanas, exatas, tecnoldgicas e da
salde.

A Paideia entendia, portanto, que avaliar o desempenho de estudantes ndo se reduzia a
checar o que o mesmo sabe ou ndo sobre determinado assunto. Na implementacéo da politica,
sobre 0 que se versara a seguir, tem-se que a esséncia ndo reducionista da Paideia segue na
implementacdo do Sinaes, contudo, o foco no resultado dos estudantes e em indices passiveis
de serem feitos a partir desses torna-se gradativamente o mais importante — fatores que nao se
encontravam na Paideia.

A avaliagdo institucional, por sua vez, além de utilizar-se, complementarmente, da
avaliacdo de cursos e da de desempenho de estudantes, objetivaria identificar o perfil e o
significado da atuacdo das IES, “pautando-se pelos principios do respeito a identidade e a
diversidade das instituicbes, bem como pela realizacdo de autoavaliacdo e de avaliacdo
externa.” (BRASIL, 20044, art. 9°). Para tal, tanto na avaliacdo externa como na autoavaliacdo
institucional se consideraria até o ano de 2010 dez dimensdes a serem avaliadas, as quais
foram apresentadas nas consideracdes iniciais deste trabalho de forma concisa. No quadro 5 a
sequir é possivel apreciar as dimensfes de maneira mais explicativa e visualmente

pedagdgica.
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Quadro 5: Dimensdes para a autoavaliacdo e avaliacdo externa

Dimenso6es

1. A missdo e o plano de desenvolvimento institucional.
2. A politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacdo, a extensdo e as respectivas normas de
operacionalizacdo, incluidos os procedimentos para estimulo a producéo académica, para as bolsas
de pesquisa, de monitoria e demais modalidades.
3. A responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se refere a sua
contribuigdo em relacéo a inclusdo social, ao desenvolvimento econémico e social, a defesa do meio
ambiente, da memdria cultural, da producéo artistica e do patrimdnio cultural.
4. A comunicacdo com a sociedade.
5. As politicas de pessoal, de carreiras do corpo docente e corpo técnico-administrativo, seu
aperfeicoamento, seu desenvolvimento profissional e suas condi¢Ges de trabalho.
6. Organizacdo e gestdo da instituicdo, especialmente o funcionamento e representatividade dos
colegiados, sua independéncia e autonomia na relagdo com a mantenedora, e a participacdo dos
segmentos da comunidade universitaria nos processos decisérios.
7. Infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca, recursos de informagédo
e comunicagao.
8. Planejamento e avaliacdo, especialmente em relacdo aos processos, resultados e eficacia da
autoavaliagdo institucional.
9. Politicas de atendimento aos estudantes.
10. Sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da continuidade dos
compromissos na oferta da educacéo superior.

Fonte: BRASIL, (20044, art. 3).

No caso da avaliacdo externa, avaliadores pré-selecionados avaliariam a IES nas
dimens0es citadas levando em consideracdo (i) o relatorio produzido pela Comissdo Prépria
de Avaliacdo no outro processo — a autoavaliacdo —; (ii) o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI); (iii) as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN); (iv) os dados do Censo
da Educacdo Superior e (v) a uma observacdo realizada in loco. (BRASIL/Inep/Conaes,
2004a). Como desdobramento dessa analise, os avaliadores elaborariam, em um segundo
momento, um relatorio institucional que contemple todo o perscrutado durante a visita e

apreciacdo dos documentos.

Os resultados do processo de avaliagdo da instituicdo, envolvendo auto-
avaliacdo e avaliacdo externa, expressos nesse relatorio, serdo encaminhados
a Conaes para a elaboracdo de seu parecer conclusivo. Esse parecer,
encaminhado para 6rgdos competentes, seré a base para subsidiar a melhoria
da qualidade académica e o desenvolvimento de politicas internas da IES,
bem como para a implantagdo ou manutencdo de politicas publicas
relacionadas & regulacdo do sistema de educacdo superior do pais. A Lei n°
10.861/2004 prevé, para os resultados considerados insatisfatorios, a
celebracdo de um Protocolo de Compromisso entre 0 MEC e a respectiva
instituicdo. (BRASIL/Inep/Conaes, 2004a, p. 15).
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Com isso, entre outras questdes, as comissdes externas ajudariam a identificar acertos
e equivocos da autoavaliacdo. Nessa Ultima, por sua vez, uma Comissdo Prépria de Avaliacdo
de cada IES ficaria incumbida de, por meio de suas proprias metodologias e discussdes,
autoavaliar a instituicdo com base em cada uma das dimensdes exigidas e mais naquelas que
emergissem durante o processo avaliativo. Esse processo era, no entanto, algo novo para a
maioria das IES. Antes da instituicdo do Sistema, a autoavaliagdo existia por adesdo
voluntéria das universidades ao Paiub, quando a época desse, ou por espontaneidade de cada
instituicdo de educacéo, como foi 0 caso da UnB. Com o advento do Sinaes, se autoavaliar se
torna acdo obrigatdria e organizada e a Conaes ajudou a dar os direcionamentos iniciais para

sua realizagdo. Como diz Meneghel (2015), na

[...] interlocucdo com as IES a Conaes teve um importante protagonismo.
Foram muitos seminarios com a preocupacao de mostrar o sistema, depois
de mostrar o roteiro de autoavaliagdo, o que era uma CPA... orientdvamos
diretamente as IES. Essa agdo foi significativa porque o Inep ndo podia fazer
isso sozinho. (p.199-200).

Percebe-se na fala da Coordenadora o empenho da Conaes no periodo inicial do
Sinaes para fazer com que as IES compreendessem o que era a autoavaliagdo. Como consta
no artigo 11 da Lei 10.861/2004, que cria o Sinaes, cada IES, sendo publica ou privada teve
que constituir uma CPA apenas “no prazo de 60 (sessenta) dias, a contar da publicagéo desta
Lei, com as atribuicdes de conducdo dos processos de avaliacdo internos da instituicdo, de
sistematizacdo e de prestacdo das informacdes solicitadas pelo INEP”. (BRASIL, 2004a).
Consequentemente, a Conaes teve papel inicial importante, auxiliando no processo. Os
encargos da CPA recém-constituida, por sua vez, eram muitos. A ela caberia obedecer as

seguintes diretrizes:

[...] I — constituigdo por ato do dirigente maximo da instituicdo de ensino
superior, ou por previsdo no seu préprio estatuto ou regimento, assegurada a
participacdo de todos os segmentos da comunidade universitaria e da
sociedade civil organizada, e vedada a composi¢éo que privilegie a maioria
absoluta de um dos segmentos; Il — atuagdo autbnoma em relacdo a
conselhos e demais 6rgdos colegiados existentes na instituicdo de educacdo
superior. (BRASIL, 20044, art. 11).

A necessaria participacdo de todos os segmentos que formam a comunidade
académica deveria dar-se, equilibradamente, por docentes, discentes, técnico-administrativos

e representantes da sociedade civil organizada da regido onde se localiza a instituicdo de
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educacéo superior. Uma vez formadas as CPA sob esse modelo, a autoavaliacdo empreendida
por elas se daria em um processo de trés diferentes momentos/fases, ja citados, igualmente,
nas consideracdes iniciais da pesquisa. Sdo eles: (i) preparacgdo, (ii) desenvolvimento e (iii)
consolidacdo (BRASIL/Inep/Conaes, 2004a; 2004b), conforme a ilustracdo exemplificativa a

sequir:

llustracéo 4: Trés momentos/fases que compdem a autoavaliacdo no Sinaes

Desenvolvimento

Preparacao Consolidacao

Autoavaliacao

Fonte: Elaboragéo propria.

A primeira etapa, preparacdo, compreende a constituicdo da CPA; a sensibilizagédo
interna sobre a importancia da autoavaliacdo; a presenca de representantes da instituicdo em
seminarios regionais de avaliagdo promovidos pelo Inep e Conaes; a criacdo de estratégias de
envolvimento da comunidade académica no processo autoavaliativo; e a elaboracdo de um
plano de autoavaliagéo.

A segunda etapa, desenvolvimento, € posta em pratica por seis atividades. Em
primeiro lugar seriam implementados os procedimentos de coleta e analise de informacdes.
Em seguida, se elaboraria relatorios parciais relativos as diferentes etapas de autoavaliacdo e
avaliacdo externa da IES. Depois se faria uma integracdo da autoavaliacdo aos demais
instrumentos avaliativos do Sinaes. Apos isso, um detalhamento da avaliacdo externa, em
sintonia com as orienta¢es da Conaes. Logo apds, uma elaboracdo de relatorios parciais ou
finais da avaliacdo interna e da externa. E, por fim, a revisdo do projeto de avaliacdo do
Sinaes da IES e o eventual replanejamento das atividades para a continuidade do processo de
avaliacdo, sempre levando em conta a necessaria sensibilizacao aos agentes da IES.

A terceira etapa, consolidagdo, por sua vez, se daria pelo fechamento dos relatorios
de autoavaliacdo, divulgacdo desses para toda a comunidade académica e um balanco critico
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de todo o processo, com a finalidade de “possibilitar a elaboragdo de propostas de politicas
institucionais e, ainda, de redefinicdo da atuacdo ou da missdo institucional.”.
(BRASIL/Inep/Conaes, 2004a, p. 19). Os relatorios, vale dizer, seriam enviados a Conaes
seguindo um cronograma previamente acordado, e essa 0s encaminharia a Comissédo externa
de avaliacdo, anteriormente citada, que, por sua vez, daria continuidade a avaliacdo
institucional externa.

Com base nesse processo, a instituicdes de educagdo superior buscaria “compreender
os significados do conjunto de suas atividades para melhorar a qualidade educativa e alcancar
maior relevancia social.”. (BRASIL/Inep/Conaes, 2004b, p. 6). Seria, portanto, 0 momento
que mais simbolizaria a implantacdo de uma mudanga na politica publica de avaliagdo da
educacdo superior do pais, pois, de controladas e subordinadas, as instituicGes passariam a
autoras da avaliacéo.

A avaliagdo institucional, e a autoavaliagdo, em especifico, deveria, nesse contexto, ser
0 elemento fundamental da avaliacdo e norteadora principal das tomadas de decisdo pela
gestdo das IES. Além de seus resultados poderem servir para a melhoria da qualidade, dos
objetivos e da propria missdo institucional, ainda sdo capazes de dar “sustentacdo tanto a
regulacdo, imposta pelo Estado, quanto a instituicdo que usara o resultado para a tomada de
decisdo.” (MENEZES, 2012, p. 78).

Endossando essa importancia, Sousa e Gongalves (2014), a partir de um levantamento
bibliografico sobre a caracterizacao da qualidade da educacdo superior em dissertacoes e teses
sobre avaliacdo, selecionaram doze trabalhos que se debrugcaram sobre uma tentativa de
contextualizagdo do conceito de qualidade. Entre esses, destacaram cinco sobressalentes, a
partir dos quais constataram, entre outras consideracfes, que a autoavaliagdo fora apontada
como o instrumento mais capaz de fomentar qualidade, especialmente por trazer as reflexdes
das proprias IES. Néo suficiente, segundo o entrevistado da Conaes, seria a autoavaliacdo o

processo mais enriquecedor do Sinaes, 0 que se confirma na fala a seguir:

NoOs temos a autoavaliagdo, nos temos a avaliacdo institucional externa,
avaliacdo de curso, nos temos avaliacdo de estudante, mas nada na minha
percepcao é mais enriquecedor, é mais pedagogico, mais construtivo do que
0 processo de autoavaliacdo. Porque o processo de autoavaliacao € aquele
processo de autoconhecimento. E a partir do momento que vocé tem o
conhecimento, vocé tem um diagnostico, ai sim vocé pode fazer um
planejamento com muito mais base, com muito mais substancia. (CO,
informacéo verbal).
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Em suma, a avaliacdo institucional, composta pela autoavaliagdo e avaliagcdo externa,
teria grande destaque no Sinaes e nas instituicdes de educacdo superior, em especifico. O que
se vera no topico seguinte sobre a implementacao da politica, no entanto, € que por mais que,
como sera visto, tenham sido feitos aprimoramentos nesse pilar, a importancia prevista ndo se
consolidou na prética.

Em suma, todos os pilares compuseram juntos uma proposta avaliativa que realmente
serviria a finalidade formativa e a regulatoria. A partir deles, tanto se poderia promover a
reflexdo interna das IES, gestdo participativa, planejamento institucional, etc., como subsidiar
atos de credenciamento, renovagdo de credenciamento, autorizacdo e reconhecimento de

cursos, por exemplo. Conforme Ribeiro (2012), com

[...] essa nova sistematizacéo, ficam claras algumas configuracdes da acéo
do Estado na educacdo superior: a separacdo entre avaliacdo e regulacéo; a
defini¢do da avaliacéo institucional como foco; a instauragédo de um processo
de avaliagdo formativo; a interface que deve ser estabelecida entre avaliagdo
e regulacdo. (p. 307).

Uma proposta, contudo, nem sempre se coaduna como tal na pratica. Especificamente
sobre a defini¢do da avaliacdo institucional como foco do Sinaes, Meneghel (2015) confirmou
a importancia atribuida a esse eixo avaliativo ao classifica-lo como “grande eixo”. Segundo a
Coordenadora Geral de Controle de Qualidade da Educagdo Superior, a avaliacdo

institucional

[...] era, de fato, o grande eixo da proposta do Sinaes; uma preocupagéo que
vinha forte e diretamente do Paiub. O foco era a construcdo de uma cultura
de autoavaliagdo institucional, em que a instituicdo tem, a partir da avaliagdo
interna, seu momento de reflexdo, de repensar planos, diretrizes e metas,
com consequéncias e desdobramentos para a acdo dos gestores. Com o
tempo esse processo deveria tornar-se uma atividade incorporada no
cotidiano — cultura avaliativa. Este era o grande eixo: a avaliagdo
institucional. (p. 191).

No processo de implementacdo do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagéo
Superior, no entanto, os trés pilares que formam o sistema avaliativo se conformam de
maneiras um tanto diferentes e divergentes da proposta original. Claro que o fato de o projeto
ndo ser equivalente a pratica é algo natural em qualquer politica pablica. Para alguns autores,
no entanto, isso se deve a desde sua formulacéo o Sistema ter sido inspirado em elementos de
avaliacOes passadas, que tinham paradigmas divergentes entre si. Segundo Barreyro e Rothen
(2006), a
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[...] cumulagdo dos mecanismos de avaliagdo foi realizada sem considerar
gue cada um deles é produto de valores e paradigmas divergentes: a visdo
formativa/emancipatéria do PAIUB, fundada na participacdo e na autonomia
institucional, a visdo somativa da Avaliagdo das Condi¢fes de Ensino e o
mecanismo de ranking do Provao. (p. 971).

Ao afirmarem isso, Barreyro e Rothen (2006) comp&em uma relacdo de equivaléncia
entre 0 passado e o presente, 0 que é, na visdo da autora desta pesquisa, em certa medida,
equivocada. Mesmo que, como se viu neste item, o Sinaes tenha sido influenciado por
avaliacOes passadas, essa politica faz parte de outro tempo, de outra configuracdo historica e
politica. No Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior encerra-se a esperanca de
mudanca, logo, antes de toméa-lo como perdido, é preciso verificar se suas mudancas — neste
item ja& previamente anunciadas — alteraram o carater original da politica avaliativa ou nao.
Em caso positivo, isso corroboraria a tese desta pesquisa, qual seja, a de que na pratica a
autoavaliacdo precisa avancar, pois em muitos casos ndo lograria um alcance eficaz, conforme
dito nas consideragdes iniciais da pesquisa. Para tal, no item seguinte, se discute a
implementacdo do Sinaes, com destaque para seus momentos de reconfiguracdo, os quais, por

sua vez, delatam contradicdes.

2.3.2 IMPLEMENTACAO DO SINAES: MUDANCAS E ENTRAVES

Neste subitem se buscara problematizar o Sinaes, percebendo o nivel de compromisso
dessa politica avaliativa com suas concep¢des formativas originais, explanadas anteriormente.
Com isso, se pretende compor uma primeira aproximacgdo da concepcdo de avaliacdo que
emerge da préatica, ressaltando, de antemdo, que devido a propria extensdo dessa politica
avaliativa, ndo se tem uma visdo geral do impacto da avaliacdo da educacdo superior em todo
0 sistema educacional brasileiro.

Como visto antes, a proposta do Sinaes veio com a intencdo de romper com velhas
praticas avaliativas, as quais, em geral, reduziam a finalidade da politica de avaliacdo ora a
uma concepcdo voltada exclusivamente a regulacdo e, logo, controladora, ora a uma
concepcao formativa e emancipatdria, essa Ultima, antes, sem apoio do MEC e dos governos.
Isso gerou a esperanca de que o Sinaes lograsse um equilibrio entre regulacdo e avaliacdo

formativa, para que a regulacdo, em especial, ndo tivesse fim em si mesmo, mas, do contrario,
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se valesse de uma avaliagdo formativa e também fomentasse melhorias bem planejadas nas
instituicoes.

O que se percebe, porém, é que o Sistema foi se reconfigurando durante sua
implantacdo e distanciando-se, em parte, desse carater tdo idealizado pela academia e pelas
IES. A comecar pelo suporte de 6rgdos responsaveis, algumas mudangas ocorreram durante o
processo. Ao Inep e a Conaes foram atribuidos encargos do Sinaes que eles ndo tinham
suporte para atender. Com o passar do tempo, ainda que parte desses encargos tenha sido
delegada a outros 6rgdos, esses ainda enfrentam dificuldades em relacdo a pessoal, por
exemplo.

Houve a publicagdo do Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006, popularmente
conhecido como decreto ponte. Nele, entre outras consideragdes, as quais serdo comentadas
mais adiante neste item, se delegou algumas funcdes aos diferentes 6rgaos envolvidos com a
educacdo superior, entre as quais, aquelas que se imaginariam préprias da Conaes enquanto
6rgdo coordenativo e supervisor (BRASIL, 2006). A SESu, a Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnologica — Setec, e a Secretaria de Educacdo a Distancia — SEED foi
requerido nesse Decreto decidir processos, estabelecer diretrizes e dar instruc6es relacionadas
a procedimentos avaliativos. Além disso, no mesmo ano, foi publicada a Portaria MEC n°
1027, de 15 de maio de 2006 (BRASIL, 2006), agora regida pela Portaria Normativa n°
40/2007, republicada em 2010 (BRASIL, 2010); e, com ela, criou-se a Comissdo Técnica de
Acompanhamento da Avaliacdo (CTAA). Esse 6rgao colegiado surgiu com a finalidade de
acompanhar 0s processos de avaliacdo institucional externa e de avaliacdo dos cursos de
graduacao.

Dessas medidas se infere a possivel percep¢do de que o Inep e a Conaes nao seriam
capazes de levar o Sinaes adiante sozinhos. Como indica Meneghel (2015), em entrevista ja
aludida, a Conaes “tinha atribui¢des que, depois, foram “perdidas” ou delegadas a outros pela
legislacdo. E a Conaes foi perdendo, delegando... o decreto ponte é um pouco a prova disso,
assim como a criagdo da CTAA.”. (p. 201). Ademais, segundo a mesma, a questdo
orcamentaria influencia o trabalho dos membros da Comissao e dos funcionarios do Inep. No
gue tange a esse ultimo, seria dificil, sequndo Meneghel, manter um corpo de servidores
permanente nele, visto que os funcionarios sdo atraidos por melhores salérios de outros 6rgaos
federais. Quanto a Conaes, até 0 momento, seus membros ndo recebem incentivo financeiro
para atuarem, e acabam por exercer suas funcdes de forma voluntéria. Sobre isso, Meneguel
(2015) diz que
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[...] para exercerem seu papel como previsto — trabalhar as diretrizes,
acompanhar os processos no detalhe —, as pessoas/especialistas precisam ter
condi¢cBes minimas de se dedicar a avaliacdo, a andlise de processos. Mas
nunca houve o apoio adequado para fazer isso, uma vez que sao voluntarios.
Note: os membros dos conselhos do CNE tém apoio; ndo recebem apenas a
diaria e a passagem. Os membros da CTAA, criada depois no Inep, tém o
auxilio de avaliacdo educacional — e isso ocorre justamente porque ndo ha
como pedir aos membros da Conaes que trabalhem nisso de graga! A Conaes
nunca teve esse apoio — ndo tinha e continua nao tendo. Qual pode ser o
comprometimento dos membros da Conaes? Claro que néo € a remuneragao
que traz o comprometimento, mas sem ela ndo ha nenhuma chance de os
especialistas se dedicarem ao exame dos diversos processos e temas tratados.
(p. 198).

Tendo suporte financeiro ou ndo aqueles que teriam que zelar pelo andamento da
politica do Sinaes, o fato é que a trajetoria dessa politica € marcada por mudancas, a partir das
quais ndo se pode assegurar, a principio, se foram boas ou ruins as IES. A comecar pelo pilar
da Avaliacdo dos Estudantes, tem-se que a Paideia, cujos objetivos foram mostrados no item
anterior, ndo se tratava simplesmente de constatar desempenhos de estudantes, mas de avaliar
tendéncias curriculares, dinamicas formativas, relacdes interdisciplinares entre conjuntos de
cursos, etc. No entanto, como mostra Dias Sobrinho (2010), ela ndo foi bem compreendida
pelas IES e ndo teve boa aceitacdo do MEC, da midia ou do Congresso Nacional. Desse
modo, uma primeira reconfiguracdo do Sinaes seria a substituicdo da Paideia pelo Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes — Enade — ainda em 2004.

Era como se a populacdo estivesse acostumada com a pratica controladora de tal
maneira que uma avaliagdo com os moldes da Paideia os assustava. Quando comentava sobre
a criagdo do Enade durante a entrevista aludida anteriormente, Meneghel (2015), por
exemplo, até compara a instituicdo do exame a um “mal necessario” para atender o gosto da

sociedade pelo ENC:

Quanto ao Enade, enquanto recurso para avaliar cursos, foi incorporado a
proposta quase como “um mal necessario”. Previa-se uma reacdo muito
negativa da sociedade e da midia em geral se um exame para 0s estudantes
deixasse de existir, e houve certo consenso que, independente da
contribuicdo ao sistema, acabar com o ENC sem colocar outra coisa no lugar
seria ruim — essa repercussao abalaria o restante da proposta. E se imaginava
gue, algum dia, a avaliacdo institucional e a de cursos ficariam téo fortes que
0 Enade poderia deixar de existir. (p. 192).

Segundo a Coordenadora Geral de Qualidade da Daes, como visto, esperava-se que 0s

outros pilares do Sinaes sobrepusessem o Enade e que, por conseguinte, esse Ultimo deixasse
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de existir com o passar do tempo, contudo, isso nunca aconteceu. O Enade, desde sua

instituicdo, teve como objetivo aferir

[...] o desempenho dos estudantes em relacdo aos contelldos programaticos
previstos nas diretrizes curriculares do respectivo curso de graduacao, suas
habilidades para ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucdo do
conhecimento e suas competéncias para compreender temas exteriores ao
ambito especifico de sua profissdo, ligados a realidade brasileira e mundial e
a outras areas do conhecimento. (BRASIL, 2004a, art. 5°).

Para alcangar esse objetivo, por sua vez, esse pilar avaliativo contaria com 0s
seguintes instrumentos: (i) uma prova, (ii) um questionario de impressdes dos estudantes
sobre a prova, (iii) um questionario do estudante e (iv) um questionario do coordenador(a) do
curso.

Os questionarios destinados aos estudantes, preenchidos online, apresentam um
formado que permite ao respondente indicar seu grau de concordancia com determinada
assertiva em uma escala que vai do 1 (Discordo totalmente) ao 6 (Concordo totalmente). O
teor desses questionarios, por sua vez, pretende captar a percepcdo dos discentes sobre
situacOes do processo de aprendizagem, bem como habilidades e competéncias das Diretrizes
Curriculares Nacionais. Ndo obstante, boa parte das assertivas concentra-se em captar a
percepcao do estudante sobre seus professores, em uma espécie de avaliacdo do docente pelo
discente. (GONCALVES, SOUSA, 2016) Nas médos desse ultimo encontra-se, pois, 0 poder
de avaliar os docentes em varios aspectos, enquanto ao professor s6 lhe é dado voz na
autoavaliacdo institucional. O questionario destinado aos coordenadores de curso, por sua vez,
apresentam perguntas bastante similares as feitas aos estudantes, contudo, a perspectiva nesse
outro contexto é a da visdo do responsavel por coordenar a implantacdo do projeto
pedagogico do curso.

J& a prova, conta com um componente de formacao geral para os estudantes de todos
0S cursos; e outro especifico para cada area, o que indica que para o Sinaes uma formacéo de
qualidade ndo passaria sO pela aquisicdo de competéncias especificas a formacdo de um
profissional determinado. A parte geral foi contemplada no exame de 2015 com dez questdes
— duas discursivas e oito de multipla escolha, envolvendo situagdes-problema e estudos de
caso. Todas podem versar sobre os seguintes objetos de conhecimento: (i) cultura e arte; (ii)
inovacdo tecnologica; (iii) ciéncia, tecnologia e sociedade; (iv) democracia, ética e cidadania;
(v) ecologia; (vi) globalizacdo e politica internacional; (vii) politicas publicas: educagéo,

habitacdo, saneamento, saude, transporte, seguranca, defesa e questdes ambientais; (viii)
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relacfes de trabalho; (ix) responsabilidade social: setor publico, privado e terceiro setor; (x)
sociodiversidade e multiculturalismo: violéncia, tolerancia/intolerancia, inclusao/excluséo e
relacGes de género; (xi) tecnologias de informacéo e comunicacdo; e (Xii) vida urbana e rural.
(BRASIL/Inep, 2015). A partir desses 12 objetos de conhecimento dos mais diversos, o Enade

extrairia elementos que sdo integrantes do perfil profissional de um cidadéo:

[...] letramento critico; atitude ética; comprometimento e responsabilidade
sociais; compreensdo de temas que transcendam ao ambiente proprio de sua
formacao, relevantes para a realidade social; espirito cientifico, humanistico
e reflexivo; capacidade de andlise critica e integradora da realidade; e
aptiddo para socializar conhecimentos com publicos diferenciados e em
varios contextos. (BRASIL/Inep, 2015, art. 3°).

Assim como a proposta da Paideia, portanto, a do Enade ndo reduziria o estudante a
uma forga de trabalho para o mercado de trabalho; e n&do faria da prova um checklist de
aptiddes de determinada profissdo. Contudo, essa avaliacdo, que ja é fruto de uma
reconfiguracdo do Sinaes, encerraria algumas mudancas internas, entre as quais, as que
influenciariam o Sistema como um todo.

O Enade, a principio, era amostral; e 0 exame era aplicado aos estudantes ingressantes
e concluintes considerados apitos para participarem em determinado ciclo avaliativo.
Consideravam-se estudantes habilitados ingressantes aqueles que tinham iniciado o respectivo
curso com matricula no ano da aplicacdo do exame ou que tinham concluido até 25% (vinte e
cinco por cento) da carga horaria minima do curriculo do curso. E consideravam-se estudantes
concluintes, em 2014, aqueles que tinham expectativa de conclusdo do curso até
aproximadamente o més de julho do ano subsequente a aplicacdo do exame, assim como
aqueles que tiverem concluido mais de 80% (oitenta por cento) da carga horaria minima do
curriculo do curso da IES. (BRASIL, 2014).

Em 2009 e 2010, respectivamente, por sua vez, o exame deixou de ser amostral e
passou a ser censitario, alem de o estudante ingressante ndo mais necessitar fazer a prova
especifica, sendo apenas a geral, a qual passaria a ser realizada com base na matriz de
referéncia do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)™. (BARREYRO; ROTHEN, 2014).
Para esses autores, tais mudancas indicavam um retorno ao Exame Nacional de Cursos.

Segundo eles,

> Os estudantes que fizeram o Enem estdo dispensados da primeira prova do Enade.
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[...] do ENADE inicial fica apenas a prova de conhecimentos especificos
(denominada prova especifica na Portaria), pois a prova geral sera um
ENEM-ADE, (ENADE com a matriz do ENEM). No entanto, como prova
de conhecimentos especificos ja era 0 ENC-Provdo, percebe-se também
nessa nova mudanga o retorno do Provdo: uma prova de conhecimentos
especificos aplicada a todos os alunos concluintes dos cursos avaliados. (p.
72).

Para Barreyro e Rothen (2014), os quais, no topico anterior, j& tinham sido citados
como pesquisadores que fazem uma relacdo direta entre os pilares do Sinaes e elementos
constituintes das avaliacfes passadas, 0 Enade teria relacdo direta com o ENC. No entanto,
percebe-se que mesmo com certas semelhancas, ha diferengas fundamentais entre os dois
processos avaliativos. Conforme Dias Sobrinho (2010), o distanciamento entre ambas as

avaliacBes encontra-se, justamente,

[...] nas distintas concepcOes de avaliagdo estatica, do Provdo, e dinamica,
do ENADE. O Provéo era uma avaliagdo estatica: uma prova aplicada aos
alunos no final do curso colhia respostas pontuais, cuja soma de acertos e
descontos dos erros resultava em pontuacdes e classificacdes, sem oferecer
feedback. Era essencialmente uma avaliacdo de produto, somativa. Ja o
ENADE se propGe como avaliagdo dindmica, incorporando a nocdo de
mudanga e desenvolvimento do aluno em seu percurso formativo. Nessa
perspectiva, 0 processo ganha proeminéncia sobre o resultado final isolado.
Entre uma e outra aplicacdo do exame, o aluno tem oportunidade de
superar suas deficiéncias, desenvolver suas habilidades cognitivas e aplica-
las em novas situagdes. (p. 213).

O conjunto dos resultados dos questionarios e dos exames, sob essas condigdes,
possibilitaria a constru¢do de um panorama sobre as condic¢des e processos de aprendizagem
das areas avaliadas em todo o pais. Esses, eram sistematizados apenas no chamado Conceito
Enade, organizado em uma escala de cinco niveis. Contudo, gradativamente, foram servindo a
mais mudancas no Enade e no sistema, como um todo. A partir de 2005, uma série de indices
foram sendo criados tendo como base principal os resultados do Enade.

No ano em questdo, o Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e
Esperado (IDD) foi instituido. Esse, comparando os resultados da prova aplicada aos
ingressantes e da aplicada aos concluintes, verificaria 0 que a instituicdo agregou de
conhecimento ao estudante, o que é algo consideravelmente importante.

No final do primeiro mandato do governo de Luis Inacio Lula da Silva, no entanto, foi
publicado o Decreto n° 5.773, de 9 de maio de 2006 (BRASIL, 2006), citado anteriormente, e,
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com ele, estabeleceu-se uma espécie de “ponte” entre avaliagio e regulacio®™. Tal decreto se
converteu em um “marco, por ter explicitado as funcdes de avaliacdo e de regulacéo e por ter
definido a de supervisdo do sistema, o que enfatizou a fiscalizagdao.” (BARREYRO;
ROTHEN, 2014, p. 69). Representando uma nova fase do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior, o decreto fez com que o Enade ganhasse destaque em relacdo aos demais
momentos avaliativos ao indicar que o governo acenaria para modificacbes no papel do
Estado quanto aos processos de avaliagdo da educacéo superior. (RIBEIRO, 2012). Com base
nele, e em nome da regulacdo, mais indices foram criados, 0s quais, em conjunto e grande
quantidade, abalaram o equilibrio entre os trés pilares do sistema.

Em 2008, com a reedi¢cdo da Portaria n° 40 no ano anterior, dois novos indicadores
foram inseridos no contexto do Enade: o indice Geral de Cursos (IGC) da Instituicio de
Educacao Superior e o Conceito Preliminar de Curso (CPC). O IGC é composto pelas médias
ponderadas dos CPC e das notas que a Capes atribui aos programas de pds-graduacdo das
instituicdes de educacdo superior avaliadas; e seu resultado é amplamente divulgado, sendo
feito, a partir dele, rankings das IES. O Conceito Preliminar de Curso, por sua vez, é
composto pelos resultados do Enade, pelos dados do Censo da Educacdo Superior e por
outros dados de cadastros do Ministério da Educacad; e seu resultado, serve, entre outras
consideracdes, a possivel dispensa da avaliagdo in loco realizada em virtude da Avaliacdo de
Cursos.

Como visto no subitem anterior, a lei do Sinaes deixa clara que a visita dos avaliadores
especializados quando da Avaliacdo de Cursos era indispensavel e constituia 0 momento
fundamental desse pilar. Mas, contraditoriamente, quando o CPC for considerado satisfatdrio,
as IES podem ser dispensadas da visita, configurando uma subversdo sem precedentes ao
principio da harmonia entre as partes constituintes do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior.

Como mostram Bittencourt; Casartelli e Rodrigues (2009), 40% da nota do indice
CPC vem do Enade, 30% vem do IDD (Indicador de Diferenca dentre os Desempenhos
Observado e Esperado do estudante), 12% do percentual de doutores na instituicdo de
educacao superior e 8% dos recursos didaticos e 3% das instalacbes e infraestrutura. Por
conseguinte, encontra-se na avaliacdo do estudante e no poder atribuido a esse agente
institucional a dispensa ou ndo de visita de avaliadores; e isso é preocupante. Como mostra

Gontijo (2014, p. 98), “num contexto em que as avaliagdes externas definem a continuidade

%0 Essa “ponte” fez com que o Decreto fosse popularmente conhecido como Decreto Ponte.
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da oferta do curso e o maior “peso” dessa avaliagdo, preponderantemente, centrado na figura
do estudante, o trabalho do professor pode passar a ser o de ensinar/preparar para a prova.” (p.
98).

Instaura-se, nesse sentido, uma contradicdo na politica do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior: essa institui um pilar — o ACG —, que é praticamente
substituivel por um dos indicadores de qualidade de outro pilar — 0 Enade — N&o suficiente,
outra contradicdo, talvez até mais abrangente, ¢ o fato de se definir o Sinaes como uma
politica formativa, emancipadora, que pressupfe a autonomia das IES, entre outras
consideragOes, mas dar a um exame e a apenas um agente institucional — o estudante —
tamanho poder. Diante de tanta visibilidade ao Enade, qual o espaco dos outros pilares e
especificamente da autoavaliacdo, objeto desta pesquisa?

Como mostra Rodrigues (2015, p.174), com a emergéncia desses indices e sua grande
publicizacdo, “os resultados tém ocupado a centralidade da politica de avaliagdo. Portanto, os
resultados do Sinaes tém sido utilizados com vistas ao ranqueamento e a competicao,
instalando-se, assim, a l6gica capitalista na oferta dos servigos educacionais.”. Se a politica do
Sinaes voltar-se completamente ao Enade e a todos os aspectos regulatorios que os resultados
de uma avaliagdo podem subsidiar, corre-se o risco de a politica limitar-se a regulacéo e
esvaziar-se formativamente. Para Barreyro e Rothen (2014), por exemplo, esse esvaziamento
ja até aconteceu:

A emergéncia dos indices surpreendeu a gregos e troianos, gerando inimeras
criticas, seja por questionamentos técnicos na construcdo do indicador, seja
pela descaracterizacdo do SINAES. Poucas vozes defenderam a nova
proposta. O Conceito mudou a implementacdo do SINAES, limitando as
visitas in loco aos cursos que obtiveram um conceito preliminar menor que
3, 0 que gerou a diminuicdo de 3.000 visitas previstas por ano para 1.800.
Tal motivo, embora louvéavel no ponto de vista administrativo, ndo o é para o
objetivo de melhoria de qualidade, pois, ao se aligeirar os processos de
avaliagdo de cursos, perdeu-se o carater formativo da avalia¢do. (p. 70).

Conforme Meneghel (2015), o que fora urgente desde a criacdo da politica do Sinaes
foi a pratica da regulacéo e tudo o que ela podia subsidiar; se usar a regulagdo como motor de
toda a politica avaliativa, por sua vez, € o correto, isso ja ndo se pode afirmar. Como a mesma

disse:

O que era urgente naquele momento? A regulacdo. Eram necessarios padrdes
minimos para avancar em outras politicas — a de expansdo, a de
financiamento, dentre outras. Os resultados da avaliacdo, mediados pela
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regulacdo, t€m “puxado” os processos realizados pelo Inep. Isso esta certo
ou esta errado? Bem, isso tem sido o possivel, desde aquela época. (p. 196).

Os processos “puxados” pelo Exame Nacional de Avaliacdo de Desempenho dos

Estudantes sdo varios. O protagonismo que o Enade ganhou em virtude da criagdo dos indices

é tdo marcante que, inclusive, a adesdo das IES a algumas politicas publicas de educagdo esta

sujeita aos resultados delas no Enade e nos indices provenientes dele — CPC e IGC. No

quadro 6 a seguir, por exemplo, se visualiza as atuais politicas orientadas pelos resultados do

exame.

Quadro 6: Politicas para educacao superior orientadas pelo Enade, CPC e IGC

Politica

Vinculo legal aos indicadores

Programa Universidade para Todos (ProUni)

Lei n® 11.096/2005; Portaria Normativa n°
24/2010 (art 6°)

Fundo de Financiamento ao Estudante de
Ensino Superior - FIES

Lei n°® 11.552/2007 (art 1°); Lei 12.202/ 2010 (art
1°); Portaria Normativa n° 1/2010 (art 1°)

Programa de Melhoria do Ensino das
Instituicdes de Educagdo Superior - Programa
IES - MEC/BNDES e Programa de Estimulo a
Reestruturacdo e ao Fortalecimento das
Instituicdes de Ensino Superior (PROIES)

Lei n° 12.688/2012; Portaria Normativa 14, de
24/09/2009 c/c Portaria Normativa 14/2009 (art
2°); Portaria Normativa 26/2012 (art 3°)

Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego — PRONATEC

Lei 12.513/2011; Portaria MEC n° 160/2013 (art
9°)

Politica Nacional de Formacao de Profissionais
do Magistério da Educagdo Basica (PARFOR,
Prodocéncia e PIBID)

Decreto n° 6.755/2009; Decreto n° 7.219/2010

Universidade Aberta do Brasil — UaB

Decreto 5.800/2006

Programa de Apoio a Planos de Reestruturacéo
e Expansdo das Universidades Federais —
REUNI

Decreto n° 6.096/2007

Fonte: Sousa; Fernandes (2015, p.9).

Obviamente, qualquer politica publica precisa de critérios que limitem seu alcance.

Assim, o quadro 6, elaborado por Sousa e Fernandes (2015), apenas corrobora o destaque

maior dado ao Enade no processo gradual de reconfiguragdo do Sinaes. A questdo é que por

trds desse destaque pode estar a perda do aspecto formativo. De acordo com Garcia;

Espindola e Sordi (2011, p. 28), a

[...] centralidade deste componente, justificada pela necessidade de prestacdo
de contas, implica em agdes pouco formativas por parte de algumas
instituicGes que voltam suas atencfes a capacitacdo do estudante para o
exame e ndo para a formacdo integral, sélida, de preparacdo ndo apenas
técnica e profissional, mas fundamentalmente social ética e politica.
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O Enade, como componente do Sinaes, deveria ter seus resultados analisados em
conjunto com o0s outros componentes da avaliagdo — Avaliagdo de Cursos e Avaliagédo
Institucional, a qual abarca a autoavaliacdo. No entanto, os rankings e o foco nos resultados
voltaram; e a Avaliacdo de Cursos ja nem é realizada como na proposta original, ja que
subsumida pelo Enade. Nesse contexto, o que dizer da avaliagdo que viria para inovar a
politica avaliativa e dar voz as IES? Politicas de carater controlador ndo ddo abertura a
autoavaliacdo institucional; e percebendo que o pilar da Avaliacdo de Cursos ja foi, em certa
medida, suprimido pelo Enade, o pilar da Avaliacdo Institucional e, especificamente, a
autoavaliacdo ndo poderia também o ser?

Como indica o representante da Conaes, na entrevista concedida, “a avaliagdo externa,
o olhar externo é importante? E 16gico que é importante. Mas aquele olhar que vocé vira pra
vocé mesmo, descobre vocé mesmo, esse ¢ o mais enriquecedor, ndo tenho duvida disso.”
(CO, informacdo verbal). E concordando com a afirmativa do entrevistado, acredita-se que a
autoavaliacdo institucional ndo deve ser suprida por nenhuma outra avaliagédo ou, no caso,
pilar avaliativo.

A avaliacdo das Instituicdes da Educacdo Superior (Avalies), a qual seria o centro de
referéncia e articulacdo do sistema de avaliacdo, é desenvolvida em dois momentos — a
autoavaliacdo, realizada pelas Comissbes Proprias de Avaliacdo, e a avaliacdo externa,
realizada pelas comissfes externas designadas pelo Inep. Por muitos anos esse pilar avaliativo
deveria considerar, em ambas as avaliacdes, as dez dimensoes ja citadas no item anterior; no
entanto, como mostra Ribeiro (2011), essas encerram um contrassenso. As dez dimensdes
parecem mais relacionadas as instituicbes de educacdo superior privadas, de pequeno porte,
enquanto, a0 mesmo tempo, 0s instrumentos construidos com base nelas pareciam tomar
como referéncia geral as universidades de grande porte. “A adogdo de certos critérios e,
sobretudo, as exigéncias quanto a producdo de conhecimento e regime de trabalho do corpo
docente, por exemplo, indicam claramente esta tendéncia.”. (RIBEIRO, 2011, p. 64). Cada
dimensdo possui, no caso da avaliacdo institucional externa, pesos que variam de 5 a 35 e que
subsidiariam o chamado “Conceito Institucional” de cada IES. Observe no quadro 7, a seguir,
0s pesos e indicadores respectivos de cada dimensdo avaliativa e sob quais caracteristicas

recai peso maior.
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1.1 Implementacéo do PDI, considerando as metas e as a¢Oes institucionais previstas e a
estrutura e os procedimentos administrativos. 5

1112 Avrticulacdo entre o PDI e os processos de avaliacdo institucional autoavaliacdo e
avaliagdes externas).

2.1. Coeréncia das politicas de ensino, pesquisa e extensdo com os documentos oficiais.
2.2. Politicas institucionais para cursos de graduagdo (bacharelados, licenciaturas e de
tecnologia) e cursos sequenciais (quando for o caso), na modalidade presencial, e suas
formas de operacionalizacéo.

2.3. Politicas institucionais para cursos de graduacdo (bacharelados, licenciaturas e de
tecnologia) e cursos sequenciais (quando for o caso), na modalidade a distancia, e suas
formas de operacionalizacéo (indicador exclusivo para IES credenciada para modalidade a
distancia).

2 | 2.4, Politicas institucionais para cursos de p6s -graduacéo (lato sensu e stricto sensu), na | 35
modalidade presencial, e suas formas de operacionalizacdo (igual forma para faculdades,
universidades e centros universitarios).

2.5. Politicas institucionais para cursos de pés-graduagdo lato sensu e stricto sensu na
modalidade a distancia, e suas formas de operacionalizagéo (indicador exclusivo para IES
credenciada para modalidade a distancia).

2.6. Politicas institucionais de pesquisa e de iniciacdo cientifica e suas formas de
operacionalizagéo.

2.7. Politicas institucionais de extensdo e formas de sua operacionalizacdo, com énfase a
formacdo inicial e continuada e a relevancia social.

3.1. Coeréncia das acdes de responsabilidade social com as politicas constantes dos
documentos oficiais.

3.2. Relacbes da IES com a sociedade; setor publico, setor privado e mercado de trabalho. .

3 | 3.3. Relagdes da IES com a sociedade: inclusdo social.

3.4. Relagbes da IES com a sociedade: defesa do meio ambiente, da memoria cultural, da
producdo artistica e do patrimdnio cultural.
4.1. Coeréncia das a¢des de comunicacdo com a sociedade com as politicas constantes dos
documentos oficiais. 5
4 | 4.2. Comunicacio interna e externa.
4.3. Ouvidoria.
5.1. Coeréncia das politicas de pessoal, de carreiras do corpo docente e corpo técnico-
administrativo, seu aperfeigoamento, seu desenvolvimento profissional e suas condi¢des
de trabalho com as politicas firmadas em documentos oficiais.
5.2. Formacédo do corpo docente.
5.3. Condigdes institucionais para os docentes.
5 | 5.4. Condigdes institucionais para o corpo técnico-administrativo. 20

5.5. Condic0es institucionais para o corpo técnico-administrativo. Conceito referencial
minimo de qualidade: Quando o perfil (formacdo e experiéncia) e as politicas de
capacitacdo do corpo técnico administrativo estdo adequados as politicas constantes dos
documentos oficiais da IES. Além disso, o Plano de Cargos e Saléarios, homologado por
6rgdo do Ministério do Trabalho e Emprego, esta implementado e difundido.

5.6. Formagéo do corpo de tutores presenciais e suas condigdes institucionais (indicador
exclusivo para IES credenciada para modalidade a distancia — EAD).
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5.7. Formagdo do corpo de tutores a distancia e suas condigdes institucionais (indicador
exclusivo para IES credenciada para modalidade a distancia — EAD).

6.1. Coeréncia da organizacdo e da gestdo da instituicdo com as politicas firmadas em
documentos oficiais.

6.2. Gestdo institucional (considerar as especificidades da gestdo de cursos a distancia,

6 quando for o caso). 5
6.3. Funcionamento, representacdo e autonomia dos Conselhos Superiores.

6.4. Funcionamento, representacdo e autonomia dos colegiados de curso.

7.1. Coeréncia Infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca,
recursos de informagéo e comunicagdo com o estabelecido em documentos oficiais.

7.2. InstalagOes gerais.

7.3. Instalagdes gerais nos pdlos para educacao a distancia (indicador exclusivo para IES

- | credenciada para modalidade a distancia —-EAD). 10
7.4. Biblioteca: acervo, servigos e espago fisico.

7.5. Bibliotecas dos polos para educagdo a distancia: acervo, servicos e espago fisico
(indicador exclusivo para IES credenciada para modalidade a distancia —EAD).

8.1. Coeréncia do planejamento e da avaliacdo, especialmente em relagdo aos processos,
resultados e eficacia da autoavaliagdo institucional com o estabelecido em documentos
oficiais.

8 82 Autoavaliacdo institucional. 5
8.3. Planejamento e acOes académico - administrativas a partir dos resultados das
avaliagoes.

9.1. Coeréncia das politicas de atendimento aos discentes com o estabelecido em
documentos oficiais.
9.2. Programas de apoio ao desenvolvimento académico dos discentes referentes a

9 realizacdo de Eventos. >
9.3. Condigdes institucionais de atendimento ao discente.

9.4. Acompanhamento de egressos e criagdo de oportunidades de formag&o continuada.
10.1. Coeréncia da sustentabilidade financeira apresentada pela IES com o estabelecido
em documentos oficiais.

10.2 Sustentabilidade financeira da instituicdo e politicas de captacdo e alocacdo de

10 5
recursos.

10.3. Politicas direcionadas a aplicacdo de recursos para programas de ensino, pesquisa e
extensao.

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (2010).

Como visto no quadro 7 ilustrado, o olhar sob as dimensdes pretendia avaliar a

instituicdo de educacdo superior de uma maneira ampla, levando em consideracdo desde a

infraestrutura até a misséo e fungéo social dessa. Os pesos atribuidos, no entanto, sdo distintos

em cada uma, do que se infere que para a politica do Sinaes algumas dimensdes sdo mais

indutoras de qualidade que outras. As dimensbes de numero 2 e 5, por exemplo, tém,

respectivamente, os maiores pesos, a saber: 35 e 20, e referem-se as politicas institucionais
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para 0 ensino, pesquisa, extensdo e pds-graduacdo, bem como as politicas para a carreira
docente e do corpo técnico-administrativo. Como visto no capitulo 1, no entanto, sdo sob as
instituicbes como as universidades, em geral publicas, que recaem as maiores exigéncias
quanto a especializacdo do quadro de professores e quanto a existéncia obrigatdria da triade
pesquisa-ensino-extensao.

Coincidéncia ou ndo, no que tange aos relatorios de autoavaliagdo institucional
produzidos durante esse processo tem-se que sdo as universidades as que apresentam relatos
mais completos em termos de dimensdes, ainda que, de modo geral, ha muitas falhas nos
relatérios em todo o pais. Segundo pesquisa levantada pelo Inep com base em 172 relatérios
de autoavaliacdo produzidos por ComissGes Proprias de Avaliacdo de diversas IES,
identificou-se, entre outras questdes, que: (i) apenas 12,2% dos relatérios analisados foram
considerados completos nas 10 dimensGes definidas até 2013 para a avaliacdo; (ii) as
universidades apresentam maior percentual de relatérios completos, seguidas dos centros
universitarios e das faculdades; (iii) a dimenséo 8 foi considerada completa em pouco mais de
25% dos relatorios; (iv) as dimensdes 1, 4, 6, 9 e 10 tiveram mais de 40% dos relatorios
apenas com graficos ou tabelas sem acompanhamento de analise ou interpretacdo; e (v) as
dimensdes 2, 3, 6 e 10 tiveram mais de 25% dos relatdrios sem informacdo. (BRASIL/Inep,
2011).

A pesquisa de Leite (2008)**, realizada com 899 CPA de instituicdes brasileiras com
até 500 estudantes, ja havia chegado, por sua vez, a resultados analogos. Ela mostrou que
apesar das Comissdes terem sido efetivamente construidas em conformidade com o
estabelecido pelo Sinaes, seu trabalho materializa-se em relatérios pouco criticos, 0s quais
apenas cumprem a obrigacdo legal. Além disso, em contrapartida, as CPA almejavam, de
acordo com o autor: (i) qualificacdo para os coordenadores da Comissdo; (ii) presenca de um
orientador remunerado; (iii) mais apoio por parte do MEC/Inep/Conaes; (iv) cursos para
formacéo e producdo de documentacédo técnica; e (v) mais momentos de integracao entre 0s

membros.

61 Essa pesquisa, publicada no ano de 2008, foi realizada em 2007. Tendo como amostra as instituicdes de
educacdo superior brasileiras com até 500 estudantes, o estudo abarcou 50,62% do total de instituicbes do
Brasil & época em questdo, as quais tinham as mais diversas denominac@es: faculdade integrada, faculdade
isolada, escola e/ou instituto, centro de educacdo tecnoldgica, centro federal de educagdo tecnoldgica,
faculdade de tecnologia, centro universitario. Em um primeiro momento da pesquisa, a autora em questao,
juntamente com uma equipe especializada, examinou 256 relatérios de autoavaliagdo institucional. E ja em um
segundo momento, 899 Comissdes Proprias de Avaliagdo foram ouvidas por meio de questionario eletrnico
aplicado.
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Como se Comissdes Proprias de Avaliacdo mal preparadas e relatorios incompletos ndo
fossem o bastante, tem-se ainda que a pesquisa encomendada pela propria Conaes, na qual se
selecionou 218 relatorios de autoavaliacdo entre os 2.063 das instituicdes que apresentaram
esses entre os dias 25 de marco a 2 de abril de 2013, vem endossar esse panorama e identificar
mais um problema da implementagdo da autoavaliagdo. A pesquisa concluiu que 33% dos
relatorios entregues ndo contemplaram nenhuma das dez dimensdes previstas e que nenhum
relatorio informou se se tratava de uma avaliacdo parcial ou integral da instituicdo.
(CONAES, 2013).

Um processo avaliativo funcionando desse modo, obviamente ndo ganharia o destaque
e prioridade devida. Surpreendentemente, enquanto mudancas na configuracdo do Enade
ocorriam desde o inicio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior, na
avaliacdo institucional esperou-se 10 anos para se tomar alguma atitude mais substancial. A
partir da Portaria n® 92, de 31 de janeiro de 2014, passou-se, entre outras consideracgoes, a se
considerar ndo mais as dez dimensbGes para a avaliacdo, sendo cinco eixos, 0S quais
reorganizam as referidas dimensdes, conforme comentado nas consideracdes iniciais desta
pesquisa. Sao eles: o (i) eixo 1. Planejamento e Avaliacdo Institucional, que contém a
dimensdo 8; (ii) o eixo 2: Desenvolvimento Institucional, com a dimenséo 1 e a 3; (iii) o eixo
3: Politicas Académicas, onde se inserem as dimensdes 2, 4 e 9; (iv) o eixo 4: Politicas de
Gestdo, contendo a dimenséo 5, 6 e a 10; e (v) o eixo 5, com a dimenséo 7. (BRASIL/MEC,
2014).

Esses eixos ordenam, de maneira melhor e mais claramente, as dimensdes e passaram
a ser utilizados, a partir de 2015, na avaliacdo externa — pela Comissédo de Avaliacdo Externa
designada pelo Inep segundo diretrizes da Conaes — e na autoavaliacdo — pela Comissdo
Propria de Avaliacdo de cada instituicdo de educacao superior. Como se vera no quadro 8, em
seguida, o qual explana os cinco referidos eixos instituidos, bem como o0s respectivos
indicadores desses, ha, certamente, um esfor¢co em se sintetizar mais o processo de avalia¢do
institucional interna e externa. Tanto para a autoavaliacdo como para a avaliagcdo externa,
esses sdo os indicadores que, recentemente, passam a servir de base a avaliacdo, os quais sdo
mais precisos e sintéticos que os indicadores da avaliacdo externa, explanados no quadro 7,

anteriormente.
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Quadro 8: Indicadores dos cinco eixos da avaliagéo institucional no Sinaes

(continua)

Eixos

Indicadores

Evolugdo institucional a partir dos processos de Planejamento e Avaliag&o Institucional.
Projeto/processo de auto avaliacdo institucional.

Auto avaliacdo institucional: participacdo da comunidade académica.

Auto avaliacdo institucional e avaliacGes externas: analise e divulgacdo dos resultados.
Auto avaliacdo institucional e avaliagfes externas: analise e divulgacao dos resultados.
Elaboracéo do relatério de autoavaliagdo.

Missdo institucional, metas e objetivos do PDI.

Coeréncia entre o PDI e as atividades de ensino de graduacao e de pds-graduacéo

Coeréncia entre o PDI e as atividades de pesquisa/iniciacdo cientifica, tecnoldgica, artistica
cultural

Coeréncia entre o PDI e as atividades de pesquisa/iniciacdo cientifica, tecnoldgica, artistica e
cultural

Coeréncia entre 0 PDI e as atividades e as a¢bes no que se refere a diversidade, ao meio
ambiente, & memaria cultural, & producéo artistica e ao patriménio cultural

Coeréncia entre o PDI e as a¢0es institucionais voltadas para o desenvolvimento econémico e
social

Coeréncia entre o PDI e ages de responsabilidade social: incluséo social

Coeréncia entre 0 PDI e acles afirmativas de defesa e promogdo dos direitos humanos e
igualdade étnico-racial

Internacionalizacéo: coeréncia entre o PDI e as a¢Oes institucionais

Politicas de ensino e a¢fes académico-administrativas para os cursos de graduacao

Politicas de ensino e a¢BGes académico administrativas para 0s cursos de pos-graduagao
stricto sensu

Politicas de ensino e a¢BGes académico administrativas para os cursos de pos-graduacao lato
sensu

Politicas institucionais e acBes académico administrativas para a pesquisa ou iniciagao
cientifica, tecnoldgica, artistica e cultural

Politicas institucionais e a¢es académico-administrativas para a extenséo

Politicas institucionais e acles de estimulo relacionadas a difusdo das producoes
académicas: cientifica, didatico-pedagdgica, tecnoldgica, artistica e cultural

Comunicagdo da IES com a comunidade externa

Comunicagdo da IES com a comunidade interna

Programas de atendimento aos estudantes

Programas de apoio a realizacdo de eventos internos, externos e a producéo discente
Politica e acbes de acompanhamento dos egressos

Atuacéo dos egressos da IES no ambiente socioecondmico

Inovacdo tecnoldgica e produtividade intelectual: coeréncia entre o PDI e as acOes
institucionais

Politica de formag&o e capacitacdo docente

Politica de formagédo e capacitacdo do corpo técnico-administrativo

Gestéo institucional

Sistema de registro académico

Sustentabilidade financeira

Relacdo entre o planejamento financeiro (orgamento) e gestéo institucional
Coeréncia entre plano de carreira e a gestdo do corpo docente

Coeréncia entre o plano de carreira e a gestdo do corpo técnico-administrativo
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Quadro 8: Indicadores dos cinco eixos da avaliagéo institucional no Sinaes

(concluséo)

» Indicadores
o
X
w

o InstalagBes administrativas

e Salas de aula

o Auditorio(s)

o Sala(s) de professores

o Espacos para atendimento aos alunos

o Infraestrutura para CPA

o Gabinetes/estacdes de trabalho para professores em tempo integral — T1
5 |° InstalacOes sanitérias

« Biblioteca: infraestrutura fisica

» Biblioteca: servicos e informatizagdo

« Biblioteca: plano de atualizacdo do acervo

o Sala(s) de apoio de informatica ou infraestrutura equivalente

« Recursos de Tecnologias de Informacéo e Comunicagao

» Laboratorios, ambientes e cendrios para praticas didaticas: infraestrutura fisica
o Laboratérios, ambientes e cenarios para praticas didaticas: servi¢os

« Espacos de convivéncia e alimentacéo

Fonte: Elaboracdo propria com base em Brasil/MEC (2014).

Essa nova configuracdo da avaliacdo institucional, em eixos com respectivos
indicadores, representada no quadro 8, alinha o processo de avaliacdo externa ao da
autoavaliacdo, visto que serve a ambos. E essa primeira grande mudanca nesse pilar avaliativo
ja comeca a sugerir que agora haveria uma preocupacao maior para que o conceito atingido na
avaliacdo externa ou, sobretudo, o relatorio produzido na autoavaliacdo a partir desses, ndo se
esgotassem em si mesmo.

No mesmo més e ano e com base nessa nova configuragdo em eixos, por sua vez,
instituiu-se o documento  “Instrumento  de avaliagdo institucional  externa”
(BRASIL/Inep/Daes, 2014), no qual, entre outras consideragdes, enfatiza-se a orientacdo para
que os avaliadores da avaliacdo institucional externa analisem os relatorios de autoavaliacéo
no momento em que estiverem avaliando a IES no eixo 1. Esse eixo, como visto no quadro 8,
considera a dimensdo 8 (Planejamento e Avaliacédo), ficando estabelecido sob seu escopo que
se deve fazer descrigdo e identificacdo “dos principais elementos do processo avaliativo da
IES em relagdo ao seu PDI, aos relatorios elaborados pela CPA e aos demais documentos
institucionais avaliativos do periodo que constituiu o objeto de avaliagdo.”.
(BRASIL/Inep/Daes, 2014, p. 5). A partir de uma escala de 1 a 5, os avaliadores devem

observar 0s seguintes quesitos nos relatérios de autoavaliagdo, segundo o quadro a seguir:
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Quadro 9: Quesitos analisados no relatorio de autoavaliacdo pelos avaliadores institucionais

externos

Projeto/ processo de autoavaliagédo

institucional

1-Quando ndo existe projeto/processo de autoavaliacdo institucional previsto/implantado.

2- Quando o projeto/processo de autoavaliacdo institucional esta previsto/implantado e
atende de maneira insuficiente as necessidades institucionais, como instrumento de gestdo e
de ac¢Oes académicoadministrativas de melhoria institucional.

3- Quando o projeto/processo de autoavaliacdo institucional estd previsto/implantado e
atende de maneira suficiente as necessidades institucionais, como instrumento de gestéo e
de acBes académicoadministrativas de melhoria institucional.

4- Quando o projeto/processo de autoavaliagdo institucional esta previsto/implantado e
atende muito bem as necessidades institucionais, como instrumento de gestdo e de acles
académicoadministrativas de melhoria institucional.

5- Quando o projeto/processo de autoavaliacdo institucional esta previsto/implantado e
atende de maneira excelente as necessidades institucionais, como instrumento de gestéo e de
acOes académicoadministrativas de melhoria institucional.

Autoavaliacdo: participacio

da comunidade académica

1- Quando néo existe participacdo da comunidade académica no processo de autoavaliagdo
previsto/implantado.

2- Quando o processo de autoavaliacdo estd previsto/implantado, com participacdo
insuficiente da comunidade académica.

3- Quando o processo de autoavaliagdo estd previsto/implantado, com participagdo
suficiente da comunidade académica.

4- Quando o processo de autoavaliacdo estd previsto/implantado, com participacdo muito
boa da comunidade académica.

5- Quando o processo de autoavaliagdo estd previsto/implantado, com participacéo
excelente da comunidade académica.

Autoavaliacdo e avaliagdes externas:
analise e divulgag¢do dos resultados

1- Quando ndo existe divulgacdo das analises dos resultados do processo de autoavaliagdo
institucional e das avaliagOes externas para a comunidade académica.

2- Quando a divulgacdo das analises dos resultados do processo de autoavaliagéo
institucional e das avaliaces externas previstas/implantadas ocorre, de maneira insuficiente,
para a comunidade académica.

3- Quando a divulgacdo das analises dos resultados do processo de autoavaliacdo
institucional e das avaliagOes externas previstas/implantadas ocorre, de maneira suficiente,
para a comunidade académica.

4- Quando a divulgacdo das andlises dos resultados do processo de autoavaliacdo
institucional e das avaliagBes externas previstas/implantadas ocorre, de maneira muito boa,
para a comunidade académica.

5- Quando a divulgacdo das analises dos resultados do processo de autoavaliagéo
institucional e das avaliagcBes externas previstas/implantadas ocorre, de maneira excelente,
para a comunidade académica.

Elaboracao do relatério

de autoavaliacao

1- Quando ndo existe relatorio de autoavaliacéo.

2- Quando o relatério de autoavaliacdo € insuficiente, apresentando resultados sem analises,
reflexdes e proposicGes para subsidiar planejamento e agdes.

3- Quando o relatério de autoavaliagdo apresenta resultados, andlises, reflexdes e
proposi¢des de forma suficiente para subsidiar planejamento e acdes.

4- Quando o relatério de autoavaliacdo apresenta resultados, analises, reflexdes e
proposi¢des de forma muito boa para subsidiar planejamento e agdes.

5- Quando o relatério de autoavaliagdo apresenta resultados, andlises, reflexdes e
proposi¢des de forma excelente para subsidiar planejamento e acdes.

Fonte: Brasil/lnep/Daes, 2014, p. 5-6.
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A partir do olhar externo de avaliadores sob o relatério de autoavaliacéo, espera-se dar
as IES o feedback necessario nunca antes dado sobre sua autoavaliagdo. De acordo com
Verhine (2013),

[...] ao adotar a avaliagdo externa da autoavaliacdo institucional, o Brasil
segue uma préatica que é comum em muitos paises. No Reino Unido, por
exemplo, a avaliacdo externa da educacao superior, denominada “Auditoria”,
focaliza, quase exclusivamente, as estruturas e 0s mecanismos adotados pela
instituicdo para assegurar sua qualidade. Os auditores julgam o nivel de
confianca que tém na gestdo da qualidade da IES e na integridade das
informacgBes por ela publicadas. [...] A logica do sistema britanico se
fundamenta na premissa de que uma instituicdo que assegura bem sua
prépria qualidade é uma instituicdo que merece ser bem avaliada. (p. 54-55).

Conforme representante da Daes/Inep, entrevistado, “um avaliador in loco hoje o
primeiro documento que ele vai analisar € o relatdrio de autoavaliacdo. Entdo ele vai conhecer
a instituicdo a partir da forma que ela se declara, que é no relatério de autoavalia¢do.”. (IN,
informagdo verbal). De acordo com entrevistado da Conaes, por sua vez, se antes 0 que se
tinha na préatica era uma autoavaliacdo com fim simplesmente de cumprimento burocratico,
atualmente foi dado sentido a esse processo; e as proprias IES, sobretudo as de pequeno porte,

enxergam na autoavaliacdo algo digno de valorizagéo:

Os avaliadores de curso, o novo instrumento de avaliagdo institucional ele
contempla o relatério de autoavaliagdo. Entdo, esse relatorio de
autoavaliagdo, em primeiro lugar, ele deixou de ser um documento puro e
simplesmente burocratico. Agora hoje eu diria 0 seguinte: que politicamente,
para a instituicdo, ele é importante. E, sobretudo, eu arriscaria dizer, para as
instituicbes menores, que sdo a grande maioria de instituicdes no Brasil. Eu
ndo t6 falando de universidades federais plblicas. Eu ndo td6 falando de
grandes grupos conglomerados educacionais. Eu estou falando das milhares
de faculdades que existem no Brasil. Que hoje, e eu tive depoimento, e ndo
foi de uma, de varias instituicdes que fala: “nds ndo podemos prescindir a
avaliagdo institucional hoje”. As vezes, eu até provocando: “mas a gente
podia dar um intervalo ¢ ao invés de ser de dois em dois anos....”
“Definitivamente ndo. Noés temos que fazer essas avaliagdes e nds nao
podemos deixar que elas ndo sejam anuais.”. E por qué? “Porque no nosso
conhecimento de todo o processo hoje é com base nisso.”. Entdo ja tem um
sentimento que mostra que ta mudando. (CO, informagdo verbal).

Essa mudanga de perspectiva quanto a autoavaliagdo aconteceria ‘“porque O
instrumento de avaliacdo institucional ele d4 uma énfase diferenciada para a autoavaliagdo.”.
(CO, informacdo verbal). E essa énfase, por sua vez, devolveria, segundo o entrevistado da

Conaes, o previsto destaque sonhado para esse processo avaliativo. Nao suficiente, de acordo
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com agente da Daes/Inep, entrevistado, se passaria agora a se utilizar efetivamente “os
resultados dentro da propria institui¢do.”. (IN, informacao verbal).

Em suma, os representantes de algumas das instancias maximas da avaliacdo da
educacdo superior do pais — Conaes e Inep — demonstram de maneira muito otimista que
apesar de durante dez anos se ter contado com uma autoavaliacdo com finalidade burocratica
(j& que sem retorno e com resultados que ndo surtiam efeito), a partir de 2014, agregando a
autoavaliagdao ao processo regulatorio da avaliagdo institucional externa “tudo t4& mudando.”.
(CO, informacéo verbal).

Repensada a questdo dos eixos e do retorno dos relatdrios, restava ainda, com base nas
pesquisas aludidas neste item, (i) orientacdo sobre o que se entende como relatorio parcial e
final e ainda (ii) capacitacdo das CPA. Com a Nota Técnica n® 65, de 09 de outubro de 2014
(BRASIL/INEP/CONAES, 2014), por sua vez, tenta-se contornar essa primeira questdo. Até
0 ano de 2014 nédo estava claro o que significava no contexto do Sinaes a ideia de ciclo
avaliativo, assim, anualmente, as IES postavam no sistema e-MEC o0 que poderia ser ou um
relatorio final de autoavaliacdo ou um relatério parcial, vis-a-vis justamente a falta de
informacdo sobre o prazo de um ciclo. Com essa Nota, no entanto, as IES passariam a partir
de 2015 ndo so a trabalhar com a referéncia dos cinco eixos avaliativos, mas com um prazo
mais justo e também levando em conta outras considera¢cdes (BRASIL/Inep/Conaes, 2014). O
prazo estabelecido para postagem do primeiro relatério do ciclo foi até 31 de mar¢o de 2016,
0 segundo em mesma data no ano de 2017, e o final em 2018; ademais, em resumo, a Nota
indicou que:

« O processo de autoavaliacdo deve aproveitar os resultados das avaliagdes externas e as
informacdes coletadas e organizadas a partir do PDI,

« O relatério de autoavaliacdo deve fomentar a cultura de avaliacdo e subsidiar os
processos de avaliacdo externa,;

o O relatério de autoavaliagdo deve conter cinco partes: introducdo, metodologia,
desenvolvimento, analise dos dados e das informacdes, e acdes previstas com base nessa
anélise;

« A autoavaliacdo devera ser desenvolvida em uma periodicidade de trés anos, sendo que
nos dois primeiros anos devera ser postado no sistema e-MEC um relatorio parcial e no
ualtimo um integral,

« O relatdrio parcial devera contemplar as informagdes e acbes desenvolvidas pela CPA no

ano de referéncia anterior, explicitando os eixos trabalhados; E, por fim,
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« O relatorio integral deverd contemplar as informacdes e acfes desenvolvidas pela CPA
no ano de referéncia, bem como retomar o contetdo dos relatérios parciais, explicitando
uma analise global em relacdo ao PDI e a todos o0s eixos, e ainda um plano de acdes de
melhoria as IES.

Com todos esses esclarecimentos sobre as medidas recentes sob a autoavaliagdo, tem-se
que (i) o processo de autoavaliacdo passa a ter, obrigatoriamente, que basear-se no PDI e nos
resultados da avaliacdo externa; (ii) o processo de avaliacdo externa deve valer-se
obrigatoriamente dos relatérios de autoavaliacdo; (iii) um ciclo avaliativo deverd durar 3
anos, sendo essa a periodicidade para postagem dos relatdrios parciais e final, tendo cada tipo
uma prerrogativa propria; e, com tudo isso, (iv) a autoavaliacéo deveria fomentar uma cultura
de avaliacdo formativa na IES. Assim, além de se direcionar o contorno de problemas, como
a elaboracdo de relatorios completos, retorno sobre os relatérios enviados e delimitacdo do
que seja parcial e final, essa nota e a portaria anteriormente aludida, retomam a questdo da
cultura de avaliagdo formativa e ddo mais extensdo a autoavaliagéo.

Outro problema a ser contornado, por sua vez, seria a questdo da capacitacdo das CPA.
Como visto no item anterior, a Conaes teve papel de destaque quando do inicio da politica do
Sinaes ao esclarecer as CPA o0 que era a autoavaliacdo. Agora, as instituicdes ja estdo
acostumadas com o processo, mas & sempre urgente a capacitagdo constante das CPA.
Segundo entrevistado representante da Daes/Inep, em prol disso, o Instituto faz-se presente
em eventos relacionados a autoavaliacdo, assim como desde 2013 vem promovendo
seminarios com as CPA. Nesses seminarios, de acordo com o mesmo, a “ideia ¢ que eles se
reinam como CPA, reconhecam essa instancia organizada dentro da instituicdo, pra que a
experiéncia de uma instituicdo também sirva de experiéncia pra outra.”. (IN, informacao
verbal). Sendo assim, a capacitacdo se daria na relacdo entre os pares; na troca de

experiéncias. Segundo representante da Conaes,

S6 para vocé ter uma ideia, ha dois anos atras por uma iniciativa louvavel do
Inep, [...], e que a Conaes acompanhou de perto todo esse processo,
houveram algumas reunides regionais das CPA em 5 regides do Brasil. E foi
uma iniciativa muito enriquecedora. Porque discutiu-se, socializou-se o
conhecimento e houve possibilidade das CPA daquelas regides se integrarem
sobre dimensdes diferentes, faculdade, centro universitario, universidade,
com dependéncias administrativas distintas.... Enfim, foi um processo muito
enriquecedor. (CO, informag&o verbal).

Resta saber se as reconfiguracdes na autoavaliacdo empreendidas téo tardiamente, a
partir de 2014 — por advento da Portaria n° 92, de 31 de janeiro de 2014 (BRASIL/MEC,
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2014) e da Nota Técnica do Inep/Conaes n° 065, de 09 de outubro de 2014
(BRASIL/INEP/CONAES, 2014) —, ou a partir dos recentes seminarios realizados séo
capazes de trazer beneficios o suficiente para contornar a preocupagdo excessiva com a
consequéncia dos resultados obtidos com base no Enade.

A criacgdo dos indices baseados no Enade trouxe infinitos dados para subsidiar processos
regulatorios. No entanto, a subsuncdo, em parte, da Avaliacdo de Cursos por esse e o fato de
s0 em 2014 se ter olhado para a avaliacdo institucional e especificamente para a autoavaliacao
de forma mais substancial fez com que o processo de implementacdo do Sinaes tenha sido
marcado por contradi¢bes em relagéo a sua proposta original.

Identificam-se no contexto do Sinaes trés momentos determinantes: (i) uma proposta
formativa, apresentada em 2004 por advento da Lei n° 10.861/2004 (BRASIL, 2003); (ii) um
retorno a praticas controladoras, com a supervalorizacdo do Enade a partir da criacdo do
Decreto n° 5.773/2006 (BRASIL, 2006), que desencadeou a criacdo dos indices em 2008; e
um momento atual — hibrido — em que mantem-se indices, mas passa-se a valorizar mais a
autoavaliacdo a partir do Parecer e da Nota técnica de 2014. Como aponta Gongalves (2015),
ao se levar em consideracdo somente a proposta do Sinaes, muito pautada nos preceitos da
CEA,

[...] uno creia que fuera formativa, ya que se proponia dar centralidad a la
evaluacion institucional, procedimiento donde la institucion de educacion
superior seria la protagonista y la mayor beneficiada. Sin embargo,
especialmente a partir de 2006 el sistema se modifica, quitdndole la
centralidad de la evaluacion institucional y atribuyendo a la evaluacion del
alumno — el Enade — el mas sobresaliente.?. (p. 298-299).

H4&, desse modo, um retorno a praticas controladoras; ndo nos mesmos contornos das
politicas avaliativas anteriores, como o ENC, mas bastante sobressalente. A luz de Krapivine
(1986), que defende em politicas publicas a existéncia de uma “lei da negacao da negacao”,
no entanto, se entende que, para que a politica de avaliacdo da educacéo superior brasileira se
desenvolvesse, esse retorno ao aspecto controlador estava previsto. O momento de criagdo do
Sinaes, 0 qual seria denominado pelo autor como momento de negacdo dialética, seria
marcado pela ruptura proporcionada pelo Sinaes como resposta ao ENC e demais avaliages.

Contudo, o momento de ruptura, para 0 mesmo, ndo tem fim em si mesmo, representando

621...] as pessoas acreditavam que fora formativa, ja que se propunha a dar centralidade & avaliagéo institucional,
procedimento em que a instituicdo de educacéo superior seria a protagonista e a maior beneficiada. Contudo,
especialmente a partir de 2006 o sistema se modifica, tirando a centralidade da avaliacdo institucional e
passando a avaliagdo do estudante — o0 Enade — 0 que mais se destacava. (Tradugdo nossa).
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para a dialética apenas uma etapa do processo de negacdo. Esse processo pressupde o resgate
de algumas das préticas cujo novo pretendeu, a principio, negar, do que se explica o Sinaes,
especialmente a partir de 2008, destoar-se tanto de sua proposta original. E que o processo de
negacdo, conforme Krapivine (1986, p. 177), “ndo se da de forma absolutamente pura. E certo
que o novo assimila o que ha de positivo no velho; contudo, alguns vestigios negativos velhos
podem macular o elemento novo”.

Para se instaurar uma politica avaliativa de Estado verdadeiramente formativa,
negando, portanto, o controle, parece natural que se retorne a esse ultimo como quem
experimenta algo com o fim de checar se realmente n&o gosta. E preciso, contudo, mais tempo
para perceber que rumos as novas determinacgdes sob a avaliagdo institucional e a manutengéo
dos indices dardo ao Sinaes e a autoavaliacdo, em especifico. A partir das Gltimas resolucdes
do Parecer e da Nota Tecnica de 2014, a autoavaliacdo parece estar sendo mais bem amparada
e valorizada; e a avaliacdo formativa volta a sobressair-se. Contudo, é precipitada uma
definicdo sobre o carater atual do sistema avaliativo; esse passa por um momento hibrido.
Conforme a propria Coordenadora Geral de Qualidade da Educacdo Superior, em entrevista

em 2015, contudo, a Lei do Sinaes,

[...] embora fundamentada em uma concepc¢do de avaliagdo formativa e
emancipatoria, oriunda do idedrio e experiéncia de algumas pessoas, ndo era
a prioridade do Estado, que tinha urgéncia no regramento e em dados
concretos para fazer a regulagdo. Nesse contexto, a frase: “A avaliagdo da
subsidios para regulagdo” foi e € interpretada conforme a lente e o interesse
de quem a lé. Assim, em alguns casos entende-se que a avaliagdo ndo esta
subordinada a regulacdo, tendo processos e demandas proprios; em outros,
porém, entende-se que a avaliagdo s existe para subsidiar a regulagdo. [...]
Por conta disso, na minha percepg¢ao — proxima de muitos autores atuais —, a
politica de regulacao acabou “tomando o espago” da politica de avaliacao.
Pois 0s processos avaliativos do Sinaes — o tripé —, embora de fato sejam
contributivos para a melhoria da qualidade do sistema (e ndo tenho dividas
de que contribuem de verdade), vém sendo realizados ainda de forma: (i)
pouco organica e integrada; (ii) sob o comando e conforme o interesse da
regulagdo. (MENEGHEL, 2015, p. 195).

O processo de implementacdo do Sinaes, como sugere a fala destacada e todo este
subitem do capitulo, corroborou uma politica avaliativa que se encontra, de certa forma,
subordinada a regulacdo e subsumindo a autoavaliacdo institucional. O Sinaes ndo tem, em
sua esséncia, carater controlador, mas para continuar ndo tendo € preciso equilibrar,
imediatamente, regulacdo e avaliacdo formativa. As medidas, ainda que tardias, para

alavancar a autoavaliacdo é um importante passo para tal. No entanto, ainda faz-se preciso
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levar em conta a maneira como a proposta da autoavaliagdo estd sendo ressignificada pelos
agentes envolvidos, inclusive visualizando como essas modificagdes vém sendo encaradas. A

isso, se dara continuidade no capitulo seguinte.

2.4 SINTESE PARCIAL

A discussdo desenvolvida neste segundo capitulo, sobre as idas e vindas de avaliagcbes
de cunho formativo ou controlador, evidenciou que toda politica avaliativa recebe influéncias
tanto da conjuntura histérica e politica em que € concretizada, como dos modelos avaliativos
anteriores.

No Brasil, antes do Sinaes houve quatro politicas, ou projetos de politicas publicas, de
avaliacdo da educacdo superior em nivel de graduacao, quais sejam: o Programa de Avaliacdo
da Reforma Universitaria (Paru), de 1983; o Grupo Executivo para a Reformulacdo do Ensino
Superior (Geres), de 1986; o Programa de Avaliacdo Institucional das Universidades
Brasileiras (Paiub), de 1993; e o Exame Nacional de Cursos (ENC), de 1996. Esses, sob
contextos politicos especificos, mas sob 0 mesmo Estado capitalista de inclinacdo neoliberal,
se constituiram, como visto, em avaliacfes ora essencialmente formativas, ora essencialmente
controladoras — em uma espécie de revezamento de tipos avaliativos.

O Sinaes, por sua vez, como sintese de um novo contexto historico e politico, mas
também dessas politicas avaliativas que o antecederam, surgiu como politica de Estado e ndo
de governo, vindo, portanto, para durar e constantemente se aprimorar. Seu aprimoramento,
no entanto, ndo tomou como exemplo somente as politicas avaliativas de cunho formativo,
mas também as de cunho controlador. Assim, se na proposta do Sinaes identificou-se a
esséncia do Paiub — avaliagdo formativa —, atualmente observa-se que o sistema incorporou
novos elementos e retornou, em parte, ao controle, tdo presente, por exemplo, no ENC.

A influéncia de avaliacbes superadas, contudo, ndo é direta e simplista, sendo sutil.
Qualquer equivaléncia entre um pilar do Sinaes e uma avaliagdo precedente é uma subverséo
ao trabalho da CEA, que com tanto pessoal qualificado e sob varias reunides e discussoes
projetou o sistema. Esse, ainda que falho, carrega ndo so contradi¢des, mas toda a esperanga
de mudancas substanciais na politica de avaliacdo da educacdo superior brasileira; e vem
trazendo medidas recentes que a medio e longo prazo podem equalizar regulacdo e avaliacdo

formativa.
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E preciso ter em mende que as acbes empreendidas pelo Estado capitalista ndo se
implementam automaticamente; elas tém movimento, tém contradicbes e podem gerar
resultados realmente diferentes dos esperados. (HOFLING, 2001). Na proposta do Sinaes
encontra-se um sistema avaliativo que dialoga seus trés eixos, que respeita a identidade
institucional e as particularidades de cada sistema, que da centralidade a avaliagdo
institucional e em especial a autoavaliacdo, dando mais autonomia as IES, e que promove atos
regulatérios baseados na articulacdo de varios eixos ou de varios componentes. Na pratica de
implementacao da politica muito disso, como visto, se perdeu, 0 que, no entanto, ndo faz com
que o Sinaes se converta em um caso perdido.

Em especial a partir do segundo mandato do governo Lula (2007-2010), ficou mais
nitido o destaque dado a regulacdo em virtude do Decreto Ponte e da posterior criacdo de
indices a partir dos resultados do Enade. O ato de regular ndo € ruim e nem prejudicial ao
sistema educacional, mas investir nisso sem investir igualmente em avaliagdo formativa e na
subsequente formacao e consolidacdao de uma cultura avaliativa formativa nas IES o €. A cada
docente que se veja impelido a ensinar para a prova do Enade; ou a cada relatorio de
autoavaliacdo que ao invés de ser usado em prol de avancos na IES seja, por exemplo,
engavetado, se sentira o efeito prejudicial da falta de equilibrio entre os pilares do Sinaes e
entre regulacdo e avaliacdo formativa.

Medidas como a Portaria n® 92/2014 (BRASIL/MEC, 2014) e a Nota Técnica n°
065/2014 (BRASIL/INEP/CONAES, 2014), ao voltarem o olhar a avaliacdo institucional e
especificamente a autoavaliacdo, devolveram a esperanca de ruptura com a politica educativa
de corte neoliberal, a qual ja se esta acostumado no Brasil. Ao que parece, a regulacéo ainda
ndo passou a esgotar-se em si mesma e, finalmente, um olhar diferenciado tem sido dado a
avaliacdo formativa.

O Sinaes encontra-se, de fato, em um momento hibrido; em que se faz dificil assegurar
seu rumo. No capitulo que segue, no entanto, se perscrutardo as vozes de envolvidos direta ou
indiretamente com a autoavaliacdo institucional e se caminhara mais rumo a compreensao das
ressignificacbes feitas para essa avaliacdo. Na autoavaliacdo, o simbolismo da inovacdo é
depositado. Para que isso passe do simbolico ao real, é preciso observar a préatica e usa-la a
favor de se continuar aprimorando o0 sistema avaliativo com vistas a atitudes né&o

controladoras.
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CAPITULO 3: AUTOAVALIACAO NA UNIVERSIDADE DE BRASILIA:
ENTRAVES E POSSIVEIS AVANCOS

3.1 INTRODUCAO

O periodo em que esta pesquisa foi desenvolvida ndo poderia ter sido um momento
mais propicio. O Sinaes, a partir de 2008, inaugura uma fase de aparente rompimento com a
totalidade do sistema ao valorizar mais o Enade e os indices que a partir de entdo passaram a
serem gerados com base nele. Todavia, em 2014 — primeiro ano de desenvolvimento deste
estudo —, da-se inicio a outro momento dessa politica publica avaliativa. Com a publicacdo da
Portaria n° 92/2014 (BRASIL/MEC, 2014) e da Nota Técnica n° 065/2014
(BRASIL/INEP/CONAES, 2014), inaugura-se uma fase de implementacdo de medidas para
alavancar a avaliacdo institucional e valorizar a autoavaliacdo — objeto desta pesquisa.

O legado deixado por uma configuracdo de Estado que sempre priorizou o controle
sob a educagdo superior ndo €é, contudo, algo facil nem rapido de se superar. No que tange a
politica de avaliagdo desse nivel educacional, no pais, é preciso pensar que “o que uma
geracgdo construiu e deixou como legado as proximas geracfes ndo pode ser descartado como
num passe de magica, como nos parece quererem: 0s anarquistas, quando propdem o fim do
Estado burgués e a negagdo de qualquer outro Estado”. (FELIX, 2013, p. 120).
Consequentemente, mesmo que se esteja tentando valorizar agora também a autoavaliacdo, e
ndo s6 o Enade, é preciso tempo para que a ruptura definitiva as praticas controladoras seja
consolida.

Ainda que se vivenciem implementacdes aparentemente favoraveis, seria prematuro
afirmar que, a partir das mudancas da avaliacéo institucional empreendidas em 2014, o Sinaes
se definiria, definitivamente, como uma avaliacdo formativa ndo s6 no texto da Lei, mas na
pratica, colocando a autoavaliacdo finalmente como eixo central do processo. Qualquer
avanco nesse sentido depende de como 0s sujeitos envolvidos reagem a autoavaliacao, ja que
muito “da poténcia da proposta inicial de avaliagdo pode ser recomposta se os atores sociais
se organizarem e lutarem para produzir novos sentidos esquivando-se da cultura de resultados
orientados pelo gosto do mercado.”. (GARCIA; ESPINDOLA,; SORDI, 2011, p. 32).

Por mais de uma década houve no Brasil a prevaléncia de politicas avaliativas

controladoras — Geres e ENC —, além da subsuncdo de politicas avaliativas de viés formativo
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— Paru e Paiub — (OLIVEIRA et. al., 2013; POLIDORI, et. al., 2011; QUEIROZ, 201,
ROTHEN; BARREYRO, 2008). O Paru, como mostrado no capitulo 2, permaneceu somente
como proposta avaliativa; e o Paiub ndo contou com total apoio do governo, sendo
tacitamente deixado de lado quando da criagdo do ENC. O Sinaes, por sua vez, nao se
enquadra ainda em nenhum desses grupos (formativo ou controlador) na visdo da autora desta
dissertacdo. O sistema avaliativo em vigéncia, a partir do momento em que foi instituido
como politica de Estado e ndo de governo e que trouxe uma proposta formativa, na qual a
regulacdo e avaliacdo formativa teriam suas forcas equalizadas, deu inicio a um primeiro
estdgio de mudanca para a politica avaliativa do pais: a ruptura. Esse estagio, no entanto,
assim como acontece em todas as politicas publicas (KRAPIVINE, 1986), pressupde um
processo. Consequentemente, tudo o que se tem vivenciado de implementacdo dessa politica
avaliativa pode representar, ainda, um momento de transicdo, o qual levara a sobreposicao das
préaticas formativas sob as controladoras, no que tange as avaliativas da educacdo superior.
Tudo isso dependerd, no entanto, de como os agentes envolvidos com a avaliagcdo reagem a
autoavaliacao.

A necessidade da regulacdo gerou os indices e, como a regulacéo, por si s0, ndo € um
problema, esses ndo precisam ser retirados do Sinaes. Refletindo sobre tudo o que foi escrito
até aqui, percebe-se que a grande problematica, em verdade, é a prevaléncia da regulacéo sob
a avaliacdo formativa e a decorrente subsuncédo dessa ultima, ja que isso € o que faz o controle
sobressair. Caso, no entanto, a valorizacdo do processo avaliativo mais formativo do Sinaes —
a autoavaliacdo —, reafirmado pelas medidas legais tomadas em 2014, vigore de fato, as
praticas de regulacdo e de avaliacdo estardo mais equalizadas, se alcangando o equilibrio
idealizado por Dias Sobrinho (2010), aludido no capitulo 1. Assim, se podera alcancar e
fomentar, mais facilmente, a tdo almejada qualidade educacional.

Nesse sentido, € preciso adentrar mais a pratica avaliativa, compreendendo a
ressignificacdo que a universidade corpus desta pesquisa — UnB — faz da autoavaliacdo. Como
visto no referido capitulo, um dos niveis de regulacdo existentes é o da microrregulacéao local,
o0 qual consiste, no caso da investigacdo regulacdo, no modo como cada IES recebe e reajusta
as deliberacdes do Estado em seu contexto local. (BARROSO, 2006). A lei 10.861/2004
(BRASIL, 2004a) deliberou a obrigatoriedade da realizacdo da autoavaliacdo, formacdo da
CPA para tal etc. A Portaria n® 92/2014, organizou as 10 dimensdes da avaliacdo institucional
em cinco eixos que deveriam necessariamente ser atendidos no processo de autoavaliagéo.
(BRASIL/MEC, 2014). A Nota Técnica n° 65, de 09 de outubro de 2014
(BRASIL/INEP/CONAES, 2014), entre outras questdes, esclareceu a ideia de ciclo avaliativo
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e, a partir dela, seria no periodo de trés anos que se avaliariam 0s cinco eixos da IES
(BRASIL/Inep/Conaes, 2014). Como, no entanto, a UnB se regula a fim de atender essas
medidas?

Considerando o exposto, 0 presente capitulo tem por objetivo analisar e interpretar 0s
dados coletados nas entrevistas semiestruturadas realizadas com sujeitos que lidam com esse
processo avaliativo — membros da CPA da UnB; representantes da Daes/Inep e da Conaes; e
pesquisadores da area —, bem como nos documentos oficiais pertinentes, perscrutando a
autoavaliacdo na pratica. Para tal, conta-se com o aporte tedrico da analise de contetido
baseada em Bardin (2004) e com a teoria que ja vem auxiliando a pesquisadora nos capitulos
anteriores.

Vale lembrar que uma analise, conforme Lefebvre (1979), deve sempre captar a
relacdo complexa e contraditéria do objeto em questdo, o qual tem seus elementos igualmente
complexos e conflitantes entre si e com a totalidade. Para o autor, 0 pensamento dialético,
mostra que todo objeto a ser analisado possui momentos reais passiveis de serem
desvendados. A andlise, entdo, “deve apreender e determinar, através de seus “momentos”
cada ser em sua originalidade, cada acdo naquilo que a diferencia de todas as outras” (p. 119),
0 que se esforgou para se fazer neste capitulo.

Dez interlocutores foram auscultados, sendo um representante da Daes/Inep, um da
Conaes, quatro pesquisadores da area de avaliagdo da educacao superior e quatro membros da
CPA da UnB — um de cada segmento representativo. Esses revelam um olhar macro e micro
sob o objeto desta pesquisa, 0 que é muito importante no tratamento da autoavaliacdo entre
suas multiplas determinacGes. A sintese desses olhares, por sua vez, ndo compBe uma
prerrogativa do futuro do Sinaes — se voltado ao controle ou a avaliacdo formativa —, mas um
recorte do processo de implementacdo do que seria o pilar desse: a autoavaliacdo
institucional. E por meio de sua préaxis que os sujeitos da pesquisa interpretam dialeticamente
a realidade; e para Marx e Engels (1996) a préxis tem primazia em relacdo a teoria. “A
questdo de saber se ao pensamento humano pertence a verdade objetiva ndo é uma questao
tedrica, mas uma questdo pratica. E na praxis que o ser humano tem de comprovar a verdade,
isto ¢é, a realidade e o poder, o carater terreno do seu pensamento”. (p. 107-108).

Assim, por meio do estudo empirico embasado na teoria abordada nos capitulos
anteriores e naquela retomada no presente capitulo, buscou-se dar continuidade a
compreensdo de em que medida o previsto pela politica do Sinaes para a autoavaliacdo é
ressignificado na pratica da Universidade de Brasilia. O Sinaes prevé que a autoavaliagdo se

dé em trés momentos, conforme ja dito na introducdo e no capitulo 2 deste trabalho: (i) a
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preparacéo; (ii) o desenvolvimento; e (iii) a consolidag&o. Mas todos esses momentos, sob um
contexto ndo favoravel, encerram muitas contradi¢Ges envolvendo o planejado e o praticado,
sendo, consequentemente, reconfigurados no dia a dia institucional. No decorrer deste
capitulo, que conta com trés se¢des, se vera isso.

Primeiramente, no item 3.1 discorre-se sobre as perspectivas de andlise e interpretacdo
dos dados, lembrando que sobre isso ja se comentou um pouco nas considerac@es iniciais da
pesquisa. Em seguida, no item 3.2, problematiza-se a fase da preparacdo da autoavaliacdo, o
que passa pela sensibilizacdo da comunidade académica e da prépria CPA. No 3.3, discutem-
se as fases de desenvolvimento e consolidacdo da autoavaliagdo a partir da problematizagéo
da elaboracdo dos relatorios e do uso desses pela gestdo da IES. Finalmente, chega-se as
conclusbes parciais alcancadas no percurso do capitulo. Por esse caminho, tanto se ajuda a
compreender 0 momento de transicdo em vigéncia, como a cumprir com o0s objetivos a que
este trabalho se comprometeu logo em sua primeira parte. A questdo do significado atribuido
a autoavaliacdo, da conformidade dos relatérios ao que a politica do Sinaes espera e da

repercussao dos resultados apontados nos relatorios ganham grande amplitude.

3.2 PERSPECTIVAS DE ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Como mostra Félix (2013), “antes do triunfo do novo, havera longos periodos de
transi¢do até que o novo se mostre superior” (p.58); e € exatamente o que se tem percebido
neste trabalho quando se reflete sobre o lugar da autoavaliacdo e, portanto, da avaliacdo
formativa, nas politicas de educacdo superior do Brasil. O movimento historico de
implementacdo da autoavaliacdo institucional € repleto de momentos de destaque e de
subsuncgéo dessa, 0s quais expdem as contradi¢cdes de um Estado que muitas vezes promete
algo, mas ndo cumpre. Diante disso, a compreensao da realidade da autoavaliagcdo pressupde
qgue também na andlise e interpretacdo dos dados extraidos dos documentos oficiais e das
entrevistas realizadas se dé continuidade a problematizacdo das mediacOes e contradi¢des que
perpassam a historicidade desse momento avaliativo.

Em consonancia as discussoes tedricas realizadas no decorrer deste trabalho a respeito:
(i) da questdo da qualidade em educacédo superior; (ii) do movimento histérico das politicas
publicas de avaliacdo; (iii) e da autoavaliacdo na implementacdo do Sinaes, sentiu-se a

necessidade de analisar documentos oficiais em fontes de dois niveis diferentes: central
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(Brasil) e local (IES). No nivel central deu-se especial aten¢do aos documentos mais recentes
que interferem na autoavaliacdo: a Portaria n°® 92/2014 e a Nota Técnica n° 065/2014, sobre as
quais se teceram algumas consideragdes no capitulo anterior. Contudo, ainda neste nivel de
compreensdo, também sentiu-se a necessidade de ponderar algumas questbes na CF, na
LDBEN e nos PNE — o que foi contemplado no capitulo 1 — e outras nas atas das reunides
ordinarias da Conaes — sobre o que se discute no préximo item deste capitulo. J& no nivel
local, a atencdo voltou-se ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e aos dois Gltimos
relatorios de autoavaliacao institucional da UnB, referentes aos anos de 2014 e 2015, os quais
perpassam os dois tdpicos seguintes.

As entrevistas semiestruturadas, por sua vez, foram feitas com os agentes ja citados,
tendo servido seus roteiros como pontos de referéncia, 0s quais encontram-se anexos ao
trabalho®. Neles se observa trés blocos de perguntas. O primeiro bloco refere-se aos relatérios
de autoavaliacdo e o atendimento as dimens6es da politica do Sinaes. O segundo ao uso dos
resultados da autoavaliacdo pela gestdo da universidade. E o terceiro ao significado atribuido
a autoavaliacdo no contexto atual. N&o suficiente, a partir da abertura dada pelo interlocutor
no momento da entrevista foram levantadas questdes referentes a trajetoria académica e
profissional de cada um, assim como questdes complementares relacionadas especificamente
ao objeto da pesquisa.

Em conformidade ao olhar dialético que se quis imprimir ao presente trabalho, bem
como a abordagem qualitativa nele adotada — sobre o que ja se falou nas consideracdes
iniciais da pesquisa —, as entrevistas e também os documentos em nivel central e local foram
analisados, descritivamente, por meio da Analise de Contelldo Tematico, proposta por Bardin
(2004). Essa se constitui de varias técnicas que buscam descrever o conteldo emitido no
processo de comunicacdo falada ou escrita, perscrutando as percep¢bes que determinado
sujeito ou entidade representativa tém sobre um objeto, nesse caso, a autoavaliacdo
institucional.

Segundo Bardin (2004), o objetivo da analise de conteldo é “a manipula¢do de
mensagens (conteldo e expressdo desse conteddo), para evidenciar os indicadores que
permitam inferir sobre uma [sic] outra realidade que ndo a da mensagem.”. (p. 51). E a
evidenciacdo desses indicadores se da a partir de um roteiro especifico de trés etapas, as quais

foram seguidas nesta pesquisa. A primeira etapa € a pré-andlise, que a qual se refere a escolha

%3 Observa-se que no fim de uma das entrevistas realizadas no decorrer da pesquisa, o entrevistado elogiou o
roteiro de perguntas: “Eu achei que esta bem completo o instrumento, vocé consegue abordar absolutamente
tudo com as suas perguntas.” (TE, informagéo verbal).
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de documentos ou, no caso em questdo, também na dos sujeitos entrevistados, formulagao de
hipoteses e determinacdo de objetivos — agdes realizadas até 0 momento de qualificacdo desta
pesquisa. A segunda é a exploracdo do material propriamente dito — os documentos em si e as
transcri¢des das entrevistas, enquanto a terceira é a etapa dos resultados e interpretacdes.

A pré-analise possui subfases, quais sejam: (i) leitura flutuante, momento no qual a
autora deste trabalho leu tudo o que ela encontrou sobre o objeto da pesquisa; (ii) escolha dos
documentos e dos grupos de entrevistados, que nada mais foi do que um filtro que a mesma
fez a partir da exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia; (iii)
formulacdo de hipéteses e objetivos, os quais foram declarados nas consideragdes iniciais
deste trabalho; (iv) referenciacdo dos indices e elaboracdo de indicadores, 0 que aqui se
constituiu na elaboracdo dos relatérios das entrevistas; e, finalmente, (v) preparacdo do
material para analise, o que pressupds organizacdo e nitidez.

A exploracdo dos documentos oficiais e do material das entrevistas, por sua vez, se
deu por classificacdo de categorias e temas captados do contedo, do que seguiu a respectiva
enumeracdo da frequéncia em que esses apareciam. Essa fase foi basicamente uma
decomposicdo dos textos em unidades menores, 0 que possibilitou tanto apreciar as questdes
gue mais apareciam sobre a autoavaliagdo, como criar relacdes entre as falas dos entrevistados
e desses com os documentos, por exemplo.

Finalmente, a fase do tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo seria o
momento em que se conectam os dados empiricos ao escopo teorico, permitindo avancar para
as conclusbes. Essa é a fase que se materializou no texto dos proximos dois itens deste
capitulo, pois neles as falas dos entrevistados do nivel macro (Inep, Conaes e pesquisadores) e
do nivel micro (CPA da UnB) sdo relacionadas entre si e ainda aos documentos oficiais, a
revisao bibliogréfica realizada sobre autoavaliacdo e a temas correlatos.

Seguindo esse roteiro, a analise e interpretacdo dos dados coletados foram conduzidas
ao longo da pesquisa numa perspectiva qualitativa, tomando a proposta de Bardin (2004)
como procedimento basico, visando alcancar os objetivos da pesquisa. Na sequéncia passa-se,
primeiramente, a problematizacdo da preparacdo da autoavaliacdo; em seguida, discute-se o
desenvolvimento e consolidacdo da autoavaliacdo, tendo como foco os relatorios de
autoavaliacdo e o respectivo uso desses nas tomadas de decisdo da gestdo da IES na visdo da
CPA da instituicdo pesquisada.
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3.3 AUTOAVALIACAO DESCONHECIDA: AS DIFICULDADES DE SE PREPARAR
UMA CPA E UMA COMUNIDADE ACADEMICA PARA ESSE PROCESSO
AVALIATIVO

Como visto no capitulo anterior, a avaliacdo institucional e especificamente a
autoavaliacdo deveria ser o elemento principal do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior. Em novembro de 2006, com pouco mais de dois anos de instituicdo do
Sinaes, no entanto, Dias; Origuela e Marchelli (2006), j& anunciavam que apesar de se estar

tentando

[..] mudar a natureza regulatéria que caracteriza o processo avaliativo no
Brasil, introduzindo-se procedimentos que visam ao carater formativo, [...]
métodos apropriados para isso ainda ndo foram encontrados nem a cultura da
auto-avaliacdo, que se faz necesséria para tanto, esta constituida. (p. 462).

Desse modo, ainda gque a politica do Sinaes, conforme visto no capitulo anterior, tenha
empreendido ao inaugurar em carater obrigatério a autoavaliacdo — algo com cujas IES néo
estavam familiarizadas — implementa-la como o planejado ndo seria fécil. A cultura
autoavaliativa, ainda ndo existente a priori, deveria ser criada concomitantemente ao
desenvolvimento do sistema. Entretanto, como bem pontuam Bandeira Adriola e Souza
(2010, p. 55), a aculturagdo “de novos habitos ndo se da de forma automatica nem imediata: a
construcdo de uma cultura de avaliacdo € um processo que demanda tempo, continuidade,
informagdo e reflex&o capaz de provocar consciéncia institucional e novas atitudes mentais.”.

Diante, portanto, das dificuldades previsiveis, o esperado era que, a comecar pela
iniciativa de instancias responsaveis pela coordenacdo, supervisdao e execucdo do Sinaes,
tivesse havido, desde o inicio, um significativo movimento para garantir que a autoavaliacdo
conquistasse seu espaco no pais. No entanto, como diz a metéfora aludida por Meneghel
(2015, p. 196), “consertar o carro com a roda andando ¢ muito dificil...”; tao dificil que, como
visto no decorrer desta dissertacdo, praticas com esséncia regulatoria foram sempre mais
valorizadas do que as formativas, ndo tendo sido diferente no contexto do Sinaes.

Apesar da importante e constante presenca de representantes do Inep e da Conaes em
seminarios que discutem avaliacdo formativa — como frisou o entrevistado desse primeiro
orgdo e como se identifica nas atas de reunides desse Ultimo —, bem como o fato de, desde
2013, esse primeiro promover seminarios regionais com representantes de CPA de todo o

pais, € preciso ter em mente que datam de 2014 ac¢bes mais abrangentes sob a autoavaliacao.
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Como lembram Silva; Martins e Abdalla (2014), o Enade foi constantemente aprimorado,
sendo sob seu escopo inaugurado uma série de indices, o que acabou por supervalorizar 0s
resultados do exame em detrimento dos dois outros pilares avaliativos: avaliacdo de cursos e
avaliacdo institucional. A autoavaliacdo, ao contrario, ficou um bom tempo sem ser assistida.

Ribeiro (2010) discutiu o processo de efetivacdo da autoavaliacdo em uma instituicao
pablica e em outra de natureza privada de Minas Gerais. Participaram da pesquisa na IES
privada dois dirigentes, 56 docentes e 318 discentes e na publica quatro dirigentes, 10
docentes e 35 discentes. Em ambas as IES, o estudo constatou que o processo autoavaliativo
passou por trés fases até o ano de 2009: (i) a do ano de 2004, que caracterizou a construcdo
coletiva da proposta de autoavaliacdo; (ii) a de 2005 a 2006, em que houve uma “euforia”
institucional exacerbada e forte participacdo da CPA nas IES; (iii) e, finalmente, a do final de
2008 e decorrer de 2009, em que o processo de autoavaliacdo perdeu destaque internamente,
influenciado pelas novas orientagcdes do MEC para a avaliacdo da educacgao superior — onde
Ié-se a valorizacdo de indices e a ndo valorizacao da autoavaliagéo.

Dessa forma, ndo é por acaso que, inclusive em tom de desabafo, um dos
pesquisadores da area de avalia¢do entrevistado afirma: “O corpo docente, eu fico assustada,
os colegas ndo saberem do que se trata. “Sinaes?” “Autoavaliagdo?”’; “Que que ¢é isso?”
“Preenchimento de questionarios e de formularios que a Comissdo envia que ¢ tao
inconveniente que eu fago para cumprir uma tabela.”” (P4, informagdo verbal). De fato, ndo
se conhece aquilo que historicamente ndo € assistido, ndo tem lugar e nem valor. Na 722
reunido ordinaria da Conaes, em janeiro de 2011, o entdo membro notdrio saber Robert Evan

Verhine

[...] afirmou crer que a maior critica que tem no Sinaes, em termos de
autoavaliacdo, é o fato de que, realmente, a autoavaliagdo ndo tem sido
valorizada de acordo com a proposta inicial do Sinaes. Ponderou que tal
proposta foi de certa forma meio idealista, propondo algo talvez impossivel
de acontecer, como, de fato, ndo aconteceu. Poucas instituigdes, realmente,
conseguiram realizar sua autoavaliacdo. Mas a ideia original seria focalizar
tudo a partir da autoavaliacdo. Se fosse resgatado esse sentido de
autoavaliagdo, a preocupagdo com os indicadores estabelecidos
externamente (CPC, IGC, etc.) ndo seria tdo grande assim e a preocupacao
seria com os indicadores que a instituicdo teria desenvolvido em seu préprio
processo interno, em uma dindmica que elas conseguissem criar. (CONAES,
2011a).

Resgatando-se, entdo, o protagonismo da autoavaliagdo, a preocupagdo com 0S

resultados do Enade ndo seria tdo pungente e as duas frentes para as quais 0 Sinaes se presta —



165

avaliacdo formativa e regulacdo — funcionariam de forma equilibrada. Mas por que parece que
apesar de se ter essa consciéncia da necessidade de se olhar para a autoavaliagdo, pouco ou
nada é feito em prol disso? Analisando, por exemplo, as atas das reunides da Conaes, percebe-
se que o que mais é discutido pelos membros €, por exemplo, questdes referentes ao Enade e
aos indices provenientes deste e ndo a autoavaliacdo institucional. A Comissdo, que se relne
em meédia uma vez ao més, disponibiliza em rede desde 2011 as atas de suas reunides
ordinarias mensais. Com a finalidade de se visualizar minimamente o que ela discute sobre a
autoavaliacdo, todas as atas disponiveis até o ano de 2015 foram lidas e analisadas, para fins
desta pesquisa, com base em Bardin (2004). Apreciou-se desde a da 722 reunido ordinéaria — de
janeiro de 2011 —, até a da 1222, de novembro de 2015 — ultima desse ano.

Para o presente estudo, com excecdo da autoavaliacdo, nenhuma categoria foi
determinada a priori. No entanto, ao fim da leitura exaustiva das atas, identificaram-se sete
tematicas que sintetizam o que foi recorrentemente discutido nas reunides da Comissdo ao
longo desses cinco anos; e a questdo da autoavaliacdo ndo foi, em termos de frequéncia, a
primeira tematica dessa lista. Na tabela a seguir encontram-se as categorias em ordem

crescente de frequéncia em que aparecem nas atas analisadas.

Tabela 4: Frequéncia das categorias identificadas nas atas de janeiro de 2011 a novembro a
novembro de 2015 das reuniBes ordinarias da Conaes

Categoria Frequéncia

Acreditacdo no Sistema Arcusul 24
Exame Nacional de Desempenho de Estudantes — Enade 17
Avaliacéo da Educacéo a Distancia — EaD 15
Adesdo dos Sistemas Estaduais ao Sinaes 13
Autoavaliagio 13
Criacao do Instituto Nacional de Superviséo e Avaliagdo da Educagdo Superior 8
— Insaes

Missdo Cabo Verde 6

Fonte: Elaboragdo prépria com base nas atas publicas das reunifes ordinarias da Conaes (2011-2015).

Observa-se que, ao longo do periodo em que as atas das reunides da Conaes passaram
a serem publicadas, priorizou-se mais as discussdes referentes a acreditacdo no Sistema
Arcusul, ao Enade e a avaliacdo da EaD do que a autoavaliacdo institucional. Em artigo que

traz reflexdes sobre a autoavaliagdo com base na experiéncia da Conaes, Verhine (2013),
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corrobora os achados explicitados na tabela 4 reafirmando a ndo focalizagcdo dessa Comisséo
na autoavaliacdo e dando uma justificativa para isso. Segundo o autor,

[...] nos anos mais recentes, a maior parte das deliberacdes da Conaes tem
focalizado a operacionalizacdo dos processos de avaliacdo externa [...]. Tal
foco é compreensivel, pois a avaliagdo externa fica sob a responsabilidade
do MEC, érgdo ao qual a Conaes se vincula, e tem um papel fundamental no
sentido de alimentar a regulacdo da educacéo superior efetuada pelo governo
federal. Além disso, é importante considerar que, idealmente, a
autoavaliagdo ndo deveria ser externamente imposta, de cima para baixo,
pois precisa ter uma dindmica prépria, fundamentada na histdria, na cultura e
na natureza da instituicdo, contando com a participacdo ampla de atores
locais. (p. 53).

Obviamente, ndo se pretende questionar aqui o grau de importancia da avaliagdo
externa e das tematicas que emergiram das atas, mas apenas chamar atengdo ao destaque que
outras questdes, entre as quais o Enade, ttm ganhado em comparacdo ao que deveria ser 0
momento principal do Sinaes — a autoavalia¢do. Por mais plausivel que seja a justificativa de
Verhine (2013) para tal, a autoavaliagdo foi pouco assistida no decorrer da implementagéo do
Sinaes e isso ndo pode ser ignorado.

Na academia, por sua vez, a contradicdo se repete. Todos os entrevistados
representantes dos pesquisadores da area, por exemplo, consideram que se a autoavaliacao
funcionasse tal como previsto em Lei essa teria um significado central dentro da IES e do
Sinaes como um todo. Um deles, inclusive, diz que “se vocé pegar os grupos que pesquisam a
avaliacdo e reduzir a academia a isso, compreende que 0 processo de autoavaliacdo € o centro
da avaliacao das institui¢des.” (P1, informagdo verbal). Contraditoriamente, ainda que se
tenha isso como consenso geral, 0s mesmos entrevistados afirmam que a academia estaria em
divida com a tematica da autoavaliacdo. Conforme um dos pesquisadores, os estudos da area

de avaliacdo

[...] em geral estdo baseados no Enade; no exame Enade; No IGC, CPC...
Entdo acho que também a academia se perde ai. A questdo da autoavaliagdo
perde para o foco nos resultados esperados; nos resultados dessas provas,
embora alguns trabalhos sim destacam o papel da autoavaliagdo. (P2,
informacéo verbal).

Entre esses “alguns trabalhos”, aos quais o entrevistado se refere, por sua vez,

acrescenta-se 0 agravante deles estarem, em geral, segundo pesquisador da Unifesp, muito
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focados na proposta do Sinaes para a autoavaliagdo e ndo exatamente em como essa avaliacdo

se processa em determinada instituig&o:

Quando nos fazemos o foco na autoavaliacdo ainda é uma dimensdo pouco
pesquisada. E quando se pesquisa sobre isso se discute muito o que é
proposto. [...] N&o ha estudos em termos, eu diria, quantitativos que possam
nos revelar um pouco de como a autoavaliacdo ela se processa nhas
instituicbes, qual realmente é o efetivo papel nesse processo... Entdo é uma
divida que a academia tem. (P4, informacéo verbal).

A autoavaliacdo ndo é objeto de estudo de muitos pesquisadores. Teixeira Janior
(2015) constata que essa avaliagdo vem sendo foco principal de interesse basicamente de
apenas nove pesquisadores no pais. O docente da UFSCar, entrevistado para esta pesquisa,
disse que “se vocé quiser se especializar numa coisa interessante é esse processo de
autoavaliacdo, que a academia em geral ndo faz muito estudo sobre esse processo.”. (P1,
informacao verbal).

Presencia-se, portanto, a implementacdo de uma avaliacdo ainda desconhecida® para
muitos; e que assim o é muito devido ao fato de, historicamente, pouco interesse se ter por
ela. Mas esse desconhecimento — que inclui tanto o pouco que se sabe sobre o assunto; a
pouca visibilidade e prioridade dada a ele; e, até mesmo, o ato de ignora-lo e subsumi-lo a
outras avaliacOes — € algo perceptivel somente nas instancias responsaveis e na academia? Da
fala do representante da Daes/Inep, entrevistado, se infere que viria mesmo era da propria
IES:

A autoavaliagdo é um processo preponderante dentro do sistema, eu diria até
que quando o Sinaes foi constituido o que se esperava era que a autoavalicdo
se tornasse um processo principal e as vezes até demonstrasse a realidade, a
qualidade da instituicdo por meio desse processo. Que a avaliagdo externa
seria um complemento, mas o fator principal de avaliacdo da qualidade da
instituicdo seria primeiro o relatério de autoavaliacdo. Mas ai durante o
processo a gente viu 0 qué? Que a propria instituicdo acaba por dar mais
interesse e valor pela avaliagdo externa, até mesmo pelo uso que tem em
relacdo a regulacdo os atos autorizativos, e acabou por tornar-se um
processo, em alguns lugares, claro, muito bem realizado, mas em outros com
uma importancia menor do que deveria ter tido com os principios do Sinaes.
O Sinaes coloca na autoavaliacdo a centralidade do processo avaliativo. (IN,
informacao verbal).

% Segundo o dicionério da lingua portuguesa Houaiss; Villar, (2008), o adjetivo “desconhecido” significa (i)
aquilo que ndo é conhecido ou se conhece pouco; (ii) que ndo tem fama; e/ou (iii) que se ignora. De acordo
com outra fonte, esse adjetivo, respeitados contextos especificos, pode ser substituido por: ignorado, obscuro,
misterioso, incognito, ignoto, secreto, oculto e inexplorado. (DICIONARIO DE SINONIMOS, 2016). No
decorrer desta secdo se percebera que muitos desses sindbmimos, bem como todas as trés significacfes para
“desconhecido” se aplicam a autoavaliagdo. Desse modo, essa foi adjetivada como desconhecida.
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De acordo com essa fala, tem-se que o Inep percebeu com o tempo que as IES
valorizam mais a avaliagdo externa a autoavaliacdo. No entanto, isso seria “culpa” das
instituicbes? S&o elas que mesmo sabendo que a autoavaliacdo deveria ser o elemento
protagonista, rebelam-se contra o sistema e o fazem coadjuvante? Diante de todo o contexto
de maior apoio do Estado a avaliagbes controladoras; supervalorizagdo do Enade;
modificagdes apenas recentes na autoavaliacdo; e pouca discussao sobre o assunto por parte
de instancias responsaveis e também de pesquisadores, acredita-se que ndo ser possivel
identificar culpados. Se ha uma espécie de crime contra uma das avaliages do Sinaes, esse
foi cometido por muitos anos e com ajuda de varios cumplices.

Infelizmente, se pode dizer que existe no pais uma cultura de avaliacdo, vis-a-vis 0
historico de projetos e politicas avaliativas, mas ndo se pode afirmar que exista uma cultura de
avaliacdo formativa, tampouco de autoavaliacdo. O proprio entrevistado da Conaes é enfatico
ao dizer que “a base de tudo isso € uma questdo cultural. Por que que eu digo isso? Porque
nés ndo tinhamos esse processo avaliativo. Esse processo avaliativo ele ndo era utilizado
como um instrumento de gestdo académica.”. (CO, informagdo verbal). Esta-se diante, pois,
de uma pratica recente, ndo findada culturalmente e pouco assistida.

A autoavaliacdo aos moldes do Sinaes, contudo, como visto nas considerages iniciais
desta pesquisa, embasou-se, sobretudo, nas experiéncias de duas instituicdes publicas que a
iniciaram por iniciativa propria: UnB e Unicamp. Tendo a primeira como corpus desta
pesquisa, se teve a oportunidade de perceber, entre outras questdes, se 0s anos de sua pratica
autoavaliativa, bem como o fato de a IES ter sido inaugurada sob a idealiza¢do do pensador
Anisio Teixeira, cujas ideias foram relatadas no capitulo 1, compensam e sobrepfem a

realidade em que sempre se encontrou a autoavaliagdo no pais.

Desde a sua formulacéo inicial, a avaliagdo desenvolvida pela UnB teve
como um dos principais objetivos a busca do auto-conhecimento [sic]
institucional, como um mecanismo para a tomada de decisdo, com vistas ao
aperfeicoamento institucional e consequente demonstracéo, a sociedade, das
“razdes de ser da UnB” o que, no projeto, traduziu-Se por uma prestacdo de
contas a sociedade. (LOURENGCO, 1998, p. 46).

Neste contexto, na Universidade de Brasilia a autoavaliagdo tambeém seria
desconhecida ou existiria na pratica dessa IES uma cultura de avaliacdo formativa, que abraga
a autoavaliacdo?

De fato, algumas instituicdes brasileiras apresentam uma autoavaliacdo aparentemente

consolidada. O pesquisador da UFSCar e o representante do corpo docente da CPA da UnB
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citaram a UEG como exemplo de experiéncia exitosa de autoavaliagdo; o da Unifesp fez
referéncia a PUC de S&o Paulo e o representante da Conaes exemplificou a UFMG e a
UFRGS, por exemplo. No entanto, esses destaques parecem mais excecdo do que regra.
Enquanto todos os entrevistados citaram varios problemas referentes a autoavaliacdo de suas
IES e de incontaveis outras, somente esses quatro apontaram, ainda que com dificuldade de
memoria, referéncias boas a autoavaliacdo. E na UnB, especificamente, desde a primeira fase
prevista para a autoavaliacdo, vé-se que a essa avaliacdo ndo se estd dando a assisténcia
necessaria. Verdadeiramente, se gostaria que s houvesse respostas afirmativas para perguntas
como: (i) a constituicdo da CPA se da sem problemas? (ii) a Comissdo é atuante e consegue
envolver a comunidade académica? (iii) essa Ultima reconhece a importancia da
autoavaliacdo? No entanto, mesmo sendo pioneira no que tange a autoavaliacdo e sendo uma
instituicdo idealizada por renomado pensador, a realidade é que na Universidade de Brasilia a
excecdo ndo se aplica; e a autoavaliacdo tampouco é conhecida®.

A grande realidade na politica avaliativa da educagdo superior no Brasil é que a
comecar pelo momento de preparacdo da autoavaliacdo os desafios sdo enormes. Quando se
cruzam as falas dos membros da CPA da UnB as dos pesquisadores e as dos membros da
Daes/Inep e Conaes entrevistados vé-se que tanto na UnB como em diversas IES ha muito que
avancar.

O momento da preparacdo, conforme o documento “Orientagdes Gerais para o roteiro
da auto-avaliacdo das institui¢des”, pressupde a constituicdo da CPA, o planejamento da
autoavaliacdo por parte dessa e a sensibilizacdo da comunidade académica no trabalho
autoavaliativo (BRASIL/Inep/Conaes, 2004b). Consequentemente, é algo que se da
continuamente e no de forma pontual quando se instituiu a autoavalia¢do. E no dia a dia que
se nomeia um novo membro; que o mesmo escolhe continuar ou ndo na CPA; escolhe ser
pontual, comprometido, preocupado com a instituicdo ou ndo; fazer seu trabalho de forma
planejada ou sem planejamento; e ainda em parceria com a comunidade académica ou
independente dela, por exemplo.

De acordo com o Artigo 11 do documento “Sinaes — Sistema Nacional de Avaliacéo
da Educagdo Superior: da concepcdo a regulamentacdo”, a formacdo da CPA deve obedecer

duas diretrizes, sendo a primeira:

% Segundo o diciondrio da lingua portuguesa Houaiss, o adjetivo “conhecido” significa, entre outras
consideracOes que referem-se especificamente a adjetivacdo de pessoas, (i) aquilo que muitos conhecem ou
sabem; e (ii) algo célebre ou famoso. (HOUAISS; VILLAR, 2008).
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| - constituicdo por ato do dirigente méximo da instituicdo de ensino
superior, ou por previsdo no seu préprio estatuto ou regimento, assegurada a
participacdo de todos os segmentos da comunidade universitaria e da
sociedade civil organizada, e vedada a composi¢éo que privilegie a maioria
absoluta de um dos segmentos; (BRASIL/Inep, 2009, p. 157).

Desse modo, o primeiro momento da preparacdo, que seria a constituicdo da CPA
deve dar-se pelos membros da comunidade universitaria (docentes, discentes e corpo técnico),
bem como pela sociedade civil organizada — que seria o0 membro externo®® —; e ainda de forma
equanime, em termos de representacdo dos segmentos. Tal composi¢do, como reconhece 0
representante do corpo técnico da UnB, “é bem interessante porque nds temos pontos de vista
muito diferentes”. (TE, informagdo verbal). Os da sociedade civil organizada, recém-
empossados na CPA da instituicdo, por exemplo, conforme o proprio representante desse

segmento disse, podem contribuir bastante

[...] no sentido de ter um olhar diferenciado daqueles que estdo envolvidos
no dia a dia com todo trabalho, com todas as questfes que estdo presentes na
autoavaliagdo. Entdo, talvez, eu traga um olhar de fora. E quando vocé esta
de fora vocé consegue enxergar algumas coisas que sao Obvias, mas nao tao
Obvias para quem esta ali envolvido no processo. (SO, informacéao verbal).

E, contudo, muito dificil a escolha e permanéncia de representantes desse segmento,
sobretudo. O que se percebe na prética ¢ a dificuldade das instituicGes em ter, especialmente,
representantes da sociedade civil organizada, visto que, a Lei do Sinaes apenas prevé a
participacdo desse segmento, mas ndo especifica parametros para a escolha dos
representantes. (MABA; MARINHO, 2012). O desejavel é que essa categoria ndo seja
representada somente por pessoas que sejam externas a IES, sendo alguém que, além disso,
esteja envolvida com a &rea da educacdo e representando uma comunidade ou uma
associacao.

Por conseguinte, como declara o representante da Daes/Inep entrevistado, ha uma
dificuldade muito grande para que se possa contar com essa categoria; e 0s membros das CPA
do pais, de um modo geral, relatam que o processo autoavaliativo sem eles “fica prejudicado
porque acaba tendo uma visdo somente de quem ta atuando internamente na instituicao.” (IN,
informacdo verbal). A UnB, segundo o representante docente, ficou sem esse tipo de membro
por alguns meses. Conseguiu-se completar a CPA com todos 0s segmentos representativos no

més de fevereiro de 2016, a partir da Resolucdo da Reitoria n. 0014/2016, assinada pela vice-

% No Paru, primeira proposta de avaliacdo da educagdo superior, em nivel de graduacdo, j& se previa a
participacdo da comunidade externa na autoavaliacdo, conforme visto no capitulo 2.
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reitora SOnia Nair Bao, que nomeou dois membros da sociedade civil organizada. (UnB,
2016a).

Como se tal dificuldade ja ndo fosse suficiente, a permanéncia desse e dos demais
membros de uma CPA, pelo menos por um periodo de um ciclo avaliativo (trés anos), por
exemplo, tampouco € algo simples de se conseguir. A permanéncia por determinado periodo
poderia proporcionar melhor continuidade no processo autoavaliativo, no entanto, de acordo
com representante docente da CPA da UnB, desde que esse entrou na Comissdo (marco de
2015), “metade da CPA foi nomeada, quer dizer metade permaneceu e metade... E,
justamente, metade dos estudantes, metade dos funcionarios, metade dos professores”. (DO,
informacdo verbal). Assim, além de ser trabalhoso compor a CPA, manté-la também o é. A
ultima nomeacéo de todos os membros da Comissdo foi em 14 de outubro de 2013, por meio
do Ato da Reitoria n. 0883/2013, instituido pelo Reitor, lvan Marques de Toledo Camargo.
Na ocasido, conforme previsto, 17 membros foram nomeados (UnB, 2013b). N&o obstante,
até 0 més de junho de 2016, foram identificadas 14 substituicdes de membros. Em agosto de
2014, houve trés (UnB, 2014); em marco de 2015, sete (UnB, 2015a); em agosto de 2015,
duas (UnB, 2015b); em dezembro do mesmo ano, uma (UnB, 2015c); e, por fim, em marco de
2016, uma (UnB, 2016b).

Isso acontece, de acordo com os membros da Comisséo da UnB e dos do Inep e
Conaes, entrevistados, especialmente devido a falta de tempo dos membros para a dedicacéo
a0 processo de autoavaliagdo. Como mostra o representante da Daes/Inep, “lhes falta as vezes
tempo destinado para essa atividade. Entdo, as vezes fica uma sobrecarga. Além das
atividades de docéncia, das atividades de pesquisa, também tem a atividade da
autoavaliagdo.”. (IN, informacdo verbal). Na UnB, especificamente, esse € um problema tdo
pungente que apareceu com uma frequéncia de seis vezes nas falas dos representantes

docente, discente e técnico. Segundo o primeiro, a

[...] gente deixa de fazer nossas coisas académicas pra dedicar o tempo; é um
tempo grande aqui na universidade! A gente faz quarenta e poucas
avaliagBes por ano; a gente recebe quarenta e poucos comités de avaliagdo
do ministério por ano e a gente tem que acompanhar esses processos. Hoje a
tarde, por exemplo, eu vou pra um deles, entdo na verdade tira um tempo
enorme do nosso trabalho. (DO, informac&o verbal).

E que nenhuma carga horaria de suas funcdes rotineiras foi reduzida para que a funcéo
de membro da CPA entrasse em suas agendas. Mesmo o representante discente, por exemplo,

que ndo tem vinculo empregaticio com a instituicdo, tambeém possui outras tarefas. Como
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estudante do doutorado da universidade, o discente entrevistado comenta que “muitas vezes a
gente tem também que fazer pesquisa, tem que fazer outras coisas, mas sempre que posso eu
estou la na reunido e participando também dos eventos de avaliacdo.”. (DI, informacao
verbal).

H4&, portanto, uma sobrecarga de trabalho e isso, somado a falta de estrutura para
comportar as fungdes da CPA, torna-se um agravante maior. Compatibilizar a agenda de 17
membros (composicdo da CPA da UnB no primeiro semestre de 2016) que tém tempo
escasso; e ainda sem contar com um local fixo para as reunides ou com uma equipe de
assessoramento grande, é uma realidade limitadora no contexto da UnB. Como comenta o
pesquisador da UFSCar, uma CPA “teria que ter um grupo de apoio muito grande, o que em
geral ndo tem.”. (P1, informacdo verbal). A da UnB conta com a colaboracdo de um grupo
técnico denominado Grupo Técnico de Avaliacdo (GTA), instituido pelo Ato da Reitoria n°
362/2010. De acordo com sua ultima nomeacdo, que consta na Resolucdo da Reitoria n°
002/2015, o GTA possui a seguinte composi¢ao:

a) Diretor de Avaliagdo e Informagfes Gerenciais, Vinculado ao DPO, como
coordenador; b) um representante do DPO c) dois representante do Decanato
de Ensino de Graduacéo; d) dois representantes do Decanato de Ensino de
Pesquisa e Pos-graduacao; e) dois representantes do Decanato de Extensdo;
f) dois representantes do Decanato de Assuntos Comunitérios; g) dois
representantes do Decanato de Gestdo de Pessoas; h) dois representante do
Decanato de Administracdo; i) dois representantes da Prefeitura do Campus;
j) dois representantes da Assessoria Internacional; K) dois representantes da
Faculdade de Planaltina. (UnB, 2015, p. 27).

Mesmo com a garantia legal desse suporte a CPA dado pelo GTA, o representante
docente diz que a Comissdo precisava de mais ajuda. Para ele, a Comissdo conta ainda com
um grupo pequeno de assessoramento, “que ¢ de estatisticos que nos ajudam um pouco com
alguns trabalhos estatisticos e também com manusear esses bancos de dados do censo
educacional, [...], mas a gente precisa de ajuda.”. (DO, informacao verbal).

Contraditoriamente, nos relatérios de autoavaliacdo analisados, referentes a 2014 e
2015, essa dificuldade ndo é relatada, o que sinaliza que o processo autoavaliativo, o qual
comeca pela fase da preparacdo, culmina em um produto — relatdrio — ndo téo fiel a realidade.
O ultimo relatorio, por exemplo, passa a ideia de que toda a instituicdo esta empenhada em

auxiliar a CPA. Em item sobre o plano estratégico de autoavalia¢do consta o seguinte:

Para dar o suporte administrativo necessario e promover a continuidade de
acOes relacionadas a avaliacdo, h4 também a Diretoria de Avaliacdo e



173

Informacgdes Gerenciais, a Coordenacdo de Avaliacdo do Ensino de
Graduacdo, a Diretoria de Desenvolvimento Institucional e Inovagdo e a
Coordenacdo de Avaliacdo da Produtividade de Extensdo. Todos esses
setores possuem, conforme sua area de competéncia, o dever de promover
acOes avaliativas que possam garantir controle e subsidiar melhorias aos
processos. (UnB, 2016, p. 24).

Muito diversa, a realidade da UnB é a da falta de suporte e de apoio a CPA. Vianna
(2013), baseando-se na realidade da autoavalia¢do do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina — IFSC e na literatura da area, diz que algumas das dificuldades
pelas quais as CPA, de modo geral, passam sdo: (i) ndo contar com apoio logistico — salas,
materiais, equipamentos, (ii) ndo ter suporte técnico adequado — tecnologia da informacéo e
comunicacdes, estatistica, softwares, etc.; e (iii) ndo receber apoio logistico por parte dos
dirigentes da IES. Conforme o autor, a medida que a CPA ajuda a mostrar pontos fracos da
gestdo, atingindo cargos diretivos, “podera inexistir qualquer apoio logistico ao processo e a
equipe; € logico que o escaldo superior ndo queira dar “muni¢do” a quem vai “detond-los”.”
(VIANNA, 2013, p. 10).

A respeito da UnB ndo se pode afirmar que a caréncia de apoio a Comissao ocorra,
necessariamente, por algum receio da gestdo em auxiliar quem pode prejudica-los. No
entanto, o fato € que, sob a perspectiva da CPA, o trabalho de autoavaliacdo merecia e deveria
acontecer com muito mais apoio do que realmente ocorre. Como desabafa o representante do
corpo técnico, além das dificuldades logisticas, “a questdo € que vocé ndo tem um tempo; se
voce tivesse, suponhamos, “eu tenho 4 horas por semana dedicadas a CPA”, j4 ¢ um ponto de
partida. A CPA tem uma sala? Na CPA a gente ndo tem nada disso!” (TE, informagao verbal).

Segundo entrevistado da Conaes, ha um movimento para mudar esse panorama e
melhorar a infraestrutura do ambiente de trabalho das CPA do pais. Para ele, especialmente as
instituicdes federais estdo “dando hoje infraestrutura, estdo dando hoje uma secretaria
executiva, e quando eu falo de infraestrutura eu estou falando de infraestrutura fisica, né? De
equipamentos, com suporte, hoje, de pessoas, de secretéarias, que ndo existia antes.”. (CO,
informacdo verbal). Contudo, tudo indica que atencédo especial da gestdo a isso ainda deve ser
dada na UnB, bem como em diversas outras institui¢cdes do pais.

Acrescenta-se que a CPA, no que tange a sua formacdo, ainda tem dificuldades com
relagdo a autonomia. No mesmo artigo 11 do documento “Sinaes — Sistema Nacional de
Avaliagdo da Educacdo Superior: da concepcdo a regulagdo”, outrora aludido, consta que a
segunda diretriz que a formagdo da CPA deve obedecer ¢ a “ll - atuacdo autbnoma em relacéo

a conselhos e demais orgdos colegiados existentes na instituigdo de educacdao superior.”.
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(BRASIL/Inep, 2009, p. 157). Segundo representante da Conaes, é preciso que a Comissao
“tenha certa independéncia em relacdo a instituicdo, em relacdo a mantenedora, no caso da
instituicdo privada; no caso da instituicdo publica também ter certa independéncia em relacéo
a gestao central.”. (CO, informacao verbal). Contudo, na pratica, de modo geral, isso nao ¢
sempre possivel.

Agir com autonomia, segundo P3 — um dos pesquisadores da &rea entrevistados — é
mostrar tanto as questdes positivas como as negativas da instituicdo. Afinal, o artigo 12 da Lei
10.861/2004 foi claro ao dizer que 0s responsaveis “pela prestacdo de informagdes falsas ou
pelo preenchimento de formulérios e relatérios de avaliagdo que impliqguem omissdo ou
distorcdo de dados a serem fornecidos ao SINAES responderdo civil, penal e
administrativamente por essas condutas.”. (BRASIL, 2004a, art. 12°). Nao obstante, fazer isso

ndo é tdo simples.

Se a Comissdo cumprisse o que se fala na lei do Sinaes ela teria mais poder
gue o reitor, ou, pelo menos, um poder muito proximo ao do reitor. Porque
vocé avaliar o processo e divulgar esses resultados e propor agdes de
melhoria e tudo mais é quase um poder pré6ximo ao do reitor. (P1,
informacao verbal).

Desse modo, a CPA seria, de certa forma, uma ameaca a gestdo da instituicdo, ja que
desnudaria o trabalho dessa e ainda tornaria isso puablico. Na Universidade de Brasilia, ainda
gue ndo se possa assegurar tal motivacdo, ter autonomia é um desafio constante. Até o ano de
2012 o presidente da CPA da UnB era necessariamente o reitor. Foi somente com a aprovacao
da Resolucdo do Conselho Universitario n° 31/2013 que a partir do ano de 2013 o presidente
passou a ser um dos membros da Comissdo, devendo ser um docente ou técnico-
administrativo. (UnB, 2014).

No PDI 2014-2017 da instituicdo consta que a partir do ciclo de gestdo que comecaria
com o projeto de 2014, em questdo,“pretende-se reafirmar a importancia dessa comisséo na
UnB, garantir sua autonomia, ampliar sua atuacdo e resguardar seu espaco na definicdo e
operacionalizacdo de diretrizes e estratégias da Universidade.”. (UnB, 2014, p. 94). Mesmo
assim, conforme representante técnico administrativo, em 2016 o trabalho da CPA na UnB
estd sendo desenvolvido com a consciéncia de que ndo havera consenso sobre o0s resultados, ja
que especialmente por essa ser uma universidade, “é tudo muito questionavel na metodologia,
tudo esta muito a flor da pele, todo mundo sabe de tudo”. (TE, informagéo verbal).

Ainda segundo o PDI da universidade investigada, o foco principal da autoavaliacdo é

o cumprimento da missao institucional, qual seja, no caso, formar pessoas; logo, é natural que
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a CPA levante dados, discuta e publique questdes referentes a evasdo, retencdo, egresso, etc.
Esses temas, porém, segundo entrevistado do corpo técnico, seriam muito sensiveis, ja que
envolvem o trabalho de pessoas altamente qualificadas, que além de questionarem a
competéncia da Comissdo, ndo querem ver seus proprios trabalhos expostos. Basicamente,

entdo, sente-se

[...] dificuldade de tratar de assuntos tdo delicados com pessoas que sao
responsaveis pela gestdo, ndo s6 da implementacdo das melhorias, mas
também respondem pelas eventuais falhas. E a CPA eu acho que na verdade
ela ndo é tdo bem vista, assim, porque ela acaba expondo algumas
fragilidades que os gestores ndo querem; ou [...] como ha outras formas de
calcular, outros pontos de vista, o resultado que a comisséo apresenta sempre
é passivel de muitas criticas. (TE, informag&o verbal).

Em suma, para esse entrevistado, a CPA nota que a gestdo atual da UnB, “que assumiu
no final de 2012, [...] eles conseguem ver a avaliag¢do, a autoavaliacdo, com bons olhos” (TE,
informacdo verbal), mesmo assim, de sua fala tambeém se infere que a CPA, ainda que
legalmente autdnoma dentro da estrutura da universidade, ndo o é na pratica.

O ambiente no qual a CPA se constitui e desenvolve a autoavaliacdo, em suma, é
repleto de embates. No PDI 2014-2017 da instituicdo a gestdo € enfatica ao afirmar que o
apoio da administracdo superior é fundamental para o sucesso dos empreendimentos
relacionados a autoavaliagdo, sendo preciso “ampliar 0 espaco da avaliacdo e da Comisséo
Propria de Avaliacdo nos principais colegiados da instituicdo, reforcando a importancia, as
vantagens, o acompanhamento realizado e os resultados alcancados por meio da avaliacdo
institucional.”. (UnB, 2014, p. 94). Na rotina que envolve a CPA, contudo, ndo se vé, na
prética, a implementacao dessa proposta.

Em um ambiente de autonomia ou ndo, estruturado ou ndo e com todos 0os membros
representativos de cada segmento ou apenas alguns deles, a CPA tem que funcionar de
alguma forma. O ideal ¢ que as atividades comecem pela realizagdo de um “planejamento das
acOes mediante plano de trabalho que inclua cronograma, distribuicdo de tarefas e recursos
humanos, materiais e operacionais.”. (BRASIL/Inep/Conaes, 2004b, p. 8). Nao obstante,
conforme representante da Daes/Inep, as IES tém dificuldade em realizar um planejamento de
autoavaliacdo; e, segundo pesquisador entrevistado, ha “trabalhos que falam e também
comentarios de instituicdes que contratam consultor para fazer projeto de autoavaliacdo sem

envolver nenhum processo participativo institucional”. (P2, informacdao verbal).
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Esse ndo é o caso da UnB. Aautora deste trabalho teve a oportunidade de participar de
uma das primeiras reunides da CPA do ano de 2016 e constatou que o planejamento é feito
conjuntamente entre os membros presentes, pelo menos. As reunides acontecem, em média,
uma vez ao més e todo o cronograma de atividades a serem realizadas individualmente ou em
conjunto é discutido em equipe. A dificuldade marcante do momento especifico das reunides,
segundo representante dos técnicos administrativos, € mesmo manter o foco no trabalho de

autoavaliacdo. Segundo esse, as reunides sao agendadas

[...] com muita antecedéncia, porque tem que compatibilizar agenda; e ai
hoje em dia, com tecnologia, é mais facil, vai no whatzap e tudo, mas €
dificil, por exemplo, concentrar: “agora é a hora da reunido, foco!”. E uma
coisa que eu sinto muita falta, porque ja que o tempo € escasso a gente
precisa td bem focado, e ndo é facil, entdo essa questdo de ndo ter um tempo
préprio para a CPA e ndo ter as vezes uma estrutura formal muito grande
com muitos membros também acaba néo ajudando. (TE, informag&o verbal).

Assim, ainda que se perca tempo em certos momentos por falta de concentracéo, se
consegue fazer planejamentos em relacdo a autoavaliacdo. O dificil mesmo na UnB ndo é
exatamente planejar esse processo, sendo pb-lo em pratica. Para contemplar a fase da
preparacdo da autoavaliacdo, € preciso sensibilizar os envolvidos, buscando “o envolvimento
da comunidade académica na construcdo da proposta avaliativa por meio da realizacdo de
reunides, palestras, seminarios, entre outros.”. (BRASIL/Inep/Conaes, 2004b, p. 10). Em
outras palavras, seria mostrar a comunidade académica o trabalho da CPA, para, assim, té-la
como aliada durante todo o ciclo avaliativo. Quando do comeco da implementacdo da
avaliacdo na UnB, na década de 1980, a fim de se sensibilizar a comunidade académica, tanto
foram enviadas copias do plano de avaliagdo as chefias dos departamentos, como “feitas
visitas a todos os diretores de institutos e faculdades no sentido de trocar ideias com relacéo a
questdo da avaliacdo, tanto do ponto de vista da receptividade quanto da divulgacéo e apoio
junto aos departamentos.”. (BELLONI; KIPNIS; SERAFINI, 1980, p. 17). Desse modo,
alguns podem se perguntar se a falta de conhecimento sobre a importancia da autoavaliacdo
seria um problema na UnB na atualidade, estando a sensibilizacdo presente desde o inicio.
Porém, para surpresa de muitos, esse ndo s6 é um problema como um dos maiores. Nessa
universidade é preciso tanto sensibilizar a comunidade académica em questdo sobre a
importancia da autoavaliacdo, como mostrar-lnes 0 que é esse processo avaliativo. A

consequéncia disso € prejuizo a continuidade do processo avaliativo.
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Argollo (2010) buscou analisar a implementagdo da autoavaliagdo no periodo de 2004
a 2009 em 16 IES que compunham a época da Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica, por
meio de entrevistas com os coordenadores das CPA de cada instituicdo selecionada. A autora
percebeu, de modo geral, que as comissbes exercem relativa autonomia na conducdo do
processo avaliativo, mas que a participacdo da comunidade interna e externa no processo era
incipiente, ja que poucas pessoas conheciam a autoavaliacdo. Para ela, isso prejudica a
legitimidade e continuidade do momento avaliativo dessas 16 IES; e para a autora desta
pesquisa, Visto que o mesmo acontece na UnB, o0 processo dessa Ultima também esta
comprometido.

Até os proprios membros da CPA nem sempre conheciam a autoavaliacdo antes de se
juntarem a Comissdo. Os entrevistados representantes do corpo discente e da sociedade civil
organizada — esse ultimo, ex-estudante de pos-graduacdo em Educacdo da UnB —, por
exemplo, declaram que na condi¢cdo somente de estudantes ndo conheciam a CPA e seu
trabalho. Se eles, que se interessam por avaliacdo, ndo conheciam esse processo, 0 que dizer
da comunidade académica como um todo?

Conforme representante do corpo docente, “a gente pede pra preencher algum
formulério, alguma coisa, dar algum tipo de informacao, as pessoas simplesmente se fecham,
nao sabem nem o que ¢”. E de acordo com o representante discente, apesar da entrada recente

na CPA da UnB, ele entende, como ex-estudante da IES, que

[...] os diversos segmentos ainda ndo tém a compreensdo, ndo conhecem de
fato, ndo tém a compreensdo da importdncia da autoavaliacdo para a
instituicdo e pra si proprio. Tanto docente, quanto discente, quanto gestdo, eu
acho que ela [a autoavaliagdo] incide diretamente no trabalho de todos esses
segmentos, entdo eu acho, basicamente, que ndo conhecem. (SO, informagéo
verbal).

A tarefa da sensibilizagdo, nesse caso, fica duplamente dificil, ja que, em geral, a
comunidade académica sequer conhece a autoavaliacdo e o trabalho da CPA. E que, como

mostram Freitas e Cunha (2010), quando

[...] a cultura avaliativa formativa, reflexiva, emancipatéria ja faz parte da
rotina da IES, a sensibilizacdo, de certo modo, é automatica. Os sujeitos
envolvidos se véem participantes ja de modo organizado. Quando ndo h&
essa cultura avaliativa, é preciso criar estratégias de sensibilizacdo que
amenizem a resisténcia e o descrédito que se observam em todas as etapas do
processo de autoavaliagéo. (p. 15).
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Na UnB, como relata o representante discente, alguns estudantes ainda relacionam,
equivocadamente, qualquer avaliagdo a punicdo — reflexo provéavel do que se discutiu no
capitulo sobre a sobreposicdo da regulacdo sob a avaliacdo formativa. Segundo o mesmo
representante, quando acontece algum problema com determinado professor, por exemplo, o
estudante o avalia e “coloca que o professor foi ruim e tal; faz uma autoavaliagio bem
rigorosa com o professor. Ai no semestre que vem ele diz assim “mas esse professor ainda
esta aqui?”.” (DI, informagéo verbal). Outros, segundo o representante técnico administrativo,
veem a autoavaliagdo com profunda descrenga. Para esse entrevistado, “se a gente for falar da
massa [da comunidade académica], da grande massa, eu acho que ainda é com muita
descrenga. Eu acho que as pessoas ainda se perguntam: “por que que eu tenho que responder
18s0?”’; “0 que vocés vao fazer com isso?”’; “ndo muda nada”. (TE, informacao verbal).

Os vestigios de anos de praticas avaliativas ndo formativas encontram-se, portanto,
internalizados na concep¢do que a comunidade académica tem sobre avaliacdo. Mais que
sensibilizar sobre a importancia da autoavaliacdo, fica a CPA o desafio de ajudar na
ressignificacdo do conceito avaliativo. Ao mesmo tempo, entdo, que os membros da
Comissdo precisam apropriar-se do significado da autoavaliacdo — algo novo para alguns —
também devem encontrar mecanismos para passar isto adiante, difundindo o seu trabalho e a
importancia do processo autoavaliativo. Conforme o membro da Conaes, entrevistado, a
sensibilizacdo é o caminho fundamental para fomentar a participacdo; e, com base nas falas
dos entrevistados da UnB, a CPA ja percebeu isso.

Os membros de todos os segmentos consideram a autoavaliagdo como processo de
extrema importancia e necessidade. Para o representante da sociedade civil, a autoavaliacdo é
“o centro em relagdo aos outros dois niveis de avaliagdo que existe no processo educativo.”
(SO, informacdo verbal). Para o representante docente, ela é uma forma, por exemplo, de se
zelar pelo bom investimento do recurso publico aplicado na universidade — o que se aproxima
diretamente da concepcdo de qualidade defendida por Scriven (1991), explanada no capitulo
1. E para o entrevistado do segmento discente, a autoavaliacdo é imprescindivel para que se
obtenham melhorias na instituicdo. Assim, a Comissao tenta, como pode, promover acdes de
conscientizagdo da UnB.

Ao que tudo indica, a “grande massa” da UnB nao conhece esse processo avaliativo
(TE, informacéo verbal); enquanto isso, especialmente a gestdo da instituicdo poderia até estar
temendo seus resultados. A CPA, entdo, vem sentindo a necessidade de, de certa forma,
prestar contas de suas acOes a IES, fazendo, ao mesmo tempo, um trabalho de sensibilizacéo.

As medidas em andamento ou projetadas para um futuro proximo sdo, segundo 0s membros
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entrevistados, quatro: (i) devolutiva das consultas realizadas com a comunidade; (ii) boletim
bimestral do trabalho da CPA; (iii) féruns sobre autoavaliacdo; e (iv) CPA itinerante®”. A
essas se acrescenta a criacdo do site da CPA em setembro de 2015, acdo prevista pelo PDI
2014-2017 e relatada no ultimo relatorio de autoavaliagdo. (UnB, 2016). O site
<www.cpa.unb.br> contem informacbes sobre a composicdo da Comissédo, 0S processos
autoavaliativos desenvolvidos, dados sobre pesquisas realizadas etc. e, segundo descri¢do do
relatorio de autoavaliacdo, ja obteve aproximadamente mil acessos. (UnB, 2016).

Além dessa acdo, identificada a resisténcia da comunidade as consultas realizadas pela
CPA, fez-se, uma vez, como disse o representante do corpo técnico administrativo, devolutiva
da consulta. Nessa constava os resultados a que se chegou; e 0s interessados tinham a
oportunidade de opinar a respeito. Segundo o entrevistado, tal iniciativa seria feita novamente
em 2016 e, a partir disso, espera-se “que, com o tempo, a gente va ganhando credibilidade”.
(TE, informagé&o verbal).

Outra iniciativa que também, de certa forma, € uma devolutiva, foi a criacdo e
distribuicdo de um boletim trimestral contendo um resumo do que vem sendo realizado pela
Comissdo. A ideia de fazé-lo se deu muito pelo fato de que, como conta o representante
docente referindo-se ao relatorio de autoavaliagdo, “ninguém vai ler uma coisa tao grande”
(DO, informacdo verbal). Sobre os relatérios se falara no tépico seguinte, contudo, ja se
adianta que nessa espécie de sintese do relatorio, a qual ja esta sendo publicada e divulgada na
instituicdo, depositam-se expectativas quanto ao reconhecimento da comunidade sobre o que
é a autoavaliacdo e sua importancia.

Além disso, tem-se a realizacdo de um férum sobre autoavaliacdo, iniciativa que teve
sua terceira edigdo em 2016. O nome do evento ¢ “AVAL — Forum da Comissdo Prépria de
Avaliacdo” e, basicamente, de acordo com docente entrevistado, ¢ um seminario de um dia,
aberto a comunidade, mas com foco na participacdo dos coordenadores de curso, ocasido em
que “nos apresentamos varias informagdes. Nao s6 nds da CPA, mas o decanato com pessoas
envolvidas [...] de alguma forma, com o que a gente estd estudando.” (DO, informagio
verbal). De acordo com o relato colhido, esta experiéncia € bastante valida, permitindo que
boa parte do publico se inteira do que é a autoavaliacdo nesse férum. A adesdo ao evento,
contudo, ndo é tdo grande. Como consta nos relatdrios de autoavaliacao referentes aos anos de
2014 e de 2015, a primeira edicdo do evento, em 2014, contou com a participacdo de 77

pessoas, sendo 54 professores, 17 técnicos administrativos, 4 estudantes e 2 ex estudantes; ja

%7 Segundo o diciondrio da lingua portuguesa Houaiss; Villar (2008), o adjetivo “itinerante” significa aquele que
viaja, que se desloca, que faz deslocamentos sucessivos de lugar em lugar.
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a segunda, no ano subsequente, apresentou pequeno aumento do ndmero de participantes.
Estavam presentes 81 pessoas, sendo 48 professores, 19 técnicos-administrativos, 13
estudantes e 1 pessoa da comunidade externa. (UnB, 2015; 2016)

A fim de retroalimentar o forum com sugestes, é enviado via e-mail um questionario
a todos os participantes. Na primeira edicdo, 23 formularios foram respondidos, totalizando
28% do total de participantes; na segunda edigéo, por sua vez, 30 foram respondidos, o que
corresponde a 40% das pessoas. (UnB, 2015; 2016). Entre as sugestdes, destacam-se duas que
se repetiram em ambas as edic¢des: (i) aumentar a participacdo da comunidade académica no
evento e (ii) focar mais na apresentagdo dos resultados praticos da autoavaliacdo. Quem
participa do Férum e tenta sugerir melhorias a0 mesmo deseja, portanto, que outras pessoas
da comunidade conhecam o trabalho da CPA e saibam os resultados desse trabalho. O
representante técnico administrativo, entrevistado, acredita que “a medida que a gente for,
enfim, buscando consolidar esse e outros eventos a gente possa vir a alcangar um numero
maior, mas ainda € um trabalho que néo atrai muita gente.”. (TE, informagdo verbal).

Por fim, uma ultima iniciativa aludida pelos membros entrevistados foi o que eles
denominam de “CPA itinerante”, acdo recente explanada somente no ultimo relatorio de
autoavaliacdo (UnB, 2016) e que vem para atender a proposta do PDI da IES (UnB, 2014). A
CPA da UnB, como qualquer outra, deveria fazer a mediag&o entre as decisdes da gestéo e as
expectativas da comunidade académica; no entanto, contraditoriamente, a Comissdo ainda ndo
se fez presente nos outros campi da IES que ndo o da sede. Apesar de a formacéo da CPA, até
a publicacdo do relatorio referente a 2015, contar com dois membros da Faculdade de
Ceilandia (um docente e um representante técnico administrativo), um da Faculdade do Gama
(docente) e um da Faculdade de Planaltina (técnico administrativo), e de incluir toda a
instituicdo na coleta de dados, a Comissdo vem privando-se a implementar as iniciativas de
sensibilizacdo, anteriormente aludidas, somente no campus Darcy Ribeiro — na Asa Norte —,
onde concentra-se a maior parte dos cursos. Apenas a partir de 2016, com o deslocamento dos
membros da CPA até os campi de Planaltina, Gama e Ceilandia a aproximacdo e
conscientizacao poderdo ficar equanimes. O que se vivencia, portanto, € uma aproximacdo da
CPA com a comunidade e tentativa de criagcdo de lagos consistentes entre ambas, tal como se
fazia no momento de implementacé&o inicial da avaliagdo institucional na UnB.

Assim, se baseados na sede da instituicdo, os membros afirmam que a comunidade
académica ndo conhece a autoavaliagdo, € possivel facilmente acrescentar a lista os estudantes
e trabalhadores dos outros campi. As expectativas quanto a implementagdo da CPA itinerante

sdo, contudo, grandes. A meta para o ano de 2016 € que
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[...] a CPA saia do campus Darcy Ribeiro, que é o maior, e visite outras
unidades; e que a gente possa, com os dados que a gente tem, tratar das
realidades locais e tentar fazer com que essas pessoas se sintam parte desse
processo de autoavaliacdo; que elas confiem nesse processo e que elas
ajudem a construir as melhorias. Mas so coleta, por si s6, ndo resolve, a
gente sabe que se a administracdo ndo comprar a autoavaliacdo ai realmente
0 descredito é grande. (TE, informag&o verbal).

Essa meta e as iniciativas em andamento tém, pois, em comum, a ideia de explicar a
comunidade o que é a autoavaliacdo e a importancia dessa; sempre tomando “comunidade”
como todos 0s segmentos constituintes da instituicdo, entre os quais a gestdo. E essa ultima,
especialmente, sobre a qual, na UnB, deveria recair as iniciativas de sensibiliza¢do, pois,
sobretudo ela é que especialmente precisa, na visao dos entrevistado da IES, enxergar a CPA
como aliada de seu trabalho.

Segundo P3 — um dos pesquisadores entrevistados —, 0 desejavel era que as equipes de
gestdo das IES, em geral, colocassem a autoavaliagdo como prioridade, que valorizassem o
processo, que acompanhassem este e que compreendessem que a pratica autoavaliativa é
necessaria e deve ter relacdo direta com o planejamento institucional. A realidade, contudo,
nem na UnB, nem, possivelmente, em outras instituicdes, € essa. Segundo outro pesquisador

entrevistado, no

[...] caso da UFSCar a reitoria tinha um grande programa de avaliacdo no
nosso grupo de gestdo que ndo conversava com a avaliacdo da CPA. Dai na
realidade as pessoas fazem... muitas vezes as pessoas tém a necessidade de
avaliagdo, mas fazem independente da CPA. (P1, informacao verbal).

De fato, conforme Rothen et. al. (2013), a atuacdo da CPA da UFSCar em um recorte
temporal de 2006-2012 foi até significativa para “a melhoria dos processos formativos em
nivel de graduacdo, mas ndo isoladamente. Os progressos identificados sdo resultantes de
parceria da CPA com os demais setores da universidade, bem como do estabelecimento de
politicas e agdes institucionais.”. (p.1-2). Segundo pesquisador dessa IES, entrevistado,
aconteciam dois processos de avaliacdo interna “porque ela [a CPA] ndo tem condicdes
técnicas/humanas de fornecer ajuda as pessoas, de quando as pessoas precisam fazer avaliagcdo
a CPA [estar] 14, ajudando.”. (P1, informagdo verbal). Todavia, talvez, caso se
experimentasse depositar confianga na Comisséo e dar a ela subsidio — em termos de tempo e
estrutura — para que a mesma se desenvolvesse, possivelmente seria uma iniciativa mais sabia.

Na Universidade de Brasilia, especificamente, tanto se analisando o curriculo Lattes

dos membros da CPA dessa, como auscultando os depoimentos dos selecionados para
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entrevista semiestruturada, vé-se que, em geral, a equipe tem muita experiéncia na area de
gestdo, podendo, por conseguinte, vir a auxiliar de forma bastante consciente. Como diz o
representante do corpo técnico-administrativo, “nds temos pessoas que entendem de fato de
gestdo, entdo a gente ndo vai ficar discutindo sé o cenario ideal. Eu acho que ndo € esse nosso
propdsito; a gente tem pessoas muito maduras na nossa equipe.”. (TE, informagdo verbal).
Entretanto, a grande questdo é que ndo ha suporte, confianca, nem incentivo no cenario da
autoavaliacdo da instituicdo. O proprio representante do corpo discente desabafa que o0s
membros da CPA estdao “la de boa vontade mesmo, sabe? Entdo, ndo tem, assim; a gente tem
uma Portaria, a gente coloca no curriculo que a gente participa... Muito de boa vontade, todos
0s professores ali, todas as pessoas que estdo 14 naquele trabalho ¢ isso.” (DI, informagao
verbal).

Na ata da 89° reunido ordinaria da Conaes, de agosto de 2012, analisada para esta
pesquisa, 0 entdo presidente dessa Comissdo, professor Robert Evan Verhine, salientou que
quando se aprecia a “literatura do Sinaes, a sua base ¢ a autoavaliacdo; e a CPA ¢ a
responsavel por esta. Entdo, é preciso se trabalhar ndo no sentido de impor, mas no sentido de
orientar e criar ambientes em que a CPA possa avancar e consolidar a autoavaliacdo das
instituigoes.” (CONAES, 2012). Situando o debate no contexto da UnB como foco, e tendo
todas as consideragdes levantadas neste topico como base, a fala do ex-presidente da Conaes
nédo poderia ser mais atual e adequada.

A Universidade de Brasilia, como sintetiza entrevistado representante do seu corpo
técnico-administrativo, “esta passando por um processo muito positivo de amadurecimento da
autoavaliacdo”. Vé-se que, ainda que como préaticas recentes ou apenas planejamento, ha
acOes, por parte da Comissdo Propria de Avaliacdo da instituicdo, que tentam dar um
significado maior a autoavaliacdo, significado esse, que muitas vezes ainda esta em
construcdo também entre seus membros. Esses, como visto, tém muitas dificuldades tanto no
que tange a formacdo da CPA, como a sensibilizacdo da comunidade académica sobre a
importancia do trabalho desta. Criar um ambiente mais favoravel ao desenvolvimento do
trabalho da Comissdo seria, portanto, um avango que auxiliaria muito o trabalho da

autoavaliacdo e o alcance desse.
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3.4 PROCESSO AUTOAVALIATIVO E SEUS RESULTADOS: O EMBATE ENTRE AS
FUNCOES FORMATIVA E BUROCRATICA DOS RELATORIOS

A segunda fase da autoavaliacdo, sob as diretrizes do Sinaes, é o desenvolvimento, a
qual consiste na concretizacdo das atividades previstas na etapa anterior, de planejamento.
Nesse momento, a CPA tenta assegurar a coeréncia entre as acOes planejadas e as
metodologias adotadas, bem como criar uma articulagdo entre os colaboradores e 0s prazos.
(BRASIL/Inep/Conaes, 2004a; 2004b). Tais acbGes ndo sao, contudo, de simples
implementacdo. Para Soares Neto et. al. (2013), que descrevem a proposta de autoavaliagcdo

institucional da UnB, produzida para o triénio 2011-2013,

[...] o desafio de desenvolver uma metodologia para avaliacdo institucional
de uma universidade € tdo grande e complexo quanto a propria instituicéo.
As multiplas funcGes da universidade, representadas pelo trinbmio ensino-
pesquisa-extensdo, e a complexidade de sua gestdo colegiada imp&em ao
processo de avaliacdo a necessidade de desenvolver uma metodologia que
permita fazer julgamento de valor das diferentes atividades, de tal forma que
a propria metodologia esteja livre de viés pela selecdo de um aspecto a partir
do qual se valorizard ou ndo a instituicdo, independente do valor ou da
relevancia das demais atividades desenvolvidas. (p. 6).

Prevé-se que a CPA, nessa fase, ndo atue de forma controladora, contando, pelo
contrario, com participacéo reflexiva da comunidade académica, assim como fica explicitado

de forma mais incisiva na fala de pesquisador da Unifesp, entrevistado:

Entdo, é o seguinte, entendendo que a avaliacdo implica o autoconhecimento
da instituicdo, eu considero que a Comissdo Propria de Avaliagdo tem que
fazer um movimento para que no minimo os representantes das diversas
areas possam participar desse produto, desse processo de avaliagdo. Tanto 0s
setores envolvidos especificamente com a formacdo que se constroi na
universidade, os setores envolvidos com pesquisa, 0s setores envolvidos com
a extensdo, e os setores envolvidos com a propria gestdo académica. Partindo
do principio que a autoavaliacdo, ou a prépria avaliagdo no sentido mais
amplo, deve ser participativa, deve ser construida no coletivo, eu ndo
consigo perceber uma CPA que seja uma CPA centralizadora [...]. (P4,
informacao verbal).

E preciso, portanto, trazer a comunidade académica para o processo avaliativo como a
parceira principal da CPA, fazendo da autoavaliacdo uma atividade presente no cotidiano da
IES. Afinal, como mostra Cunha (2013, p. 12), ¢ fundamental “construir espagos para

participacdo efetiva de todos aqueles que avaliam e sdo avaliados. Construir esse exercicio de
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participagdo é enfrentar a realidade e assumir que so se aprende a fazer, fazendo, nesse caso,
SO se aprende a participar, participando.”.

Em um ambiente participativo, ao responder, a pedido da Comissdo Propria de
Avaliacdo, a um questionario ou entrevista, por exemplo, a comunidade compreenderia o
porqué e a importancia da autoavaliagdo. Contudo, baseado em suas leituras e na experiéncia
da propria Unifesp, o entrevistado dessa IES diz “que se vocé pegasse um grupo de alunos
eles vao dizer assim: “ah eu preenchi um formuléario nao sei quando...” Nem os professores

valorizam!” (P4, informagdo verbal). Segundo 0 mesmo,

[...] nem sempre os nossos colegas [docentes], os nossos alunos, por
inimeras razdes, tém a clareza do significado do papel que deve ter no
processo de autoavaliagdo. Entdo eu imagino que [0os membros da CPA]
teriam dificuldade tanto para agregar as pessoas para pensarem isso e ndo
apenas para apresentar um conjunto de dados. (P4, informacao verbal).

E a suposicao desse investigador entrevistado, longe de ser algo que ndo se viabiliza,
realmente acontece e tem grande peso sob a autoavaliacdo, como alguns estudos j& apontaram.
Queiroz (2008), por exemplo, objetivando analisar o processo de implementacdo da
autoavaliacdo na Unidade Universitaria de Ciéncias Sdécio-econdémicas e Humanas
(UnUCSEH) — Unidade Académica da Universidade Estadual de Goias (UEG) —, demonstra
que além das caréncias de infraestrutura e de recursos financeiros a autoavaliacdo, na IES em
questdo ndo ha protagonismo da comunidade académica no processo, configurando uma
participacdo passiva — fator que ela considera como inibidor do processo avaliativo.

Souza e Méxas (2014), por sua vez, objetivam perceber como a dimensdo
“responsabilidade social” ¢ trabalhada na autoavaliagdo empreendida pela Unidade de Ensino
Descentralizada de Nova Friburgo, que integra o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do
Rio de Janeiro (CEFET-RJ). Eles aplicaram um questionario a uma mostra de discentes,
docentes e técnicos administrativos da IES; e a partir da analise das respostas, concluiram,
entre outras questdes, que “a participacdo da comunidade académica esta restrita as reuniées
de colegiados ou a discussao de assuntos especificos.”. (p. 354). E isso ndo configura de
acordo com os autores uma participagdo desejavel. A participagdo que se espera € aquela que
reflete uma comunidade académica crente na importancia do trabalho da CPA e no que se
pode alcancar com esse. Em muitas realidades, como as que Queiroz (2008) e Souza e Mexas
(2014) mostram, o significado atribuido & autoavaliagdo ndo ¢ o desejado.

Na UnB, como visto na se¢do anterior, a comunidade académica, de modo geral, nem

sabe 0 que é a autoavaliacdo e a CPA. A sensibilizacdo vem ocorrendo, especialmente
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encabecada pela prépria Comissao, a qual, por exemplo, criou o férum Aval e pretende visitar
0s outros campi da instituicdo por meio do projeto “CPA itinerante”, contudo, o impacto
dessas acOes ainda ndo ganhou uma abrangéncia perceptivel. Entre as préaticas ja consolidadas
no processo autoavaliativo da UnB, aferidas das entrevistas realizadas para a pesquisa e da
parte referente ao Eixo 1 (Planejamento e Avaliacdo Institucional) do relatorio de
autoavaliacdo de 2015, destaca-se: (i) a consulta a comunidade, realizada pela CPA e com
abrangéncia nos trés segmentos que formam a comunidade académica (docentes, discentes e

técnicos-administrativos); e (ii) o questionario dos discentes,

aplicado pela gestdo, mas
utilizado nas andlises da Comissdo — ambos de preenchimento facultativo.

A consulta & comunidade € realizada por meio de questionarios aplicados por meio
eletrbnico, 0s quais contém perguntas sobre: infraestrutura, servicos, imagem da instituicéo,
comunicacdo com a sociedade e acOGes de capacitacdo, por exemplo; dados que sdo
posteriormente organizados pelo GTA. Ja o questionédrio dos discentes, promovido pela
gestdo, € dividido em quatro partes: (i) avaliagdo da disciplina, (ii) do desempenho do
professor, (iii) autoavaliacdo do estudante e (iv) apoio institucional a disciplina, sendo desde o
segundo semestre de 2011 aplicado junto ao sistema de matricula online. (UnB, 2015).

Apesar de os questionarios da CPA e da Gestdo serem distribuidos periodicamente, a
participacdo da comunidade é incipiente. Nem todos respondem; e, ao que tudo indica, um
dos motivos disso é o fato de algumas partes dos instrumentos serem grandes ou bastante
burocraticas. Sobre o questiondrio da gestdo aplicado aos discentes ndo se tem dados
numéricos da quantidade de respondentes, porém, o representante discente entrevistado
comentou, lamentando, que o estudante “faz esse questionario e ele também pode ndo
responder questionario nenhum; sdo varias paginas, ele pode ndo responder questionario
nenhum.”. (DI, informacdo verbal). O tamanho do instrumento, entdo, parece ser um fator
limitador a participacao.

No caso da consulta a comunidade, realizada pela CPA junto aos docentes, discentes e
corpo técnico da instituicdo, tem-se que apesar de a comunidade académica da UnB ser
formada por mais de 50 mil pessoas (UnB, 2016), os questionarios aplicados em fevereiro de
2015 contaram com a participacdo de 1.399 pessoas, sendo 363 docentes, 460 técnico-
administrativos e 576 estudantes (UnB, 2015); e o aplicado entre janeiro e marco de 2016, por
sua vez, contou com a participacdo de 1.465 pessoas, sendo 364 docentes, 407 técnico-

% As informagdes coletadas no questionario do discente “sdo organizadas em relatério individual de cada
disciplina, que é enviado ao professor e aos coordenadores dos respectivos cursos. Este relatorio individual é
sigiloso e, em consequéncia, ndo € distribuido a comunidade.”. (UnB, 2015, p. 24).
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administrativos e 694 estudantes. (UnB, 2016). O retorno, entdo, ndo é tao representativo; e,
para o representante docente, entrevistado, isso se deve, em parte, ao fato de os questionarios
terem uma parte burocratica, a qual acaba desencadeando resisténcia, por exemplo, nos

professores:

No processo como um todo tem uma parte burocrética que os professores,
claro, véo ter uma resisténcia a isso. A gente ja preenche nosso curriculo, a
gente mantem o curriculo Lattes atualizado, a gente tem que fazer os
processos de progressdo funcional, entdo, quer dizer, a gente tem informagéo
demais pra gente... tem um trabalho enorme pra gerar e, entdo, quando vem
uma avaliacdo vocé de novo tem que apresentar seus documentos de novo.
[...] Eu acho que os professores acham que € um pouco burocratico tudo.
(DO, informagdo verbal).

Para o entrevistado em questdo, boa parte das perguntas realizadas a categoria poderia
ser extraida de bases de dados ja& existentes, como o curriculo Lattes, por exemplo, do que
subtende um questionario grande e com algumas questdes desnecessarias. Ha, portanto, uma
burocracia envolvendo o processo e essa seria um dos fatores responsaveis pela falta de
participagdo também do docente. Isso, contudo, ndo é algo constatado recentemente. Desde a
década de 1980, referindo-se a primeira aplicacdo de questionarios a professores da UnB,
Belloni; Kipnis e Serafini (1980) ja atestavam a baixa participacao e reclamacdes analogas as
atuais. Segundo os autores, aproximadamente 65% dos docentes, do universo total no qual um
questionario foi aplicado, o responderam, “havendo, apenas em poucos casos, a explicitagdo
dos motivos para o seu ndo-preenchimento. Em um dos casos, o argumento dado pelo
professor foi de que “o questiondrio era demasiado extenso e complicado para ser
respondido””. (p. 23).

Desse modo, percebe-se que a autoavaliacdo realizada pelos docentes tem sido
abordada no processo de autoavaliagdo da UnB, como apontou Bedritichuk (2015), “de modo
raso e simbolico. As universidades brasileiras, de modo geral, j& utilizam esse instrumento de
consulta ha mais tempo e, muitas vezes, de forma mais aprofundada e globalizada.”. (p. 53).

Faz-se necessario repensar constantemente 0s instrumentos avaliativos e, como
previsto em pesquisas de mestrado da modalidade profissional, a autora em questdo o fez. A
mesma apresentou uma proposta de instrumento mais formativo para a categoria, o qual ja
vem sendo utilizado. O novo instrumento, especifico ao docente, possui quatro blocos de
questdes. O primeiro com informacdes acerca do perfil do docente, o segundo com questdes
sobre infraestrutura fisica, o terceiro com questdes sobre planejamento, avaliagéo,

desenvolvimento e gestdo institucional e o Gltimo com itens sobre politicas académicas e
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gestdo do corpo docente. A aceitabilidade, de acordo com a autora, foi muito positiva,
especialmente porque os docentes viram nas questdes uma forma de terem sua voz realmente
ouvida — tamanha a insatisfacdo dos professores da UnB com relacdo a consulta a
comunidade.

Apesar dessa importante iniciativa, percebe-se que, em suma, a participacdo, de modo
geral, ndo é eficaz, precisando, pois, de mais revisdes como a de Bedritichuk (2015) e também
da continuidade da sensibilizacdo da comunidade académica, discutida no tépico anterior.
Assim como concluiu Santos et. al (2013), tomando como base a problematica da baixa
participacdo da comunidade académica e especificamente dos discentes no IFBaiano, o
sentimento de pertencimento a todas as fases da autoavaliacdo € necessario para que a CPA
obtenha respostas da comunidade. A Comissdo precisa, portanto, ouvir a comunidade, o que
ndo se da somente a partir de um Gnico instrumento. Para o representante da Daes/Inep,

entrevistado, o que

[...] se espera é que ela [a CPA] faca o reconhecimento do papel da
instituicdo, dos objetivos da instituicdo, da missdo, do seu compromisso
social, e elaborem instrumentos que possam alcangar essas dimensdes a
partir dos diferentes olhares e atores da institui¢cdo. Entdo, € ver a percepcéao
do estudante, ver a percep¢cdo dos docentes, dos funcionarios técnico
administrativos, da gestdo, quer dizer, de todos aqueles que trabalham na
comunidade académica. Entdo, é importante que ela tenha diferentes
instrumentos e as vezes é muito limitado o papel da CPA quando ela elabora
um Unico questionario e ndo pensam algumas outras estratégias que podem
aproximar a interlocucdo com os atores a partir do que ele pode vir a falar
sobre o que lhe é oferecido na instituicdo, tanto das condi¢des fisicas, como
das condicBGes pedagogicas, da parte toda da acdo educacional que se
desenvolve. (IN, informag&o verbal).

O papel da CPA da UnB, com base nas colocacGes do representante da Daes/Inep e do
gue se expos até 0 momento, €, ainda, limitado. Como ja dito no capitulo 1 desta dissertacéo,
a CPA cabe, entre outras consideracdes, escutar os diferentes agentes da instituicdo, cada um
nas suas especificidades. N&o obstante, a CPA da UnB deve enfrentar desafios constantes para
viabilizar isso. A Comissdo recai, entre outras questdes: (i) entender a autoavaliagdo, (ii)
passar esse entendimento a comunidade académica, sensibilizando-a da importancia do
processo, (iii) aumentar a participacdo da comunidade e, ainda, (iv) repensar os instrumentos,
as vezes, até criando outros. Formular constantemente, como disse o entrevistado da
Daes/Inep, estratégias que possam aproximar a interlocucdo com os diversos atores

institucionais € um desafio a ser aperfei¢oado.
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A carga de trabalho da CPA ¢, contudo, na visdo da autora desta pesquisa, muito
pesada. Por isso, concorda-se com pesquisador da UFMG entrevistado quando esse diz que a
gestdo da instituigdo precisa ‘“valorizar a avaliagdo, valorizar a autoavaliagdo. Isso ¢
importante porque dai voc€ tem uma unidade na agao politica. A CPA sozinha nao dé conta.”.
(P3, informacdo verbal). Obviamente, seria muito simplista acreditar que o apoio maior da
gestdo resolveria todos os problemas e desafios de uma Comissdo Prépria de Avaliacdo,
porém, €, sim, uma atitude importante a ser tomada no contexto da UnB quando se toma
como perspectiva a visdo deste colegiado. Como indica o representante técnico administrativo

entrevistado, muitas vezes

[...] a consulta & comunidade evidencia as fragilidades e isso faz com que a
prépria gestdo questione, um pouco, a metodologia; questione a
fundamentacao académica daquilo que esta sendo perguntado; se a gente tem
ou ndo embasamento pra fazé-lo. (TE, informacdo verbal).

Assim, no lugar de um clima de troca e ajuda mutua entre gestao institucional e CPA,
h& desconfianca e questionamentos, o que em nada ajuda no processo autoavaliativo. A
pesquisa de Rosas (2014), que dialoga consideravelmente com essa situagdo, demonstra que a
falta de unido entre CPA e gestdo prejudica o alcance da autoavaliagdo. A autora buscou
compreender como a autoavaliacdo na Universidade Federal da Paraiba (UFPB) influencia a
construcdo dos valores e praticas que orientam a vida universitaria. Para tal, realizou
observacdo participativa nos Seminarios de Autoavaliacdo da IES e entrevistou: membros das
CPA, membros da Comissdo Executiva de Avaliacdo Institucional (CEAI), diretores, vice
diretores, coordenadores e vice coordenadores de cursos. Como conclusdo, percebeu que 0s
entrevistados ndo pertencentes a CPA tém receio de que a autoavaliacdo seja mais uma pratica
de controle aos seus trabalhos, o que fez com que a préatica autoavaliativa ndo tenha sido ainda
incorporada a rotina da UFPB.

A tdo comentada cultura de avaliacdo formativa e, especificamente, de autoavaliacéo,
sobre a qual se vem discutindo desde as considerac@es iniciais desta pesquisa, na existe, pois,
na Universidade Federal da Paraiba (ROSAS, 2014), assim como existe apenas parcialmente
na Universidade de Brasilia. H4, como comenta o pesquisador da UFSCar, em entrevista,
grande dificuldade de as CPA serem reconhecidas por suas respectivas comunidades como
um agente dessa avaliagdo. Na UnB, isso é perceptivel: (i) na fase da preparacdo da
autoavaliacdo, como visto no item anterior; (ii) na de desenvolvimento, comentada até entéo

neste item; e, especialmente, (iii) na da consolidacdo do processo, onde, no caso em questéo, a
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falta de uma parceria entre CPA, comunidade e gestdo fica mais explicita. Junto a esse ndo
reconhecimento da CPA, encontra-se 0 ndo reconhecimento da importancia da autoavaliacao,
0 descaso com 0 processo avaliativo e, ainda, a falta de confianca nele. Uma cultura de
avaliacdo formativa e de autoavaliacdo, definitivamente, ndo € construida sob essas bases.

O desenvolvimento da autoavaliagdo no contexto da Universidade de Brasilia,
portanto, vem avan¢ando na perspectiva formativa na medida em que j& se revisou um dos
instrumentos e se tenta, por meio da sensibilizacdo da comunidade — comentada no item
anterior —, contar mais com o apoio participativo dos docentes, discentes e técnicos
administrativos da IES. N&o obstante, é preciso avancar mais e constantemente. Os
instrumentos destinados aos estudantes e aos técnicos administrativos também podem ser
revistos e alguns novos podem ser criados, por exemplo. O necessario € se continuar
aprimorando 0 processo.

A Ultima fase da autoavaliacdo — a consolidagdo —, por sua vez, prevé: (i) a elaboracéo
do relatorio; (ii) a divulgacao desse; e (iii) o balanco critico do processo e resultados, sendo
esse Ultimo um momento de reflexdo que corroborara agdes futuras por parte da CPA e da
gestdo da IES. Espera-se desse momento, segundo os representantes da Conaes e Daes/Inep
entrevistados, que as CPA elaborem relatérios completos e consistentes. As IES devem
atender a “elaboragdo de um relatério que seja ndo s6 uma descri¢do de informacGes, mas que
para além da descricdo ele promova a reflexdo e ainda produza agBes decorrentes da
avaliacdo.”. (IN, informagao verbal).

Contudo, no caso da UnB a comunidade académica e a gestdo ainda estdo comecando
a conhecer a autoavaliacdo; a primeira participa ainda timidamente do processo
autoavaliativo; e a segunda, como visto nas falas do representante técnico administrativo
entrevistado, tem receio dos métodos utilizados no processo, chegando a questiona-los.
Assim, seria inconsequente esperar, no contexto em questdo, um formato ideal para essa fase.

De acordo com o entrevistado representante da Conaes, os relatérios de autoavaliacao
em um passado recente (ha 10 anos ou menos) eram, de modo geral, basicamente vistos como

cumprimento burocratico.

Esses relatorios eram simplesmente postados pra cumprir uma formalidade
burocratica do Ministério. Essa era a tonica que existia. “Olha, nds temos
até o dia 31 de marco, é o que estabelece a Portaria, entdo nos temos que
postar no sistema e-MEC. E o que que n6s vamos fazer? Postar qualquer
coisa”. E era postado qualquer coisa, e tipo assim: “cumprimos um
controle burocratico”. (CO, informagao verbal).
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Com o passar do tempo, para 0 mesmo entrevistado, os relatorios tornaram-se, salve
excecgOes, cada vez mais completos e criticos. Contudo, como mostram Botelho e Sousa
(2014) e Leite (2008), existem muitos relatorios pouco criticos, meramente expositivos e que
ndo atendem todos os cinco eixos requeridos pelo Sinaes.

A respeito da UnB ndo se pode afirmar que em algum periodo se postava “qualquer
coisa”, como o representante da Conaes comentou fazendo referéncia a muitas IES. Além de
ndo se ter apreciado nesta pesquisa 0s primeiros relatérios de autoavaliacdo, com base nos
relatorios lidos e analisados — referentes a 2014 e 2015 — entende-se que ambos trazem muitas
informac0des sobre a instituicdo. Esses contém tanto consideragdes sobre todos 0s cinco eixos
previstos (inclusive no relatdrio parcial do primeiro ano do novo ciclo — 2015), como relacéo
com o PDI 2014-2017 da IES.

A misséo da universidade, aludida em seu PDI, por exemplo, conforme registrado nas
consideracOes iniciais da pesquisa, prevé que a instituicdo busque sempre inovar, e que se
comprometa com a exceléncia académica, cientifica e tecnoldgica, formando cidadéaos
conscientes de seu papel transformador. Além disso, a leitura analitica realizada dos relatérios
de autoavaliacdo referentes a 2014 e 2015 permite constatar muitas descri¢cdes de politicas de
assisténcia estudantil, de mobilidade académica, de inovagdo na &rea tecnoldgica, pesquisa
sobre evasdo e retencdo, pesquisa sobre o perfil do egresso® etc.

Da mesma forma, no PDI, sobre o qual se comentou no capitulo 2, € registrada como
visao de futuro da IES “estar entre as melhores universidades do Brasil, inserida
internacionalmente” (UnB, 2014, p. 19) e, em consonancia a isso, o relatdrio de 2015 traz, por
exemplo, a noticia de que no ano em questdo “pela primeira vez desde que o IGC € calculado,
a UnB ficou entre as Unicas onze universidades brasileiras que receberam a nota 5, conceito
maximo, de acordo com a avaliacdo do seu desempenho no ano de 2014.”. (UnB, 2016, p.
44). Acrescenta-se ainda a isso, segundo o mesmo relatério, que as posi¢des da UnB em
rankings nacionais e internacionais’® sio sempre de destaque. Consequentemente, por mais
questionavel e intrigante que possa ser o destaque dado por um relatério de autoavaliacdo de
uma instituicdo federal publica a rankings e a competicdo entre IES, o que a CPA esta

trazendo é o didlogo com o PDI da UnB, o qual incita a comparacao da universidade as outras

% 0 acompanhamento do egresso da UnB foi iniciativa retomada pela CPA em 2014 por meio de perceria com o
Ministério do Trabalho e Emprego — MTE, o qual permitiu o acesso da Comissdo aos dados identificados da
Relacdo Anual de Informacdes Sociais — RAIS. (UnB, 2015).

° 0 relatério de autoavaliagdo da UnB referente ao ano de 2015 traz a posigdo da UnB nos seguintes rankings
nacionais e internacionais: Ranking Universitario Folha (RUF); QS World University Rankings 2015/16; QS
University Rankings Ameérica Latina 2015; QS World University Ranking BRIC; e Prémio Melhores
Universidades Guia do Estudante 2015.
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IES de mesma natureza. Cardoso e Dias Sobrinho (2014), afirmam que o Estado tem atitudes
voltadas mais a competitividade e ao mercado do que, respectivamente, a solidariedade e a
sociedade. Os organismos internacionais, por sua vez, propagavam uma qualidade reduzida a
um percentual. Assim, admite-se como hipdtese que a visdo de futuro da UnB pode ser
reflexo disso.

N&o obstante, o fato de o conteldo dos relatdrios trazer os eixos previstos para a
autoavaliacdo e o didlogo com o PDI 2014-2017 nao faz, por si s6, com que os relatdrios ndo
sejam caracterizados como burocraticos. A Nota Técnica, n°® 065/2014, por exemplo, diz que a
contemplacdo dos cinco eixos previstos pode ser feita no percurso do ciclo avaliativo, no
caso, 2015-2017. O entrevistado da CPA, representante do corpo docente, disse que para o
primeiro ano do ciclo “a gente escolheu dois eixos particulares, que foi o eixo 3 e o eixo 5.”
(DO, informacéo verbal). Contudo, no relatério de 2015 todos 0s cinco eixos, ainda que nao
em todas as dimensGes, foram descritos. Infere-se disso, que os eixos 3 e 5, no relatorio, sdo
fruto de uma dedicacéo especial da CPA e os outros foram la colocados, desnecessariamente,
sem ter havido dedicacdo especifica a eles, configurando uma caracterizacdo burocratica, na
concepcao da autora desta pesquisa. E a forma como os relatdrios sdo escritos também delata

essa caracteristica indesejavel. Segundo pesquisador da USP, entrevistado,

[...] o esperado é que a Comissdo consiga desenvolver um relatério que va
além do diagnostico; que tenha passado da coleta de numeros e chegado a
algum nivel de andlise desses nimeros e mais coisa do que isso. Se
coletaram dados a partir de questionarios ou de grupos focais, que toda essa
informacéo esteja sistematizada. (P2, informacéo verbal).

Nos relatorios da UnB analisados, no entanto, percebe-se uma dificuldade de se ir
além do nivel diagnéstico. A consulta a comunidade, por exemplo, realizada entre janeiro e
mar¢co de 2016 e empreendida pela CPA, apontou, entre outras consideracGes, que 0S

docentes, discentes e técnicos administrativos

[...] respondentes em sua maioria ndo souberam avaliar se as agOes
institucionais estdo de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) da UnB (62%) e se a Instituicdo faz uso dos resultados das avaliagdes
externas e internas na gestdo (43%). A comunidade académica, em sua
maioria (52%), discorda que € incentivada a participar da definicdo das
politicas de gestdo na Universidade. (UnB, 2016, p. 61).

Contudo, esses resultados ndo foram trabalhados no relatério a fim de se pensar um

planejamento estratégico que ao fim do ciclo avaliativo (2015-2017) proporcionasse
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percentuais melhores. Além de a estatistica levantada apontar a falta de interlocucéo entre
gestdo e comunidade académica, a forma apenas descritiva como foram expostos mostra
como ndo se ultrapassa o nivel diagndstico. Tendo, nesta pesquisa, somente a CPA como
base, infere-se que no contexto em questdo € como se ja se escrevessem os relatorios sabendo
que seus resultados serdo usados conforme conveniéncia e ndo com base em recomendacdes
dos membros da Comisséo.

Um olhar critico sob os relatorios enxerga uma CPA que, infelizmente, ainda nédo
consegue se impor, na escrita e na pratica, como agente coordenador da autoavaliacdo. A
polidez’* observavel na escrita é, aparentemente, reflexo da realidade pratica na qual o
trabalho da Comissdo estd imerso. Com relacdo a isso, chamou atencdo a autora desta
pesquisa, paragrafo que se repete no relatorio referente ao ano de 2014 e de 2015, aparecendo,

respectivamente, na concluséo e na introducdo desses, conforme transcrito a seguir:

A CPA reconhece que a elaboragdo deste trabalho é importante, mas nédo
sintetiza e nem esgota o processo de autoavaliagdo que se pretende instituir
na UnB. Trata-se de uma agdo entre as muitas que devem ser realizadas para
contribuir para um avango seguro e consistente, que ndo dependa de
voluntarismos, mas de ages institucionalizadas. (UnB, 2015, p. 186; UnB,
2016, p. 20).

Nesse simples, mas recorrente, trecho observa-se a CPA tomando o cuidado de nédo
sobrepor a autoavaliacdo coordenada por ela aos processos estanques de autoavaliacdo que
ocorrem na UnB, fazendo, inclusive, implicitamente, um elogio contido a todas as iniciativas.

Tao sutil como essa marca de polidez, também chamou a atencéo o espaco maior dado
aos “avancgos” em determinada éarea, ao “protagonismo” da UnB em certo quesito etc., em
comparacdo as poucas linhas reservadas as deficiéncias ou problemas institucionais. Néo é
que a universidade passe por poucas dificuldades. Ha questfes que urgem serem melhoradas e
sobre as quais se tecem comentarios nos relatorios, porém, a maior parte da escrita se dedica
ao que no conjunto final dos eixos abordados converte-se para o leitor em uma espécie de
propaganda da UnB.

O relatorio referente a 2014 traz que a “elaboracdo dos relatérios de autoavaliagéo,
baseada em pontos fortes e fracos, facilita o didlogo entre a avaliacdo institucional e o PDI,

possibilitando a analise das recomendacfes da autoavaliacdo e gerando acles e estratégias

' A palavra “polidez” ndo consta do dicionario ao qual j& se recorreu algumas vezes no decorrer desta
dissertacdo — 0 Houaiss —. De acordo com o Dicio — Dicionario online da lingua portuguesa —, de acordo com a
linguistica, a palavra significa um discurso que demonstra cortesia, gentileza, através do uso de expressdes que
suavizam a autoridade imperativa do locutor. (DICIO, 2016).



193

para a gestdo institucional.”. (UnB, 2015, p. 73). No entanto, observa-se que a expressdo
“pontos fracos” ¢ utilizada somente uma vez para listar deficiéncias da instituicdo. Em outras
situacbes anadlogas, no mesmo relatorio, utilizam-se termos de impacto bem mais ameno,
como: “dificuldades”, “principais barreiras” e “pontos que precisam ser melhorados™ —.
Quando, por sua vez, sdo propostas, nos relatérios, algumas medidas a serem
realizadas, raramente se pode assegurar que quem estd propondo aquilo é necessariamente a
CPA. Ou, explicitamente, sdo relatadas as metas de determinado decanato, por exemplo, para
certo periodo, o0 que ja isenta a Comissdo da autoria da proposi¢do, ou ocorrem duas situacoes
linguisticas que acabam por indeterminar o sujeito. Observa-se, repetidas vezes no texto, ora
construgdes com o verbo na terceira pessoa do plural (noés); ora verbos acompanhados do

»12 Tais

clitico “se” usado sintaticamente como ‘“indice de indetermina¢do do sujeito
utilizacBes deixam em suspenso a autoria da recomendacdo — se da CPA, se da gestdo, se de
determinada secretaria ou departamento etc..

A Comissdo imprime sua marca em todo o relatério, mesmo porque é ela que o
elabora, no entanto, passa a impressdo de passividade. As partes dos relatorios em que se
percebe maior posicionamento ativo da CPA sdo aquelas sobre os “resultados da consulta a
comunidade académica”, agdo que ela mesma empreende. Ainda assim, os dados apontados,
sejam parciais ou finais, sdéo muito descritivos; e por mais que, entre uma descri¢ao e outra,
apareca uma recomendacdo ou um “ponto fraco” de determinado setor da IES, esses
momentos sdo diminutos quando comparados aqueles de descricdes de pontos positivos ou
relatos. Como aponta o entrevistado da Conaes, fazendo alusdo aos relatorios de
autoavaliacdo das instituicbes do pais, apesar de os relatérios hoje serem mais consistentes e
completos do que os do comego da implementagdo da politica do Sinaes, “ha muito campo
para percorrer. Ainda hd muito a ser melhorado”. (CO, informacao verbal).

Da mesma forma, na UnB, ¢ evidente que os relatérios de autoavaliacdo de 2014 e de
2015, analisados, podem ser muito melhores que os do comego do processo autoavaliativo,
por exemplo. O trabalho da CPA, como discutido na secéo anterior e neste, esta evoluindo e,
logo, isso pode refletir nos relatdrios. A equipe que forma a Comissao, por exemplo, apesar de
bastante ocupada com outras fung¢des ou carente de mais apoio, é muito bem preparada e vem

empreendendo boas iniciativas, como a CPA itinerante, por exemplo. Mas, se valendo das

"2 Maiores informag@es sobre as estratégias existentes de indeterminagéo do sujeito na lingua portuguesa podem
ser encontradas na dissertagcdo de Oliveira (2006). Em seu trabalho a autora analisou no portugués brasileiro e
europeu, “a luz dos pressupostos da Sociolingiistica [sic] Quantitativa e da Sociolinguistica [sic] Paramétrica,
algumas estratégias de indeterminacéo do sujeito: as formas pronominais nos e a gente, e o clitico se”. (p. 6).
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palavras do entrevistado imediatamente antes aludido, “ainda assim, ha muito campo para
percorrer”. Na propria fala de entrevistado representante do corpo técnico da instituigdo
identifica-se a percep¢do de que por mais completos que os relatérios sejam em termos de
contemplacdo dos eixos, a polidez pode impedir que se aponte com precisdo problemas e

planos de solugdes:

Olha, eu acredito que o que eles definem — e vocé néo precisa abordar todos
0S eiX0S N0 Mesmo ano —, a gente consegue abarcar na totalidade. Esse ano,
por exemplo, a gente esta optando por ndo trabalhar todos os eixos pra
trabalhar um numero reduzido e tentando abordar de forma mais qualitativa
esses dados, mas eu percebo que muita das vezes o relatorio ele ndo traz a
tona todas as dificuldades que a gente nota, na produgdo mesmo no
desenvolvimento do trabalho. A gente sabe que tem algumas iniciativas em
curso que podem contribuir até para um relatério mais digno, que tenha um
olhar mais real sobre a universidade, mas mesmo que a CPA seja um 6rgao
independente, a entrega do relatério ao INEP ela acaba tendo uma cara mais
institucional e isso € um pouco preocupante porque mesmo que nos
realmente ndo somos subordinados & administracdo, mas é, por exemplo,
aqui na universidade a gente nota uma, eu ndo sei se é sO aqui, uma certa
polidez. Entdo, eu ndo sei até que ponto ha, e essa é uma experiéncia que eu
estou vivendo agora, eu ndo sei dizer se de fato o relatério fechado vai ser
transparente ou se ele vai, por exemplo, s6 apontar os esforcos e o horizonte
positivo. (TE, informag&o verbal).

Os relatorios analisados — 2014 e 2015 —, tais como estdo escritos, carecem de um
aspecto de fato mais avaliativo. E claro que se entende que a CPA é a coordenadora do
processo e ndo a realizadora de todas as autoavaliacOes realizadas por outras equipes da
instituicdo. Contudo, o excesso de descricbes somado a falta de criticas, opinides e
deliberacdes proprias da Comissdao da ao relatorio um aspecto de compilacdo. Assim, a
preocupacdo do técnico administrativo entrevistado é bastante fundamentada e pertinente.
Faz-se necessario cuidar para que na UnB ndo aconteca o que segundo representante da
Daes/Inep, entrevistado, ocorre em muitas instituigdes do pais. Para esse, algumas CPA “sado
muito vinculas a gestdo e ai tende a ser um relatério no sentido do que a gestdo quer e ndo um
relatorio que mostre as dificuldades e aquilo que pode ser superado, de acdes estratégicas na
institui¢do.” (IN, informagédo verbal).

E preciso refletir sobre o impacto do trabalho da CPA na UnB. Para que serve o
relatério? Para atender a determinacdo do Inep e promover a instituicdo entre as demais ou
para subsidiar acdes em prol da sua qualidade? Quando interpelados sobre para que vem
servindo na pratica o relatdrio de autoavaliagdo na UnB, os membros da Comissdo Prépria de

Avaliacéo entrevistados tiveram respostas que transitaram entre o ideal e a realidade concreta.
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O representante da sociedade civil organizada, que no momento da entrevista apenas tinha
participado de uma primeira reunido da CPA, concentrou-se no ideal, declarando que “toda
autoavaliacdo que é feita em uma instituicdo ela precisa incidir nas aprendizagens dos
estudantes”. (SO, informacao verbal). Da mesma forma, o representante discente afirmou que
o relatorio vem servindo para “tentar melhorar todas essas questdes que a comunidade
académica precisa.”. (DI, informagao verbal).

Ja o docente declara que pelo menos para os chefes e coordenadores as informacdes
podem ser muito interessantes, mas que especialmente pelo tamanho do relatério duvida que
ele seja lido: “Para mim, por exemplo, quando eu entrei na CPA, que eu comecei a interagir
com essas coisas, eu achei muito interessante ler aquilo tudo, mas eu duvido que muitas das
pessoas leem. E um relatorio muito grande.”. (DO, informagdo verbal). O representante do
corpo técnico-administrativo, por sua vez, comenta que hd no relatério de autoavaliacdo
informagdes que ndo sdo encontradas em outros relatorios autoavaliativos da instituicéo,
como o de gestdo, produzido para o Tribunal de Contas da Unido (TCU). No entanto, para o

entrevistado, o relatorio produzido pela CPA ¢ ainda pouco explorado:

O que eu vejo é que ainda esse relatorio de autoavaliacdo é muito mais um
cumprimento de rito do que um instrumento que possa favorecer a
instituicdo a partir daquilo que esta sendo publicado, conhecer como se da o
meu desempenho naquele ano, como que se da o desempenho macro, por
exemplo. (TE, informacéo verbal).

Dessa forma, se o relatério, ao que tudo indica, além de ndo ser lido, ¢ “um
cumprimento de rito”, somente reafirma-se que apesar do mesmo conter 0s eixos exigidos e 0
didlogo com o PDI, por exemplo, converte-se, na pratica, em cumprimento burocréatico.
Talvez ndo seja por acaso que os relatérios de autoavaliacdo referentes a 2015 e a 2014
declararem objetivos tdo diferentes ao mesmo documento. No primeiro relatério parcial do
novo ciclo avaliativo da UnB consta que: “este Relatorio tem como objetivo contribuir para o
conhecimento da Instituicao e dar apoio a tomada de decisdao.” (UnB, 2016, p. 19). Ja o ultimo
relatorio do ciclo anterior traz que o objetivo ¢ “atender determinagdo do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES) que preconiza a apresentacdo de relatorios de
autoavaliacdo institucional anuais das Instituicdes de Ensino [sic] Superior”. (UnB, 2015, p.
183). Fatalmente, caso néo se faca nada para mudar, no final do novo ciclo, declaradamente
ou ndo, se chegard a mesma concluséo: a de que o relatorio servira, de fato, somente para

prestar contas a politica avaliativa.
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E sabido que ocorreram melhoras na infraestrutura fisica e seguranca da UnB. Essas,
segundo 0os membros docente, discente e técnico administrativo, sdo as medidas que podem
ser citadas como fruto do trabalho da CPA. No entanto, relatérios que se prestam a avaliar a
instituicdo em todos 0s seus aspectos podem subsidiar muito mais que algo pontual como
isso. Tal como nas propostas avaliativas do Paru e do Geres, sobre as quais se falou no
capitulo 2, a repercussdo da autoavaliagdo ndo deveria ser reducionista. No Paru, planejava-se
realizar uma espécie de pesquisa de avaliacdo sistémica, a qual geraria diagnosticos que
realmente subsidiariam posteriores acdes por parte da gestio. (ROTHEN; BARREYRO,
2008). Ja no Geres um dos objetivos da politica era “estudar, propor e implementar mudangas
no cotidiano das atividades académicas do ensino, da pesquisa, da extensdo e da gestdo,
contribuindo para a formulacdo de projetos pedagdgicas e institucionais socialmente
legitimados e relevantes.” (BRASIL/MEC/SESu, 1993, p. 5). Para a autoavaliagdo, sob 0s
moldes do Sinaes, as intencdes ndo seriam as mesmas dessas politicas anteriores? Como um
relatdrio cuja quantidade de paginas assemelha-se a pesquisas de mestrado ou até mesmo de
doutorado e que analisa a instituicao sob todos 0s principais aspectos, entre 0s quais pesquisa,
ensino e extensdo, ndo logram subsidiar mais mudancas positivas? Assim como no principio
do processo avaliativo da UnB, as repercussdes praticas da autoavaliagdo sdo poucas. Como
mostra a pesquisa de Lourenco (1998), sobre o uso dos resultados da avaliacdo do ensino de
graduacdo da UnB, desenvolvida no periodo de 1987 a 1993,

[...] a passagem dos resultados da avaliacdo pelo CEPE ocorreu de forma
burocratica, seja por falta de mecanismos, seja por falta de “vontade
politica” de utilizar esses resultados ou por mudanga politica/estratégica de
avaliacdo da nova administracdo central. O fato é que, no que se refere a
administracdo central, ndo foram tomadas medidas para garantir a
implementacéo dos resultados da avaliacdo. (p. 83-84).

Mesmo mais de duas décadas depois, o dialogo entre avaliagdo e tomadas de decisdo
continua sendo algo ainda ndo alcancado. A verdade € que nem € possivel assegurar que as
mudancas pontuais apontadas pelos entrevistados realmente tenham sido fruto dos resultados
da autoavaliacdo. Apesar de a consulta & comunidade, realizada pela CPA, ter apontado a
insatisfacdo com a infraestrutura (UnB, 2016), ndo se pode esquecer que, segundo 0S
entrevistados, as metodologias empreendidas pela comissdo sofrem muitas criticas por parte
da gestdo. Logo, o que pode ter desencadeado as mudancgas foi, talvez, o desempenho

insatisfatorio de muitos cursos da UnB na dimensdo 3 (Infraestrutura) da Avaliacdo de
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Cursos’. (UnB, 2015). A descricéo contida no relatério de autoavaliacdo sobre a Avaliagdo
de Cursos pode ter sido a real desencadeadora das mudancas e ndo necessariamente os dados
provenientes da consulta a comunidade empreendida pela CPA ou de analises e sugestdes
apontadas pela Comissao.

Especulacdes a parte, o produto do processo autoavaliativo da UnB — o relatério de
autoavaliacdo — pode e deve ter fungdo formativa. Afinal, valendo-se da fala de entrevistado
da Daes/Inep, “a gente entende que se nao utilizado o relatorio, de nada adianta terem sido
feitos, né!”. (IN, informagao verbal). No entanto, como ja apontaram Botelho e Sousa (2014)
e Zainko (2008), ainda ndo é um costume no pais que os resultados das avaliagfes sejam
amplamente divulgados dentro e fora das IES, subsidiem e surtam efeito na tomada de
decisbes da gestdo. Deste ponto de vista, aos resultados faltam transparéncia e utilidade
pratica.

Muitas questOes estdo em jogo na passagem de uma funcdo predominantemente
burocratica a formativa; questdes essas que, muitas vezes, ultrapassam os limites da CPA da
UnB e da propria instituicdo. A descrenca na autoavaliacdo é geral. Todos 0s quatro
professores pesquisadores entrevistados, por exemplo, sdo enfaticos ao dizerem (em nove
ocorréncias) que os relatérios, em resumo, s6 atendem um cumprimento burocrético.
Pesquisador da USP, também entrevistado, demonstra em sua fala que desde a instituicdo do

Sinaes 0 mesmo ja imaginava isso:

Entdo, na lei a autoavaliacdo era previsto para ser um passo importante em
que houvesse participacdo das pessoas da instituicdo e fosse de alguma
maneira o centro dentro dos procedimentos do Sinaes para a melhoria da
gualidade. Ela deveria ser a referéncia dentro do Sinaes. Mas em um artigo
de 2004 eu ja alertava que isso ndo ia ser uma coisa de facil
desenvolvimento, que podia cair da burocratizacdo e podia ndo passar mais
de ser um relatério burocratico. (P2, informagao verbal).

Da fala do pesquisador da UFSCar se infere que os relatérios ndo séo elaborados para
a comunidade académica, que ira Ié-los e tomar medidas em prol de melhorias na instituicéo a
partir deles. Ao contrario, destina-se ao simples ato obrigatorio de postar no sistema e-MEC,

0 que configura uma utilidade burocratica:

" Em 2014 35 cursos da UnB receberam avaliadores externos da Avaliagdo de Cursos. 9% deles receberam nota
inferior a 3 (2,4 a 2,9), 34% obtiveram nota entre 3,3 a 3,9; a maioria (51%) recebeu conceito 4 a 4,9 e apenas
6% obtiveram conceito 5, o que, segundo o relatério de autoavaliacdo, reforca a necessidades de investimentos
nas condicdes de ensino e na infraestrutura da Universidade. (UnB, 2015).
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Na verdade eu nunca fiz uma pesquisa sobre os relatérios, mas a percep¢do
gue eu tenho é que o relatério de avaliacdo institucional é um cumprimento
burocratico, que a instituicdo preenche simplesmente pra postar. Postou, ta
bom, né... [...] Normalmente os relatérios de autoavaliacdo eles ndo sdo
feitos pra atender as demandas da comunidade académica, mas sim para
atender uma demanda de postar um relatério. (P1, informacéao verbal).

Ja pesquisador da Unifesp, afirma ter participado de uma pesquisa encomendada pelo
Inep, para a qual realizou analise de relatérios de autoavaliacdo de instituicbes publicas e

privadas de todo o pais. Para ele, a referida pesquisa Ihe permitiu observar

[...] que a grande maioria [dos relatérios] considera parcialmente as
dimensdes e quando as considera traz informacGes muito pontuais com
auséncia de analise e reflexdo. E como se vocé tivesse cumprindo uma
tabela, um roteiro em que vocé traz as informacdes, mas vocé ndo constroi
conhecimento sobre aqueles dados que séo levantados. (P4, informacao
verbal).

Finalmente, para o pesquisador da UFMG, na mesma linha de pensamento dos demais,
o relatorio serve sim para algo: “para visitas de avaliagdo de cursos, porque os avaliadores
olham e fazem entrevista com a CPA. E s0 para isso.”. (P3, informagao verbal).

Em suma, baseados, na maioria das vezes em pesquisas lidas ou na realidade de suas
proprias instituicdes, todos os pesquisadores entrevistados consideram que os relatérios de
autoavaliacdo sdo, tdo somente, um instrumento burocratico. Como eles, muitos outros
estudiosos da area de avaliacdo da educacdo superior podem chegar a mesma percepcao.
Entretanto, como afirmado pelos préprios entrevistados e comentado no item anterior, a
academia tem uma divida com essa temética. Geralmente, como disse o da USP, as pesquisas
da area preferem ter o foco nos resultados esperados para o Enade. A pesquisa sobre
autoavaliacdo, que poderia ajudar na valorizacdo desse momento avaliativo e,
consequentemente, no uso formativo dos relatérios, ainda é escassa no pais.

Os entrevistados da Daes/Inep e da Conaes, por sua vez, demonstram de maneira
muito positiva que, por cerca de dez anos, contou-se com uma autoavaliacdo vista com fim
burocratico, cujos resultados ndo surtiam efeito nas IES. Mas que, a partir de 2014, agregando
a autoavaliacdo ao processo regulatorio da avaliagdo institucional externa “tudo estd
mudando.”. (CO, informacao verbal).

O uso dos relatérios de autoavaliacdo preocupa o Inep, j& que segundo entrevistado
dessa autarquia, “apos ter desenvolvido um relatério de autoavaliagdo e ter mostrado as

dificuldades, muitas vezes as ag¢Oes ndo séo implementadas e ndo sdo entendidas como
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prioritarias dentro da gestdo, entdo ndo ddo sequéncia ao relatorio.” (IN, informagéo verbal).
Da mesma forma, também se pode dizer que este é um fator preocupante também para a
Conaes, ja que o entrevistado dessa, por sua vez, declara que “ao produzir o relatorio dentro
de uma instituicdo, esse processo, esse relatorio, ele tem que ser apreciado, ele tem que ser
levado para os colegiados superiores, mas ndo o é, ficando muitas vezes restrito a apreciacao
por meio do sistema e-MEC, do reitor ou do mantenedor, por exemplo”. (CO, informagao
verbal). Atualmente, para os mesmos, com avaliadores externos atestando o que foi feito na

IES a partir dos relatorios, esse panorama pode mudar:

Hoje os avaliadores, ao fazerem a avaliagéo institucional eles séo orientados,
ainda que de uma forma ndo muito profunda, mas que faga uma avaliagéo do
relatério de autoavaliacdo. Pra qué? No sentido de verificar [se] aquele
instrumento de avaliacéo ele t4 sendo o qué? Um instrumento analitico, em
que a instituicdo ela ta preocupada sim em se conhecer. (CO, informacao
verbal).

Contudo, é preciso refletir sobre a consequéncia dos anos de omissdo do Inep, da
Conaes e de demais Orgdos responsaveis no que tange a apreciacdo dos relatérios das
instituicdes. Por mais de uma década ndo houve retorno, por parte dos 6rgdos coordenadores
do sistema, dos relatérios postados. Como disse o proprio representante da Conaes na
entrevista concedida, “aquele relatorio muitas vezes nao era... assim, de 2.500 institui¢des
sequer era olhado. N&o era dado um feedback naquilo que estd sendo postado.”. (CO,
informagao verbal).

A autora desta pesquisa compartilha da aposta dos entrevistados da Daes/Inep e da
Conaes na incorporacdo dos relatérios de autoavaliacdo na avaliacdo externa. Como 0s
entrevistados, a mesma também espera que, com isso, 0s relatorios tenham o retorno que
merecem e que a autoavaliacdo seja mais valorizada. No entanto, salienta-se que, por mais
compreensivel que seja a falta de pessoal, recursos, tempo e ainda excesso de trabalho dos
funcionarios do Inep e dos membros da Conaes, a omissao desses por longo periodo de tempo
pode ter influenciado negativamente o tipo de relatério produzido pelas CPA do pais.

Muiltiplas questdes provenientes ndo s6 da CPA ou da UnB ou da instituicdo como um
todo determinam a realidade em que se encontra o desenvolvimento e a consolidacéo de sua
autoavaliacdo institucional. N&o se pode julgar negativamente a Comissdo Propria de
Avaliagéo por sua polidez, por exemplo; ou a gestdo institucional por sua aparente falta de
apoio & CPA e falta de confianca nas metodologias por ela utilizada. O processo

autoavaliativo da UnB faz parte de um todo complexo e maior: a realidade coadjuvante e
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eternamente “em aperfeicoamento” da politica de autoavaliagdo institucional, em nivel do
pais.

O processo de autoavaliacdo descrito nos relatorios dessa universidade realmente nao
atende, na integra, as dimensdes que a politica do Sinaes prevé. O ideal € que se fizesse uma
avaliacdo sistemética de todos os cinco eixos previstos, o que incluiria descricbes, mas,
sobretudo, criticas, planejamentos, metas, balancos do j& alcancado e do a se alcancar. O que
prevé o uso de questionarios aplicados a uma parcela da institituicdo ou a toda ela, porém,
mais que isso, a colaboracdo da comunidade académica no processo avaliativo, opinando e
incentivando sua viabilidade.

Ademais, na visdo da CPA, os resultados da autoavaliagéo sdo, de fato, utilizados pela
gestdo da universidade de forma pontual — especificamente no que tange a infraestrutura e
seguranca. Quando alguém aprecia simplesmente o relatério de autoavaliacdo, as varias
descricbes e a énfase nas acOes académico-administrativas da IES podem camuflar essa
realidade, mas, intercalando os depoimentos colhidos e a observagéo da forma de escrita dos
relatorios, enxerga-se mais claramente essa problematica.

Observa-se, a partir do olhar da CPA, dos relatorios de autoavaliacdo analisados, bem
como das falas dos pesquisadores e dos representantes da Daes/Inep e Conaes — 0s quais
corroboraram a compreensdo do processo autoavaliativo da UnB — que os relatérios dessa
institituicdo, assim como os de muitas outras, deveriam ter, sobretudo, funcéo formativa, mas
encerram-se burocraticos. Sem ser possivel e correto apontar culpados; sem atribuir a
responsabilidade disso a falta de pesquisas, a omissdo do Inep e da Conaes no retorno dos
relatdrios, ou a propria Universidade de Brasilia, na figura dos agentes X ou Y, o que é certo e
indiscutivel é que o processo autoavaliativo tem muito que melhorar para que venha tornar-se
verdadeiramente formativo.

Os relatorios ndo precisam servir apenas para tomadas de decisdes pontuais, postagem
no sistema e-MEC ou para promover os varios logros de uma instituicdo. Ainda que, por
exemplo, como visto no capitulo 1, o mercado influencie todas as IES — sejam publicas ou
privadas —, ja que € ele que vai empregar boa parte dos egressos das instituices, ndo se faz
necessario impressiona-lo. Muito mais construtivo que limitar o relatério a essa e as outras
funcOes imediatamente antes citadas, é agregar as descri¢Oes: criticas e sugestdes da propria
CPA, inclusive com planos de metas, com prazos etc. Afinal, a Comissdo necessita

empoderar-se e tomar posse das fungdes que tem direito e dever de cumprir.
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3.5 SINTESE PARCIAL

As trés fases que compdem a autoavaliacdo de acordo com as diretrizes do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior — preparacao, desenvolvimento e consolidagéo —
nem sempre acontecem como idealizado. A trajetéria de implementacdo do Sinaes delineou
um protagonismo apenas ficticio para a avaliacdo institucional e, especificamente, para a

autoavaliacdo. Como afirma Ball (2013), politicas

[...] are contested, interpreted and enacted in a variety of arenas of practice
and the rhetorics, texts and meanings of policy makes do not away translate
directly and obviously into institutional practices. They are inflected,
mediated, resisted and misunderstood, or in some cases simply prove
unworkable™. (BALL, 2013, p. 9).

No contexto da politica do Sinaes a sintese do referido autor se aplica perfeitamente. A
traducdo entre o elaborado para a autoavaliacdo e o praticado em muitas instituices do pais
ndo é direta, sendo repleta de embates. O Sinaes, como discutido no capitulo 1, prevé
equilibrio entre seus trés pilares e entre sua funcéo reguladora e formativa (RIBEIRO, 2012) a
fim de se instituir uma cultura de avaliacdo formativa. No entanto, com base na focalizacédo
em apenas um de seus pilares — a autoavaliagdo — fica perceptivel que essa equidade é
inexistente. Justamente no que tange a avaliacdo que seria a principal do sistema, percebe-se
gue novos contornos sdo adquiridos — influenciados por contradi¢bes existentes nas proprias
IES, no caso, a UnB, e na historicidade nacional dessa avaliacdo. Na preparacéo,
desenvolvimento e consolidacdo da autoavaliacdo na UnB identificaram-se inconsisténcias e
dificuldades que comprometem esse processo avaliativo. Mostradas neste capitulo, elas séo

ilustradas sinteticamente no quadro a seguir:

" 1...] sdo contestadas, interpretadas e promulgadas numa variedade de 4reas e de praticas e retoricas, textos e
significados dos que as elaboraram e que nem sempre se traduzem direta e obviamente em praticas
institucionais. Elas sdo impostas, mediadas, resistidas, incompreendidas ou, em alguns casos, simplesmente
comprovam-se impraticaveis. (Traducdo de Silva; Martins e Abdala, 2014, p. 42).
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Quadro 10: Sintese das probleméticas identificadas na pratica da autoavaliacdo da UnB

relativas aos anos de 2014 e 2015.

Preparacao Desenvolvimento Consolidacao

«Rotatividade de membros
(sobrecarga de trabalho e
falta de incentivo);

«Falta de estrutura;

«Falta de autonomia;

«Falta de foco durante as
reunides da CPA;

*Desconhecimento quanto a
autoavaliacdo. Tanto 0s
membros da CPA, quando
entram nessa, como a
comunidade académica a
desconhece. A tarefa da
sensibilizagéo é
duplamente desafiadora;

*Descrenca da comunidade;

+Os outros campi que fazem
parte da UnB ndo séo
devidamente
sensibilizados.

Fonte: Elaboracéo propria.

*Os instrumentos de
consulta & comunidade
aplicados pela CPA ndo
obtém uma quantidade
significativa de respostas.

*Os possiveis respondentes
ndo tém interesse em
colaborar e ndo se veem
representados no
instrumento, ja que o
mesmo ndo individualiza,
em termos de questdes, 0s
diversos grupos existentes
na IES.

A CPA tem sua

metodologia e
fundamentagdo académica
constantemente

guestionadas.

+*Os outros campi que fazem
parte da UnB ndo sdo
devidamente auscultados.

+*Os relatorios sdo reduzidos
a funcionalidade
burocratica de se postar
algo no sistema e-MEC;

*Os relatérios apresentam
uma linguagem polida, sdo

pouco criticos,
excessivamente
descritivos, pouco

informativos no que tange
a metas precisas e com
mais destaques a avangos
do que a deficiéncias;

*Ha dificuldade de se
assegurar que fora a CPA a
autora das proposigdes dos
relatérios;

*Acbes conscientes  por
parte da gestdo, baseadas
nos resultados apontados
no relatorio, se ddo apenas
pontualmente.

As falas dos entrevistados — representante da Daes/Inep, da Conaes, dos pesquisadores

da area de avaliacdo da educacdo superior e da CPA da UnB -, quando contrapostas,
demonstraram, em nivel macro e micro, o contexto no qual vem avancando a autoavaliacdo na
UnB e em outras IES, o qual é explanado no quadro 10. Este capitulo, contudo, ndo apontou
nenhum desses interlocutores como culpados dos tropecos e das dificuldades da caminhada
autoavaliativa. De fato, metaforicamente, cogitou-se a possibilidade de um crime contra a
autoavaliacdo, como dito no topico anterior. No entanto, encaminhando-se para as
consideracOes finais desta dissertacdo, ja se torna perceptivel que as acGes e omissdes dos
entrevistados compdem apenas parte do movimento histérico que culminou em uma pratica
avaliativa ainda urgente de reparos.

Representativos de um recorte temporal de dois anos e de grupos maiores de pessoas,
0s entrevistados tém apenas uma parcela de contribuicdo no modus operandi da pratica

avaliativa. Nao obstante, todos eles e, sobretudo, os membros da CPA séo vitimas, pois ndo
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ter uma cultura de avaliagdo formativa, e de autoavaliagdo, instituida d& espago, em certa
medida, a uma situacao de subordinacéo a avaliagdes do tipo controladoras.

A prética da autoavaliacdo ndo é determinada por uma Lei, por uma Portaria ou por
Nota Tecnica, especificamente. Todas as medidas legais implementadas, ainda que
tardiamente, delineiam os rumos para a pratica autoavaliativa, mas ndo asseguram a
viabilidade desses. As atitudes da CPA e de seus colaboradores técnicos; da comunidade
académica, representada por docentes, discentes e técnicos administrativos; da equipe de
gestdo da instituicdo; dos pesquisadores que se debrucam sobre a tematica; do Inep, da
Conaes e demais responsaveis pela politica sdo decisivas na implementacdo pratica da
autoavaliacdo. Sendo assim, atencao especial é preciso ser dada, pelos mesmos, ao processo —
desde a fase da preparacdo até a da consolidacao.

Este capitulo, que objetivou analisar, com base em Bardin (2004), a pratica da
autoavaliacdo, encontrou, nas tematicas que se mostraram frequentes nas declaracdes dos
entrevistados, as problematicas e desafios pungentes desse momento avaliativo. A
autoavaliacdo, apesar de estar inserida em um ciclo avaliativo que tem comeco, meio e fim
(relatdrio parcial 1, relatério parcial 2 e relatério final), ndo deve encerrar-se no cumprimento
legal e simplesmente burocratico de postagem de um relatério no Sistema e-MEC. Tudo o que
é realizado em nome da autoavaliacdo ou para a viabilidade dela durante cada ciclo sdo
pequenas marcas da construcdo de algo maior, que espera-se ser a qualidade educacional.

No contexto da Universidade de Brasilia, no entanto, o percurso precisa ser totalmente
assistido para que os resultados apontados no relatério de autoavaliacdo subsidiem, no futuro,
de fato, maltiplas a¢des em prol da qualidade. Caso o tamanho do relatério e a quantidade de
descri¢bes colocadas nele fossem sindnimos de melhorias préaticas, ndo seria preciso
preocupar-se com o processo autoavaliativo da UnB. No entanto, essas caracteristicas ndo sao
positivas quando desacompanhadas de mais criticas, metas, prazos, maior participacdo da
comunidade académica, bem como empoderadamento visivel da CPA.

Os membros da Comisséo Prépria de Avaliagdo da UnB vivem o desafio constante de:
ressignificarem a proposta de avaliacdo do Sinaes — compreendendo-a e adequando-a a
realidade local —, assim como de sensibilizarem a comunidade académica e a gestdo sobre a
importancia desse processo — explicando-lhes o que ele é e para que serve. Ademais, precisam
lidar com condigOes adversas de estrutura fisica e humana que facilite seu trabalho, além, é
claro, da falta de tempo para as atividades inerentes a funcdo de membros da CPA. Ainda
muito polida, a Comissdo vé-se, as vezes, em uma situacdo de ter que prestar conta de seu

trabalho, respondendo a questionamentos sobre metodologia utilizada, por exemplo. Em
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suma, seus membros demonstram carecer de apoio e voto de confianga para lograr se
imporem, de fato, como coordenadores do processo.

A despeito de todos os sendes, reunem-se em média uma vez a0 més, acompanham
visitas de avaliadores externos, aplicam instrumentos de consulta a comunidade, promovem
Forum anual sobre a autoavaliacdo e empreendem com a iniciativa da “CPA itinerante”, por
exemplo. Pelo pioneirismo da UnB na autoavaliagdo era possivel se pensar que essas e outras
possiveis acOes poderiam ja fazer parte de sua rotina, no entanto, ndo o sdo. A Comissao
Propria de Autoavaliacdo, formada por profissionais envolvidos com a area de gestdo, vem
fazendo a sua parte para o que pode vir a ser, um dia, uma cultura de avaliagdo formativa e,
especificamente, de autoavaliacéo.

A autoavaliacdo, por muitos anos, como Visto neste capitulo, ndo foi assistida pelo
Inep, Conaes e demais responsaveis como o esperado. Os préprios agentes entrevistados
dessas instancias comentaram sobre as dificuldades em fazé-lo e também sobre o fato de
sequer ter sido possivel dar feedbacks dos relatérios de autoavaliagdo as IES. Além disso, sob
a perspectiva dos pesquisadores entrevistados, a autoavaliacdo ndo parece ser o maior foco de
interesse das pesquisas nas areas de avaliacdo da educacdo superior do pais; e 0S mesmos
demonstraram, muitas vezes, terem descrenga com relacdo a esse processo avaliativo. Mesmo
assim, existem acdes recentes do Inep nas quais se deposita bastante confianga, como as
empreendidas pelo documento “Instrumento de avaliagdo institucional externa”
(BRASIL/Inep/Daes, 2014), pela Portaria n® 92, de 31 de janeiro de 2014 (BRAIL/MEC,
2014) e pela Nota Técnica do Inep/Daes/Conaes n° 065, de 09 de outubro de 2014
(BRASIL/Inep/Conaes, 2014). E existem pesquisas, como esta, cujo foco é a autoavaliacdo
institucional. Como sintetiza a ilustracdo 5, a seguir, tal como uma seta que aponta rumo ao
idealizado para a autoavaliacdo — cultura de avaliacdo formativa e de autoavaliacdo —, essas e

outras acdes devem continuar sendo empreendidas, aperfei¢coadas e expandidas.
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llustracdo 5: Acdes realizadas pelos grupos representativos da pesquisa em 2014 e 2015 e
projetadas para os mesmos em prol do alcance da cultura de avaliagdo formativa e de

autoavaliacao

Fonte: Elaborag&o propria.

Como fica claro com a ilustracdo 5, ndo somente de omissédo e descrenca se forma o
contexto da autoavaliacdo no Brasil. Assim como na CPA da UnB, em érgdos reguladores e
em pesquisadores se enxerga também persisténcia. Com essas atitudes, muitos avangos sdo,

sim, possiveis.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo geral compreender em que medida o previsto
pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior para a autoavaliacdo é
ressignificado na prética da Universidade de Brasilia. Esta instituicdo de educagéo superior foi
escolhida por ser pioneira no processo de autoavaliacdo no Brasil, tendo, inclusive, servido de
referéncia para a construcdo da politica avaliativa em vigéncia. Contudo, a despeito de
qualquer expectativa que se pudesse criar com base no destaque nacional da IES nesse
quesito, os resultados mostram que a UnB, assim como outras instituicbes, tem muitos
desafios pela frente no que tange a fomentar uma cultura de avaliacdo formativa e,
especificamente, de autoavaliacao.

Apesar de ja haver no Brasil uma cultura de avaliacdo — vis-a-vis essa préatica estar
presente nas politicas da educacdo superior desde a década de 1980 —, uma cultura de
avaliacdo formativa encontra-se mais na teoria do que na pratica. Mesmo a realidade
educacional sendo complexa, dindmica, polissémica e constituida de relagdes humanas de
interacdo, por muitos anos, prevaleceram, a exemplo do Exame Nacional de Cursos,
avaliacBes incompativeis a isso, ja que controladoras. Uma avaliacdo formativa tem funcéo
ético-politica (DIAS SOBRINHO, 2004) e cunho emancipatério (OLIVEIRA; FONSECA,;
AMARAL, 2006). Pretende promover a autonomia da comunidade académica, gerar decisdes
baseadas na participacdo democratica, melhorar a IES nos pontos que a propria comunidade
aponta como necessarios e formar cidaddos com competéncias que extrapolam as requeridas
pelo mercado, tais como as éticas, cientificas e politicas. Qualquer ato regulatério do Estado
sobre a educacdo superior pode e deve valer-se desse tipo de avaliagcdo, contudo, nem mesmo
0 Sinaes, que revela, em sua base legal, uma proposta formativa emancipatoria, vem logrando
fazé-lo.

Sob o contexto de um Estado que, historicamente, seguindo tendéncias mundiais e
orientagdes de organismos internacionais, ndo se preocupa com a avaliacdo formativa, com a
autoavaliacdo ou com dar voz as instituicdes, o Sinaes se adapta a cultura regulatéria, se
desenvolve e se modifica. No contexto dessa politica avaliativa, foi possivel identificar, no
decorrer do estudo, trés momentos que determinam seus contornos: (i) uma proposta
formativa; (ii) um retorno a praticas controladoras, com a supervalorizacdo do Enade; e (iii)
um momento atual — hibrido — em que mantem-se indices, mas passa-se a assistir e valorizar
mais a autoavaliacdo. Os retornos a praticas passadas e o hibridismo de alguns momentos de

mudanca de rumos eram esperados e se concretizaram, portanto, nesses trés momentos.
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Como adverte Marx (1983), em uma situacdo especifica no prefacio do livro “O
Capital”, “todo comeco € dificil — isso vale para qualquer ciéncia.” (p. 11). Da mesma forma,
pode-se interpretar que a compreensao e aceitabilidade da proposta do Sinaes, bem como das
posteriores modificacBes desse, ndo seria algo facil nem aos que o coordena, nem aos que 0
vivenciam na pratica. O Sinaes deriva de politicas avaliativas anteriores antagonicas,
imprimindo praticas que ora se aproximam do passado controlador rechacado, ora
ressignificam o passado formativo, antes subjugado. Ainda que se compreenda, contudo, que
imprimir uma cultura de avaliacdo formativa é tarefa ardua e demorada, ndo é mais admissivel
que, passado mais de uma década da instituicdo do Sinaes, a protagonista do sistema
avaliativo — a autoavaliagdo — continue, na pratica, sendo coadjuvante. Simbolo representativo
do que seria uma avaliacdo formativa ideal e também, no contexto do sistema, principal — a
autoavaliacdo ainda esta dando seus primeiros passos, tal como uma crianca.

Entre as contradi¢cGes que envolvem o Sinaes e que foram nesta pesquisa trazidas a
tona, a (re)organizacdo do sistema ganha destaque. Composto originalmente por trés pilares
que deveriam completar-se — Avaliacdo dos Cursos de Graduacdo, Avaliacdo do Desempenho
dos Estudantes e Avaliacdo das Instituicbes da Educacdo Superior —, o Sinaes continua
garantindo a existéncia de todos esses, mas sem a esséncia colaborativa prevista. Quem se
lembra da autoavaliacdo ou da avaliacdo de cursos quando a referéncia maior para fins
regulatorios é o Enade? Em uma cultura avaliativa em que nimeros, rankings e scores sempre
tiveram mais valor, incrementar o peso da avaliacdo do estudante sem assistir devidamente 0s
outros pilares é esgueirar-se da dificil missdo de fomentar uma cultura de avaliacdo formativa.

Neste contexto, mesmo tendo em mente que 0s atores sociais das instituicbes de
educacdo superior podem ter atitudes voltadas a esquivarem-se da cultura de resultados
(GARCIA; ESPINDOLA,; SORDI, 2011), a tese que orientou este estudo ndo foi idealista ao
ponto de idealizar isso para o contexto da IES pesquisada. Ainda que a autoavaliacdo tenha
sido prevista — ja que inserida na avaliagdo institucional — como o instrumento principal da
politica do Sinaes, tomou-se como tese que ela ainda precisa avancar. Devido as marcas da
subsuncdo do passado e do presente a avaliagbes controladoras, foi mais plausivel crer que a
autoavaliacdo ndo lograria exercer seu papel formativo intencional; e, infelizmente, na
realidade analisada nesta pesquisa —a da UnB —, isso veio a ser comprovado.

Cuidado especial ao tema da autoavaliagéo foi preciso, vale ressaltar, ser adotado neste
trabalho. Em respeito @ complexidade da temaética da avaliacdo — repleta de embates, avancos
e retrocessos —, e também a responsabilidade de ter como parte empirica uma instituicdo como

a UnB — universidade e percussora da avaliagdo institucional no pais —, imprimir um olhar
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dialético foi a opcdo mais adequada, na visdo da pesquisadora. Nao seria possivel entender a
prética da autoavaliacdo na Universidade de Brasilia sem levar em conta o aprofundamento na
realidade empirica. Perscrutar vozes de varios sujeitos; leis, notas técnicas, portarias,
relatorios e planos; e ainda dissertacdes, teses e artigos, 0s quais, as vezes, traziam a tona o
que nunca se deseja enxergar, era um processo necessario; e mais viavel sob a perspectiva
dialética.

A comecar pela escolha dos agentes entrevistados, o objetivo sempre foi levar em
consideracdo o olhar dialético, afinal seria insuficiente focalizar a visdo da Comisséo Prépria
de Avaliacdo da UnB e ndo levar em conta perspectivas de outros responsaveis e interessados
pela autoavaliagdo. Assim, alem de quatro representantes da CPA dessa IES — um de cada
segmento (docente, discente, técnico administrativo e sociedade civil organizada) —, foram
auscutados quatro pesquisadores da area de avaliacdo da educacdo superior e ainda um
representante da Conaes e um da Daes/Inep.

A adocdo de categorias metodoldgicas e de conteudo, por sua vez, — as primeiras
intrinsecas a escolha do uso do olhar dialético —, contribuiu, consideravelmente, a impressao
desse olhar. No que se refere as categorias metodoldgicas, a contradicdo — propria do
movimento da histéria —, emergiu nas intencdes raramente implementadas. A contradi¢do fez-
se presente na observancia de um projeto de instituicdo de educacdo superior formadora de
cidaddos criticos; e na préatica da formacdo de funcionarios para o mercado de trabalho. Na
necessidade de complementariedade do momento de regulacdo e de avaliacdo formativa; e na
realidade de sobreposicdo da regulacdo a avaliacdo. Na qualidade da educacdo confundida
com scores e rankings; assim como no maior apoio dado ao ENC do que ao Paiub. E em um
duradouro sistema de avaliacdo, em relacdo ao tempo de vigéncia dos antecessores, mas que,
mesmo com o tempo, ainda retorna, volta e meia, as praticas que sua propria intencionalidade
nega. Enfim, a categoria da contradicdo esta em tudo, até porque é com ela que a histdria se
avanca.

A mediacdo — categoria metodoldgica também utilizada no estudo —, apareceu nas
relacBes entre pares que acabam por influenciar o objeto. Ao fim do trabalho percebe-se que o
modelo capitalista de Estado, as avaliacbes que antecederam o0 Sinaes, as mudancas
empreendidas nessa politica avaliativa, etc. sdo questdes que se relacionam entre si e com 0
objeto de pesquisa — a autoavaliacio. Da mesma forma, percebe-se que docentes
pesquisadores, representante da Daes/Inep, representante da Conaes e membros de segmentos
distintos da CPA da UnB tém vérios posicionamentos em comum e em divergéncia; e

contribuem, ao mesmo tempo, de forma bastante significativa com a pratica da autoavaliacéo.
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E que todas as relagBes aparentemente estanques, na verdade, se completam quando
mediadas.

A totalidade, finalmente, ainda que ndo tenha sido aprofundada nesta dissertacéo, é a
categoria na qual se insere a contradi¢do e a mediacdo. Como diz Gadotti (1984), “a natureza
se apresenta como um todo coerente onde objetos e fendbmenos sdo ligados entre si,
condicionando-se reciprocamente”. (p. 24). E neste trabalho, desde as consideragdes iniciais
até o capitulo 3, toma-se a historia como parametro e a autoavaliacdo ora aparece em uma
perspectiva macro, ora micro — fazendo parte do todo ou o sendo.

As categorias de contetdo, por sua vez, igualmente contribuintes do olhar dialético,
foram regulagdo, avaliagdo formativa, qualidade da educacdo superior e relatérios de
autoavaliacdo reduzidos ao cumprimento burocratico. Essa Ultima — Unica selecionada a
posteriori —, o foi, pois emergiu, lamentavelmente, da fala de todos os dez agentes
entrevistados para esta pesquisa. Na esséncia do objeto encontra-se a finalidade burocrética; e,
muito provavelmente, supde-se que os capitulos levaram o leitor a ndo se assustar com esse
achado de pesquisa.

Estruturados de modo a propiciar a mediacdo necessaria entre a politica nacional e o
contexto especifico da Universidade de Brasilia, a estruturacdo dos capitulos teve como
proposito conduzir o leitor a percepcao das relacGes contraditorias que envolvem o objeto da
pesquisa. No primeiro capitulo foi discutido o desafio de se fomentar qualidade por meio de
avaliacBes diante de concepcOes divergentes de finalidade educacional; tipo avaliativo e
aspectos da qualidade. No segundo capitulo foram problematizadas as idas e vindas das
avaliacdes formativa e controladora e como que a implementacdo do Sinaes carrega as marcas
de ambas. No terceiro capitulo enfocou-se no contexto de omissdo, descrenca e, a0 mesmo
tempo, persisténcia, no qual a autoavaliacdo € posta em préatica. Em todos esses trés capitulos
o0 contexto nacional e o local foram mediados; e, de forma transversal, algumas contradicdes
emergentes destacam-se em meio as categorias de contetido, igualmente contempladas.

Sob o ponto de vista do marco legal, percebeu-se uma contradicdo ja na
intencionalidade das institui¢fes brasileiras de educacdo superior. Com vistas a expansao do
setor educacional, em nivel de graduacéo, para que se subsidiasse m&o de obra ao mercado, a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996 (BRASIL, 1996) deram abertura a expansdo desenfreada do setor privado.
Especialmente a partir dessa lei, por exemplo, foi possibilitada a segmentagéo institucional,
diferenciando universidades, centro universitarios, faculdades etc.; e as menores exigéncias

aos dois ultimos tipos de IES atraiu a iniciativa privada, a qual, mais do que nunca, voltou-se,
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especificamente, ao lucro. Assim, no lugar de uma intencionalidade voltada & emancipacdo do
sujeito, a formacdo de cidaddos criticos, conscientes e com valores e habilidades que
extrapolam as exigéncias do mercado, propagou-se, sob o aval do Estado, uma
intencionalidade lucrativa, que, geralmente, ndo dava espaco a uma formacéo abrangente.

Quando o mais importante é o lucro, metas como a 12 do Plano Nacional de Educacdo
2014-2024 para a expanséao do setor tornam-se igualmente contraditorias. Essa, prevé “elevar
a taxa bruta de matricula na Educacdo Superior para 50% e a taxa liquida para 33% da
populacdo de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferta e expansdo para, pelo menos,
40% das novas matriculas, no segmento publico” (BRASIL, 2014, meta 12, grifo nosso). A
expansao é estatisticamente possivel, ndo obstante, que qualidade seria essa? Diante da
diferenciacdo das IES em classificaces académico-administrativas bastante distintas; da forca
da regulacdo sob as IES; e da finalidade lucrativa historicamente preponderante o termo
“qualidade” somente poderia ser mesmo polissémico — como bem contextualizaram Gadotti,
2013; Dourado e Oliveira, 2009; Sousa, 2009; e Burlamaqui, 2008. As IES privadas e mesmo
as publicas sao influenciadas por essas questdes e, em especial, pela finalidade lucrativa. Para
as primeiras ¢ preponderante a necessidade de destaque e de classificagdes como “melhor que
a IES X”; e para as segundas, que ndo se desenvolvem em um mundo a parte, a necessidade
de se promoverem também vem tornando-se algo comum. No relatério de autoavaliagdo da
UnB, por exemplo, chama aten¢éo o destaque dado ao posicionamento da IES em rankings e
ao Indice Geral de Cursos alcancado.

Outra contradicdo observada, a qual esta imbrincada as anteriores, envolve o proprio
historico das politicas de avaliacdo da educacdo superior do pais. O Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Brasileiras tinha base formativa, porém, ndo foi instituido por
iniciativa do governo. Esse Gltimo, permitiu a existéncia do Paiub por certo tempo, mas a
iniciativa foi das universidades pablicas. Assim, na primeira oportunidade de se instituir uma
avaliacdo mais condizente ao gosto do mercado pela competicdo, a “substituicdo” foi feita. O
Exame Nacional de Cursos, que subsidiava rankings, comparacdes entre IES e nenhum
empoderamento dos sujeitos das instituicdes ou reflexdes profundas e criticas foi instituido no
governo Fernando Henrique Cardoso e ganhou a aceitacdo popular imediatamente. As
comunidades académicas, ao ndo conhecerem profundamente uma avaliagdo formativa, por
sua vez, abracam mais facilmente a controladora, ainda que a primeira seja muito mais
abrangente e benéfica.

Em suma, com base nas caracteristicas das legislacfes instituidas para a educacéo

superior e, também, no préprio ENC, pode-se dizer que o Estado nunca deu sinais de que sob
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0 seu aval se instituiria uma avaliacdo formativa. No entanto, no governo de Luis Inacio Lula
da Silva tentou-se, aparentemente, ndo agradar somente o mercado. Mesmo com um cenario
de continuidade da expansao da educacéo superior privada na forma de incorporacdo de IES
menores por grupos institucionais maiores ou ainda de holdings, a populacdo brasileira foi
apresentada a uma politica avaliativa formativa — o Sinaes. A proposta era admiravel. Por um
momento até cogitou-se a nao realizacdo de avaliacdo do estudante a fim de se diferenciar ao
maximo do ENC; no entanto, decidiu-se fazé-la, mas de forma bastante diferenciada.
(MENEGHEL, 2015). Além disso, pela primeira vez, a autoavaliacdo ndo so seria uma pratica
promovida pelo Estado como um dos principais elementos da politica. Com o decorrer do
tempo, foi-se, contudo, incrementando-se a avaliacdo do estudante a partir do aparecimento
dos indices sob seu escopo; e passou-se a se utilizar como referéncia para fins regulatérios
apenas o Enade (GRIBOSKI, 2014). A autoavaliacdo estava nas pautas das discussdes dos
Orgdos responsaveis, mas os relatdrios provenientes do processo sequer eram apreciados.

Uma década apds a instituicdo do Sinaes resolveu-se fazer algo pela autoavaliacdo,
lembrando-se, assim, que a proposta da politica avaliativa ainda era formativa. Foram
realizados seminarios regionais periédicos com as Comissdes Proprias de Avaliacao de todo o
pais a partir de 2013. As dimensdes da avaliacdo institucional foram organizadas em cinco
eixos. (BRASIL/MEC, 2014); esclareceu-se o que era um ciclo avaliativo e diferenciou-se
relatorio parcial e integral (BRASIL/Inep/Conaes, 2014). Ademais, finalmente encontrou-se
um leitor oficial para os relatérios de autoavaliacdo, ja que os avaliadores da avaliacdo
institucional externa deveriam ter acesso ao relatério e analisa-lo antes da visita in loco,
pontuando-os em uma escala de 1 a 5. (BRASIL/Inep/Daes, 2014, p. 5). Assim, tdo
contraditorio como o elemento principal de uma politica sé ser assistido passado uma década,
é o fato de se ter que incorpora-lo a avaliacdo institucional externa. Com isso, esperou-se
resolver duas questfes: a omissdo de anos dos 6rgaos responsaveis, 0s quais tampouco tinham
condicBes suficientes em termo de pessoal para analisar relatérios (MENEGHEL, 2015);
como a falta de uma cultura de avaliacdo formativa e autoavaliativa que fizesse as IES se
autoavaliarem critico e profundamente sem que fossem reguladas para tal.

O impacto dessas agdes se enchergard, talvez, em uma década. Por ora, vé-se, no
entanto, tomando como exemplo a UnB, que h& instituicdes que vém esforcando-se para
melhorar seu processo autoavaliativo. Segundo membro da CPA, entrevistado, ha cerca de
dois anos podia-se dizer que ndo se tinha uma CPA atuante.

Era uma CPA com muitas dificuldades de se firmar, entdo, por exemplo, €
muito comum os avaliadores se perguntarem como a CPA atua [...] e ai, se a
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gente for considerar que essa é a voz do Inep, entdo a gente sabe que é essa a
grande diferenca. Ha alguns anos ndo se tinha nada a dizer enquanto CPA; e
a medida que se foi trabalhando, fazendo pesquisa de egressos e que foi
consolidando agBes importantes, como o Foérum de avalia¢do, consulta a
comunidade, é que [...] o Inep passou a ter uma outra percep¢do, ja que nos
somos também avaliados. (TE, informacéo verbal).

Apesar da atuacdo maior da CPA da UnB no ano de 2016, ndo se pode ainda, segundo
0 mesmo entrevistado, comemorar; e isso ficou claro no capitulo trés desta dissertacdo. A
partir da autoavaliacdo previa-se a producdo de conhecimentos sobre a realidade da IES; a
melhora da qualidade educativa; o aumento da consciéncia pedagOgica e a capacidade
profissional do corpo docente e técnico-administrativo; o fortalecimento das relacbes de
cooperacdo entre os diversos atores institucionais; o vinculo com a comunidade; e a prestacao
de contas a sociedade, por exemplo. (BRASIL/Inep, 2011). Todos esses itens, que seriam
extremamente benéficos a qualquer instituicdo, estdo ainda sendo construidos e
implementados na UnB.

O Sinaes prevé que a autoavaliacdo se dé em trés fases complementares e
indispensaveis: (i) a preparacdo; (ii) o desenvolvimento; e (iii) a consolidacdo. A realidade
pratica desse processo avaliativo na UnB, no entanto, mostra que as duas primeiras ocorrem
com muitas precariedades e que a Ultima, além disso, nem se estabelece na itegra. Para a
primeira fase € prevista a constituicdo da CPA, o planejamento da autoavaliacdo por parte
dessa e a sensibilizagho da comunidade académica no trabalho autoavaliativo
(BRASIL/Inep/Conaes, 2004b). A rotatividade de membros é ainda uma constante,
especialmente porque o trabalho da CPA acaba por sobrecarregar a agenda dos membros,
cujas responsabilidades e tarefas ndo foram amenizadas antes de assumir essa nova
responsabilidade. Por um tempo, chegou-se a nem contar com membros da sociedade civil
organizada, por exemplo, os quais ja tém muitas funcdes fora da IES. O planejamento da
autoavaliacdo é realizado colaborativamente nas reunides, geralmente mensais, dos membros,
mas, pela propria sobrecarga de trabalho desses e também pelo fato de a CPA néo ter uma
estrutura prépria, que incluiria uma sala de reunides, vivencia-se problema de foco durante a
reunido. A sensibilizacdo, por sua vez, é duplamente desafiadora, visto que tanto os membros
da Comissdo — em um primeiro momento — como a comunidade, como um todo,
desconhecem o que é a autoavaliacdo. O trabalho, entdo, é de fazé-los conhecer, valorizar e
contribuir. As iniciativas para contornar esse panorama, contudo, sdo varias: CPA itinerante,

Foérum de autoavaliacdo, Boletim informativo trimestral, entre outras.
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Para a segunda fase — desenvolvimento —, é prevista a concretizacdo das atividades
planejadas para a autoavaliacdo (BRASIL/Inep/Conaes, 2004b); e, aqui, quanto mais acOes
que consigam fazer da comunidade uma colaboradora ativa da autoavaliacdo melhor. Todas as
acOes de sensibilizacdo contribuem, igualmente, para essa fase, ndo obstante, os instrumentos
utilizados para auscultar a comunidade ganham foco. Na UnB, a CPA conta com resultados
de instrumentos aplicados pela gestéo, e desenvolveram um instrumento proprio de consulta a
comunidade, contudo, ndo obtem uma quantidade sigficativa de respostas. Além do
desinteresse dos possiveis respondentes, a consulta possui partes um tanto burocraticas e ndo
individualiza, em termos de questdes, os diversos grupos existentes na IES. Com a iniciativa
de Bedritichuk (2015) um questionario destinado especificamente aos docentes foi
desenvolvido e vem sendo aplicado, desde entdo, com boa aceitacdo, segundo a mesma.
Positivamente, ja estd havendo uma compreensdo por parte da Comissdo da necessidade de
ouvir a comunidade a partir de um trabalho mais individualizado, na medida do possivel.
Como sintetizou um representante da CPA, entrevistado, ndo adianta se ter uma CPA que
“fale de dados gerais da universidade. As pessoas estdo interessadas em saber 0 que esta
acontecendo com a sua unidade; e também as politicas e as propostas e 0s problemas sao
muito particulares. Tém problemas gerais, mas tém problemas muito particulares.”. (DO,
informagao verbal).

Para a terceira fase, a da consolidagdo, finalmente, é esperada a elaboracdo do
relatorio, a divulgacdo desse e uma espécie de balango critico do processo e resultados, o
qual, juntamente com o relatério, em si, promoveria acbes em prol de melhorias por parte da
gestdo. Os dois ultimos relatérios de autoavaliacdo da UnB e as falas dos membros de sua
CPA demonstram que esses sdo reduzidos a uma funcionalidade burocratica também prevista
pelos outros entrevistados. Polidos, pouco criticos, excessivamente descritivos e pouco
informativos no que tange a metas precisas, os relatérios vém sendo efetivamente postados no
sistema e-MEC, cumprindo a prerrogativa regulatéria do Sinaes, que assim o exige. A
funcionalidade formativa desse, contudo, que prevé uma gama de a¢des conscientes por parte
da gestdo se viabiliza apenas pontualmente.

Mesmo passando por todas essas trés fases e tendo uma CPA bastante preparada e
atuante, a autoavaliacdo € algo desconhecido pela comunidade académica e gestdo da UnB.
Entende-se desconhecido, como esclarecido na nota 63, na pagina 172, aquilo que se conhece
pouco ou nem se conhece; que ndo tem fama; e/ou que se ignora. (HOUAISS; VILLAR,

2008). E todas essas significagdes, em maior ou menor medida, enquadram-se na realidade da
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UnB e de diversas IES do pais. Fazer da autoavaliacdo algo reconhecido e valorizado é o
grande propulsor de uma melhor implementacéo das trés fases previstas para a autoavaliacgao.

A UnB, que aqui representa a realidade de muitas outras instituicGes, necessita incluir
de fato todos os seus campi no processo de autoavaliacdo e chegar a0 maximo de pessoas
possivel em toda a comunidade; continuar revendo os instrumentos aplicados; escrever um
relatério mais critico e menos polido e criar uma ponte duradoura entre resultados de
autoavaliacdo e implementacdes praticas. O balanco critico, previsto para a Gltima fase da
autoavaliacdo, vem sendo realizado nos féruns da CPA. Essas e outras iniciativas precisam
expandir, cada vem mais, a fim de que sejam consolidadas.

Claro que a essas necessidades podem-se somar outras que emerjam de falas da
comunidade académica, de membros da gestdo ou de outros membros da CPA ndo auscutados
neste trabalho. Mas, para tal, é preciso ouvi-los de algum modo — seja a partir da leitura de
outras pesquisas de mestrado ou doutorado que se interessem em dar continuidade aos
resultados desta, seja em uma conversa formal ou informal entre esses agentes ou
instrumentos especificos aos diversos grupos. Como agentes que vivenciam historicamente a
autoavaliacdo, todos tém, certamente, muito a contribuir.

Diante de tamanhos obstaculos a se passar e da visivel persisténcia, por parte da CPA,
em alcancar o éxito, faz-se urgente algumas atitudes por parte da gestdo e algumas tantas
outras por parte ainda dos membros da Comissao. A sobrecarga de trabalho dessa ultima, de
fato, parece ndo possibilitar nenhuma atitude a mais, mas se gestdo e CPA trabalharem juntas,
o esforco torna-se admissivel e logo a comunidade académica se juntara a causa. A soma da
forca desses trés grupos institucionais (CPA-gestdo-comunidade), juntamente com a esperada
contribuicdo de pesquisadores e de instancias politicas responsaveis, ha de conseguir instituir
a tdo sonhada cultura de avaliacdo formativa e, especificamente, de autoavaliacdo.

A partir de omiss@es histéricas do Estado, das IES e, de certa forma, até mesmo de
pesquisadores da area de avaliacdo, que, como visto, muitas vezes concentram suas pesquisas
no Enade e ndo nos demais pilares do Sinaes, chegou-se, irremediavelmente, ao panorama da
autoavaliacdo da UnB. No entanto, uma vez compreendida as bases que levaram as condicGes
vivenciadas, € preciso focar nos avancos futuros. Realmente, esta pesquisa teve como
limitacdo o fato de ndo ter entrevistado uma quantidade de membros da CPA mais proporcial
ao numero de representantes de cada segmento (docente, discente, corpo técnico e sociedade
civil). Talvez, se tivesse sido previsto fazé-lo, seriam auscutados outras questbes e
problematicas. Mesmo assim, os que foram entrevistados demonstraram um grau de

detalhamento bastante favoravel ao estudo e ainda tiveram suas falas intercaladas e
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contrapostas a representantes da Daes/Inep, da Conaes e de pesquisadores da area, o que
contribuiu, sobremaneira, a uma visdo macro e micro do objeto. Outras pesquisas de mestrado
ou doutorado podem seguir essa tendéncia ou focalizar na UnB, auscultando, por exemplo,
ndo s6 membros da CPA, mas também da gestéo.

Os resultados obtidos com esta pesquisa e, por sua vez, as proposicoes realizadas
tiveram como principal objetivo auxiliar a instituicdo corpus, bem como outros contextos
parecidos em igual, menor ou maior medida. Um dos interlocutores do trabalho, quando
perguntado qual sua analise acerca do papel da autoavaliacdo dentro do contexto do Sinaes,
respondeu o seguinte: “Atualmente? Nenhuma. Ela era central. Ela era para estabelecer um
didlogo. E hoje, ao longo do Sinaes, ela tem um papel burocratico.”. (P1, informagao verbal).
Respostas diferentes a essa pergunta sdo possiveis. Basta que sem postergar mudangas ou
transferir a responsabilidade a outros, cada pessoa — influenciadora direta ou indireta da
préatica autoavaliativa — faca sua parte. Aquela qualidade da educacdo superior que ndo se
reduz a notas e rankings € o que esti em jogo.
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APENDICES

Apéndice A — Carta de apresentacdo ao representante da IES

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Brasilia, de de 2016.

Senhor (a)

Como aluna de pés-graduacéo do Mestrado em Educacédo da Universidade de Brasilia
(UnB), estou pesquisando, sob a orientagdo do professor Dr. José Vieira de Sousa, a
autoavaliacdo institucional a partir dos moldes da politica pablica do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes). Objetiva-se, dentro dessa tematica, compreender a
forma como as dimens@es do Sinaes para a autoavaliacdo sdo trabalhadas nos relatorios e na
dindmica da Comissdo Prdpria de Avaliacdo (CPA) no contexto da Universidade de Brasilia —
precursora desse processo avaliativo no pais.

Para tanto, faz parte do método dessa pesquisa a compreensdo histérica da
autoavaliacdo dessa instituicdo, bem como a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
representantes de cada segmento (docentes, discentes, técnicos administrativos e sociedade
civil organizada) da CPA da UnB. Nesse sentido, solicitamos sua autorizacdo para a
continuidade desta pesquisa e asseguramos que o momento de coleta de dados ndo serd
invasivo, nem realizado em momentos inapropriados.

A pesquisadora, representando o Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo da
Universidade de Brasilia, compromete-se com todos os procedimentos éticos referentes a
pesquisa. Em nenhum momento as informacgdes prestadas serdo utilizadas com outra
finalidade gue ndo seja académica, e o anonimato dos entrevistados sera garantido em todos
os procedimentos de analise e divulgacdo dos resultados.

Assim, por meio desta carta, solicitamos a colaboracdo da Universidade e colocamo-
nos a disposicao para eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente,

Lukelly Fernanda Amaral Gongalves

Mestrado em Educacgéo

Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo da Universidade de Brasilia
Contatos: E-mail: lukellyf@hotmail.com Fone: (61) 83001783
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Apéndice B — Carta de apresentacdo ao membro da CPA

UNIVERSIDADE DE B~RASI'LIA— unB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO - PPGE

Brasilia, de de 2016.

Senhor(a)

Como aluna de pés-graduacdo do Mestrado em Educacédo da Universidade de Brasilia
(UnB), estou pesquisando, sob a orientacdo do professor Dr. José Vieira de Sousa, a
autoavaliacdo institucional a partir dos moldes da politica pablica do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacao Superior (Sinaes). Objetiva-se, dentro dessa tematica, compreender a
forma como as dimens@es do Sinaes para a autoavaliacdo sdo trabalhadas nos relatorios e na
dindmica da Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA) no contexto da Universidade de Brasilia —
precursora desse processo avaliativo no pais.

Para tanto, faz parte do método dessa pesquisa a compreensdo histérica da
autoavaliacdo dessa instituicdo, bem como a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
representantes de cada segmento (docentes, discentes, técnicos administrativos e sociedade
civil organizada) da CPA da UnB. Por conseguinte, é necessaria a realizacdo de uma
entrevista individual com V. Sa., razdo pela qual solicito sua colaboracdo no sentido de
conceder aproximadamente 30 (trinta) minutos de sua agenda de trabalho para a realizacdo da
mesma.

Por oportuno, informo que, com a sua permissdo, a entrevista serd gravada, visando
sua posterior transcricdo, a qual colaborara com a base de dados do estudo. Todo o material
coletado sera utilizado somente na pesquisa e a participacdo de V. As. ndo sera relacionada
com trechos de depoimentos que possam implicar a identificacdo de sua identidade.

Ressaltamos que a participacdo nessa pesquisa € voluntaria e podera haver a
desisténcia a qualquer momento, ndo havendo previsdo de gastos ou remuneracdo. Em
nenhum momento as informacdes prestadas serdo utilizadas com outra finalidade que nédo seja
académica, e 0 anonimato serd garantido em todos os procedimentos de andlise e divulgacéo
dos resultados.

Representando o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade de
Brasilia a pesquisadora compromete-se com todos o0s procedimentos éticos referentes a
pesquisa e ressalta a importancia de sua valiosa colaboracdo para o estudo.

Assim, por meio desta carta, solicitamos a sua colaboracdo e colocamo-nos a
disposicdo para eventuais esclarecimentos.

Atenciosamente,

Lukelly Fernanda Amaral Gongalves

Faculdade de Educacéo / Universidade de Brasilia

Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo

Contatos: E-mail: lukellyf@hotmail.com Fone: (61) 83001783
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Apéndice C — Termo de consentimento livre e esclarecido ao representante da IES

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO - PPGE

Eu, , abaixo

assinado, declaro que fui informado(a) por Lukelly Fernanda Amaral Gongalves acerca de sua
pesquisa, titulada “A autoavaliagdo na Universidade de Brasilia: entre a proposta do Sinaes e
0s sinaes da pratica”, a qual estd vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo da

Universidade de Brasilia.

Declaro que fui informado(a) que o objetivo do estudo é compreender como o que 0
Sinaes prevé para a autoavaliacdo é ressignificado na pratica da Universidade de Brasilia; e
que as informacdes colhidas pela pesquisadora ndo serdo usadas em prejuizo da(s) pessoa(s)

envolvida(s) e/ou da instituicéo.

Também declaro que autorizo a pesquisadora a dar continuidade a pesquisa para que
a mesma compreenda historicamente o contexto da autoavaliacdo da Universidade de Brasilia,
0 que preveé a realizacdo da gravacao de entrevistas com os membros da Comissdo Prépria de

Avaliacdo dessa instituicao.

Por fim, afirmo estar ciente de que a participacdo desta instituicdo no estudo néo
prevé gastos ou remuneragdo. E, por estar de pleno acordo com os termos ajustados e
mencionados neste documento, assinamos o presente instrumento em duas (2) vias de igual

teor e forma, para um so efeito.

Brasilia/DF, de de 2016.

Responsavel pela Universidade Lukelly Fernanda A Gongalves
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Apéndice D — Termo de consentimento livre e esclarecido para gravacao de entrevistas
com (i) membros da CPA da UnB; (ii) pesquisadores da area de avaliacdo; (iii) membro
da Conaes e (iv) funcionario da Daes/Inep

UNIVERSIDADE DE BRASILIA - UnB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

Eu, , abaixo

assinado, declaro que fui informado(a) por Lukelly Fernanda Amaral Goncalves acerca de sua
pesquisa, titulada “A autoavaliagdo na Universidade de Brasilia: entre a proposta do Sinaes e
os sinaes da pratica”, a qual esta vinculada ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da

Universidade de Brasilia.

Declaro que fui informado(a) que o objetivo do estudo é compreender como 0 que 0

Sinaes prevé para a autoavaliagdo é ressignificado na pratica da Universidade de Brasilia.

Também declaro que autorizo a gravacdo da entrevista e a utilizagdo de sua
transcricdo para a pesquisa, desde que minha identidade permaneca resguardada e que meus

depoimentos ndo sejam usados em prejuizo da(s) pessoa(s) envolvida(s) e/ou da instituicao.

Estou ciente de que minha participagdo ndo é obrigatoria, ndo gera remuneragéo e,
ainda, que posso desistir antes ou durante a realizacdo da entrevista, caso me sinta

constrangido(a).

Por fim, afirmo saber que a pesquisadora manterd em carater confidencial todas as
respostas que comprometam a minha privacidade; e, por estar de pleno acordo com 0s termos
ajustados e mencionados neste documento, assinamos o presente instrumento em duas (2) vias

de igual teor e forma, para um so efeito.

Brasilia/DF, de de 2016.

Interlocutor(a) da pesquisa Lukelly Fernanda A. Gongalves
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Apéndice E — Roteiro de entrevista com os membros das CPA

IDENTIFICACAO:

Nome do membro da Comisséo Prdpria de Avaliag&o:

Vinculo Institucional:

Periodo em que atua como membro da Comisséo Propria de Avaliacéo:
Trajetoria académica e profissional:

PERGUNTAS:
BLOCO 1: OS RELATORIOS DE AUTOAVALIACAO E O ATENDIMENTO AS
DIMENSOES DA POLITICA DO SINAES

1.

Quais os procedimentos utilizados pela Comissdo Propria de Avaliacdo para coordenar a
autoavaliacdo na Universidade de Brasilia?

. Em que medida o(a) senhor(a) considera que os relatorios de avaliacdo produzidos sob a

coordenacdo da Comissdo Propria de Avaliacdo atendem as dimensdes do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior?

Em sua avaliacdo, a Comissdo Propria de Avaliacdo tem alguma dificuldade para
coordenar a autoavalia¢do?

BLOCO 2: O USO DOS RESULTADOS DA AUTOAVALIACAO PELA GESTAO DA
UNIVERSIDADE

1.

De que maneira a equipe de gestdo da Universidade de Brasilia acompanha o ciclo
avaliativo da autoavaliacdo?

Na sua avaliacdo, para que serve o relatorio de autoavaliacdo na Universidade de Brasilia?
O(A) senhor(a) saberia informar alguma acdo realizada pela equipe de gestdo da
Universidade de Brasilia que tenha sido realizada a partir dos resultados da autoavalia¢ao?

BLOCO 3: O SIGNIFICADO ATRIBUIDO A AUTOAVALIACAO

1.
2.

Qual a sua analise acerca da autoavaliacdo na sua Universidade de Brasilia?
Como o(a) senhor(a) avaliaria a sua contribuicdo como membro da Comissdo Propria de
Avaliacéo da Universidade de Brasilia?

3. Na sua percepcédo, como a comunidade académica percebe a autoavalia¢éo?

Data da realizacéo:

Hora de inicio:

Hora de término:

Local:

Clima da entrevista:

Aspectos que merecem aprofundamento e/ou utilizagio de outros instrumentos:
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Apéndice F — Roteiro de entrevista com pesquisador da area

IDENTIFICACAO:

Nome do membro da Comissdo Propria de Avaliagéo:

Vinculo Institucional:

Periodo em que atua como membro da Comisséo Propria de Avaliacgéo:
Trajetoria académica e profissional:

PERGUNTAS:
BLOCO 1: OS RELATORIOS DE AUTOAVALIACAO E O ATENDIMENTO AS
DIMENSOES DA POLITICA DO SINAES

1.

Quais os procedimentos que se espera que uma Comissdo Prépria de Avaliacdo realize
para coordenar a autoavaliacao?

A partir da sua experiéncia, como pesquisador(a) da tematica da autoavaliacdo, em que
medida o senhor(a) considera que os relatérios de avaliagdo produzidos atendem as
dimensdes do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior?

Em sua avaliagdo, as Comissfes Proprias de Avaliacdo enfrentam dificuldades para
coordenar a autoavaliagao?

BLOCO 2: EXPECTATIVAS PARA O USO DOS RESULTADOS DA
AUTOAVALIACAO PELA GESTAO DAS UNIVERSIDADES

1.

Qual a maneira esperada para que a equipe de gestdo de uma instituicdo de educacao
superior acompanhe o ciclo avaliativo da autoavaliacdo?

Na sua avaliacdo, para que vem servindo, na pratica, o relatorio de autoavaliagdo?

O(A) senhor(a) saberia informar experiéncias nacionais exitosas relacionadas ao uso dos
resultados da autoavaliagéo?

BLOCO 3: O SIGNIFICADO ATRIBUIDO A AUTOAVALIACAO

1.

2.

Qual a sua analise acerca do papel da autoavaliacdo no contexto do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior?
Como o(a) senhor(a) avaliaria a contribui¢do da academia na politica de autoavalia¢do?

3. Em sua percepcdo, como a académica percebe a autoavaliagcdo?

Data da realizacéo:

Hora de inicio:

Hora de término:

Local:

Clima da entrevista:

Aspectos que merecem aprofundamento e/ou utilizagio de outros instrumentos:
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Apéndice G — Roteiro de entrevista com membro da Comissdo Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior — Conaes

IDENTIFICACAO:
Nome do membro da Conaes:
Vinculo Institucional:
Periodo em que atua como membro da Comisséo Propria de Avaliagéo:
Trajetoria académica e profissional:

PERGUNTAS:

BLOCO 1: OS RELATORIOS DE AUTOAVALIAQAO E O ATENDIMENTO AS

DIMENSOES DA POLITICA DO SINAES

1. Quais os procedimentos esperados de uma Comissdo Propria de Avalia¢do na percepcao da
Conaes?

2. A partir da sua experiéncia como membro da Conaes, em que medida o(a) senhor(a)
considera que os relatorios de avaliacdo produzidos atendem as dimensdes do Sistema
Nacional de Avalia¢do da Educagdo Superior?

3. Em sua avaliacdo, as Comissbes Proprias de Avaliagdo enfrentam dificuldades para
coordenar a autoavaliagao?

BLOCO 2: O USO DOS RESULTADOS DA AUTOAVALIACAO PELA GESTAO

DAS UNIVERSIDADES

1. Qual a maneira que a equipe de gestdo de uma instituicdo de educacdo superior deve
acompanhar o ciclo avaliativo da autoavalia¢do?

2. Em sua avaliacdo, como membro da Conaes, para que vem servindo, em termos politicos,
o relatdrio de autoavaliagéo?

3. O(A) senhor(a) saberia informar experiéncias nacionais exitosas relacionadas ao uso dos
resultados da autoavaliagéo?

BLOCO 3: O SIGNIFICADO ATRIBUIDO A AUTOAVALIACAO

1. Qual a sua analise acerca do papel da autoavaliacdo dentro do contexto do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior?

2. Como o(a) senhor(a) avaliaria a contribuicdo do trabalho da Conaes na politica de
autoavaliagdo?

3. Em sua percepcao, como a Conaes percebe a autoavaliagdo?

Data da realizacéo:
Hora de inicio:
Hora de término:
Local:

Clima da entrevista:

Aspectos que merecem aprofundamento e/ou utilizagio de outros instrumentos:
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Apéndice H — Roteiro de entrevista com funcionario da Diretoria de Avaliacdo da
Educacédo Superior (Daes) do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — Inep

IDENTIFICACAO:

Nome do funcionario da Daes/Inep:

Vinculo Institucional:

Periodo em que atua como membro da Comisséo Propria de Avaliacgéo:
Trajetoria académica e profissional:

PERGUNTAS:

BLOCO 1: OS RELATORIOS DE AUTOAVALIACAO E O ATENDIMENTO AS
DIMENSOES DA POLITICA DO SINAES

4.

Quais os procedimentos esperados de uma Comissdo Propria de Avaliacdo na percepcdo do
Inep?

A partir da sua experiéncia como funcionario(a) da Daes/Inep, em que medida o(a)
senhor(a) considera que os relatdrios de avaliacdo produzidos atendem as dimensdes do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior?

Em sua avaliagdo, as Comissbes Proprias de Avaliacdo enfrentam dificuldades para
coordenar a autoavalia¢do?

BLOCO 2: O USO DOS RESULTADOS DA AUTOAVALIACAO PELA GESTAO
DAS UNIVERSIDADES

4.

Qual a maneira que a equipe de gestdo de uma instituicdo de educacdo superior deve
acompanhar o ciclo avaliativo da autoavaliagdo?

Em sua avaliacdo, como funcionario(a) da Daes/Inep, para que vem servindo, em termos
politicos, o relatdrio de autoavaliacéo?

O(A) senhor(a) saberia informar experiéncias nacionais exitosas relacionadas ao uso dos
resultados da autoavaliacdo?

BLOCO 3: O SIGNIFICADO ATRIBUIDO A AUTOAVALIACAO

4.
5.
6.

Data da realizacéo:

Qual a sua analise acerca do papel da autoavaliacdo dentro do contexto do Sistema
Nacional de Avalia¢do da Educacgdo Superior?

Como o(a) senhor(a) avaliaria a contribuicdo do trabalho do Inep na politica de
autoavaliagdo?

Em sua percepcdo, como o Inep percebe a autoavaliacao?

Hora de inicio:

Hora de término:

Local:

Clima da entrevista:

Aspectos que merecem aprofundamento e/ou utilizagio de outros instrumentos:




