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RESUMO

Este trabalho busca entender o processo de implementacdo de procedimentos avaliativos
estabelecidos pelo SINAES na Universidade Federal da Paraiba. A ideia € identificar como
aspectos de uma “cultura da avaliacdo”, firmemente estabelecida apds o processo de Bolonha,
estdo sendo experienciados pelas universidades brasileiras através do estudo de caso da
Universidade Federal da Paraiba. A abordagem metodoldgica utilizada foi a da pesquisa
qualitativa (métodos de observacao participante, entrevistas e anélise de documentos) a partir
de uma abordagem da sociologia critica. Através da pesquisa qualitativa buscamos apresentar
e entender a rotina dos processos de avaliacdo e como estes influenciam na construcdo de
novos valores e praticas que orientam a vida universitaria. Foi analisado o processo de
avaliacdo interna da UFPB do ano de 2013 a partir de observacédo participante nos Seminarios
de Autoavaliacdo. Foram realizadas entrevistas com membros das CPA (Comissdo Prépria de
Avaliacdo) e da Comissdo Executiva de Avaliacdo Institucional (CEAI), de diretores ou vice-
diretores dos centros do campus | da UFPB e de coordenadores ou vice-coordenadores de
cursos. Assim, a pesquisa busca apresentar as especificidades do processo de implantacdo do
SINAES na Universidade Federal da Paraiba. Percebemos que ha na UFPB resisténcia em
relacdo aos procedimentos de avaliacdo, seja por medo ou receio de serem avaliados, seja por
descrédito do processo real de avaliacdo que se institucionalizou nas universidades. Essa
resisténcia transpareceu em algumas entrevistas e na pouca participacdo da comunidade
académica no processo avaliativo. Além disso, notamos uma contradicdo entre o discurso
oficial, que apoia a avaliacdo e a entende como fundamental para a universidade, e a prética,
onde os procedimentos de avaliacdo ndo foram incorporados de fato na rotina académica da
UFPB.

Palavras-chave: SINAES, processos de avaliacdo, UFPB, cultura de avaliacéo.



ABSTRACT

This work analyses the implementation of SINAES (the Brazilian system of policies to
evaluate its Higher Education) at Federal University of Paraiba. SINAES is an ongoing
process established for the development of an ‘evaluation culture’ in Brazilian universities,
and this work aims at understanding how it is changing universities values and experiences,
focusing on its effects on how the ideal of University is understood through the case study of
UFPB. Its main idea is to identify if and how an ‘evaluation culture’ established by the
Bologna Process is changing and reshaping the idea of University and how its functions and
processes are being currently experienced at UFPB. In this way, the research is a critically
oriented sociology of evaluation processes and routines based on a set of qualitative methods

(participant observation, interviews and document analysis).

Key-words: SINAES, Evaluation Process, UFPB, Evaluation Culture
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INTRODUCAO

Este trabalho pretende analisar o processo de implementacdo de procedimentos
avaliativos estabelecidos pelo SINAES (Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior)
na Universidade Publica brasileira, a partir do caso da Universidade Federal da Paraiba. Sua
ideia € identificar se e como aspectos de uma “cultura da avaliagdo”, firmemente estabelecida
apos o processo de Bolonha, estdo sendo experienciados pelas universidades brasileiras. Sera
analisado o caso especifico da UFPB para que, a partir do conhecimento da especificidade de
seu processo de implantacdo do SINAES, seja possivel contribuir para a compreensao
sociologica do conjunto de processos sociais envolvidos na implementacédo de procedimentos
avaliativos.

A universidade contemporanea passou por transformacBes importantes nas Gltimas
décadas, e uma destas transformacfes foi a introducdo de procedimentos de avaliacdo. Os
procedimentos de avaliacdo estdo presentes em 2.171 instituicdes de ensino superior em todo
o Brasil, que se dividem em Universidades, Centros Universitarios e Faculdades. Destas, 101
universidades sdo publicas e 91 universidades privadas; 44 centros universitarios publicos e
136 privados e, 95 faculdades publicas e 1.704 privadas (Dados do INEP, 2012). Ao
tomarmos a UFPB como caso de estudo, optamos por considerar especialmente os problemas
e particularidades da avaliacdo nas universidades, centros universitarios e faculdades publicas.

A introducdo desses procedimentos de avaliacdo traz consigo elementos que
remodelam o contelido e a concepc¢do mesma de universidade. Assim, discutir os processos de
avaliacdo na universidade levanta uma série de questbes com grande interesse para a
sociologia contemporanea: o que esses processos significam para os atores envolvidos? Como
se dao as modificacOes requeridas pelos procedimentos de avaliagdo no cotidiano das
universidades? Serd que ha nas universidades brasileiras 0 mesmo fortalecimento do que
podemos chamar de uma cultura de avaliacdo, como em universidades da Europa e dos
Estados Unidos?

Ao questionarmos sobre a possibilidade de que haja uma nova ética universitaria em
construcdo no Brasil — ou seja, sobre mudancas dos valores intrinsecos a um ideal de
universidade — que advém dos procedimentos de avaliacdo, em ascensdo a partir do século
XX, estamos nos referindo as mudancas na ideia de universidade, nos valores e na concepcao

de educacédo e, especificamente, também estamos perguntando sobre a posicao particular das
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universidades brasileiras nesse cenario de transformacdo mundial. Se na Europa dos séculos
XVIIl e XIX a ideia de universidade estava intrinsecamente relacionada aos valores da
autonomia, emancipacdo e da “Bildung”, isto é, da formacdo cultural e emancipagdo do
individuo, esses valores vem sofrendo uma série de mudancas. No século XX, com as
mudancas estruturais ocorridas nas sociedades capitalistas, houve vérias transformagdes no
ensino superior, tais como: a estreita relacdo entre ciéncia e capitalismo; ciéncia e técnica
como principal forca produtiva; massificacdo das universidades, e o fortalecimento dos
processos de avaliacdo nas universidades. De tal modo, novos valores passaram a compor o
ideal de universidade, e j& ndo podemos dizer, sem enfrentar grandes problemas, que o ideal
de universidade é desenvolver a emancipacdo e autonomia humanas. A questdo central é
tentar compreender quais sdo esses novos valores, que conjunto de ideais e sentidos orienta a
idéia contemporanea de universidade. E ainda, se essa nova realidade configura a construcdo
de uma cultura de avaliacdo e de que forma essa nova cultura tem remodelado as relagdes e as
estruturas académicas atuais.

Ha importantes diferencas entre o sistema universitario brasileiro e o europeu que
deriva das diferentes formacdes historicas e sociais. Na Europa, a influéncia da cultura dos
sistemas de auditoria e de avaliagdo das universidades sdo mais visiveis, pois a maioria dos
paises foram submetidos a grandes reformas neoliberais de desregulamentacdo e privatizacdo
de setores publicos. Dado esse reconhecimento geral, o interesse neste trabalho é abrir
caminho para entender as especificidades dos procedimentos de avaliacdo nas universidades
brasileiras. Partimos do pressuposto de que o desenvolvimento de formas de avaliacdo na
universidade publica requer, para sua melhor compreensdo, que se analise 0 processo de
implantacdo das formas avaliativas ndo apenas através de seus dados quantitativos mais
gerais, mas, especialmente, a partir da forma como os individuos se engajam ou ndo nesse
processo. Nesse sentido, & preciso saber como os planos e idéias de avaliacdo sao
efetivamente vividos pela comunidade universitaria, seus participantes e seu cotidiano, como
diferentes grupos da vida universitéaria participam e relacionam suas percepcdes e projetos as
demandas gerais de avaliacao.

Assim, 0 objeto empirico desta pesquisa é o SINAES (Sistema Nacional de Avaliacéo
da Educacéo Superior), implantado em 2004 pelo governo federal. Buscou-se responder como
se da a construcdo da avaliagdo institucional, especificamente na dimensdo da organizacao da
avaliacdo interna na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Em termos mais especificos,

sera estudado o processo de avaliacdo interna da UFPB do ano de 2013 a partir de observacao
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participante nos Seminarios de Autoavaliacdo realizados pela CPA em todos os Centros de
Ensino do Campus I. Como complemento a observacdo dos seminarios, também foram
realizadas vinte e uma entrevistas com os membros das CPA (Comissdo Propria de
Avaliacéo) e da Comissao Executiva de Avaliacao Institucional (CEAI), com alguns diretores
ou vice-diretores dos centros do campus | da UFPB e coordenadores ou vice-coordenadores
de alguns cursos dos centros do campus | da UFPB. Além das entrevistas, entender o atual
momento do SINAES na UFPB requereu uma analise dos relatérios de autoavaliacéo
institucional produzidos por esta universidade entre os anos de 2004 a 2012, bem como o
atual projeto de Autoavaliacéo Institucional de 2013 — 2017.

O SINAES se coloca como um instrumento avaliativo que possui duas dimensfes
fundamentais: uma dimenséo de regulacéo, realizada pelo Estado, da qualidade da educacéo,
da responsabilizacdo e dos servicos prestados a sociedade; e outra da participagdo,
envolvendo a sociedade e a comunidade académica no processo de autoavaliacdo. Como
perspectiva geral orientando a investigacdo, buscamos confrontar a idéia corriqueira de que a
avaliacdo e os processos de avaliacdo sdo ‘apenas’ instrumentos (e por isso, meras formas
neutras) que visam “somente” a melhoria da qualidade do ensino e da pesquisa cientifica. A
perspectiva adotada busca considerar as formas avaliativas como instrumentos politicos e
morais que, em seu processo de constituicdo, envolvem e engendram também relacGes de
poder e de controle, e que visam o estabelecimento de valores tipicos do capitalismo
contemporaneo nas universidades.

Quando analisamos o SINAES, e mais especificamente os processos de autoavaliacao
na UFPB, buscamos dar énfase ao seu processo de implementacgéo, a construcao dos relatorios
de autoavaliacdo e aos discursos envolvidos no decorrer deste processo. Desse modo, 0
problema central que essa pesquisa buscou responder é: Como se estruturam e desenvolvem
os procedimentos avaliativos do SINAES entre os diversos atores que compdem a UFPB?
Com esse problema, tentamos nos orientar em meio ao processo de avaliacdo que estava em
curso no ano de 2013 e perceber quem, que atores especificos, na universidade se envolveram
no processo, e quais eram as suas demandas ou resisténcias. Nesse sentido, e com o intuito de
responder o problema central, algumas questdes orientaram a tentativa de compreensdo de
como vem se estabelecendo o processo de avaliagdo: Serd que esses mecanismos de avaliacao
se fundamentam numa maior participacdo e envolvimento de toda a sociedade e comunidade

académica de forma clara e democratica? Serd que esses procedimentos de avaliacdo
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contribuem com a democratizacdo das universidades ou com o aumento do controle e do
produtivismo académico?

Contudo, acreditamos que para entendermos melhor a conjuntura atual é
imprescindivel também empreender uma andlise historica de como se constituiu a ideia de
universidade moderna, quais suas principais caracteristicas e como se deram as mudancas
nesse ideal ao longo do século XX. Nosso objetivo € entender e analisar o processo social e
histérico em que se insere a universidade moderna para melhor compreendermos sua situacao
atual, ndo como uma linha progressiva ou um resultado natural, mas como um processo
historico, perpassado por dilemas e contradi¢cbes. Algo muito simples ao pensamento
sociolégico pode ser esquecido quando se empreende um estudo de caso empirico: 0s
desenvolvimentos historicos que possibilitaram a propria situacdo a ser analisada. Ainda que
tenhamos muitas dificuldades em estabelecer como se desenvolveu uma instituicdo particular
nas linhas de formagdo dos ideais de universidade, é preciso reconhecer ou indicar o
surgimento de tais ideais, a sua origem e seus principais dilemas. Desse modo, ainda que a
relacdo entre a instituicdo especifica estudada e a origem das idéias esteja distante e seja
pressuposta, pelo menos pode-se dizer que escapamos do erro de pensar que os valores e
idéias estudados sdo Unicos. Desse modo, também realizaremos uma breve andlise historica
do processo de ascensdo e implementacdo dos processos de avaliacdo nas universidades
contemporaneas, objetivando entendermos como se deu esse processo no ambito da relacdo
Universidade — Estado — Sociedade.

O tema da avaliacdo é um problema central para a Universidade. Uma vez que o ato de
avaliar algo pressup0e que se esteja diante de uma assercdo justa e verdadeira, seus efeitos
atingem ndo apenas o sistema de educagéo superior, mas tém impacto sobre toda a sociedade:
é um assunto que envolve recursos publicos, instituicbes, comunidades, especialistas, projetos
coletivos e individuais. Além disso, a avaliacdo serve de instrumento para reformas
educacionais, produzindo mudancas na gestdo, no curriculo, nas estruturas de poder, nas
concepcdes e prioridades da pesquisa, nas nog¢oes de responsabilidade social e na relacdo da
universidade com a sociedade. Além de ser um fenbmeno social e politico, a avaliacdo tem
também um forte conteudo ético e moral, uma vez que o interesse nos resultados da avaliagcdo
esté relacionado ao modo como os individuos percebem o papel da universidade e os rumos
que a sociedade deve tomar.

A Universidade Antiga perdurou da ldade Média até o final do século XVIII, quando

as idéias do lluminismo e da Revolugdo Francesa ddo origem a Universidade Moderna,
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presente no Estado-Nacéo. O nascimento do Estado-Nag&o no inicio do século XI1X significou
uma profunda mudanca nas universidades. Em todos os paises da Europa continental, as
universidades, antes privadas, passam as mdos do Estado. Além disso, sdo obrigadas a
enfrentar outro desafio: o da formacdo de profissionais que a nova era industrial exigia.
Em1808, Wilhelm VVon Humboldt institui na Universidade de Berlim os principios do que se
chamou mais tarde de “modelo humboldtiano” de universidade. Esse modelo, ou ideia de
universidade, fruto do idealismo alemdo, considera a pesquisa 0 objetivo basico da
universidade. As universidades convertem-se em centros de desenvolvimento cientifico,
controladas pelo Estado no seu funcionamento e financiamento, porém com grande respeito a
liberdade académica.

No século XVIII, através do lluminismo, o projeto humanista moderno passa a ter
como base o ideal de construcdo e autoconstrucdo da humanidade a partir da liberdade. Os
valores presentes no ideal de universidade humboldtiano sdo baseados nos ideais iluministas
de liberdade, autonomia e emancipacédo. As nocoes kantianas de autonomia, esclarecimento,
moralizacdo e uso publico da razdo fundamentaram as analises do processo educacional e
pedagdgico da modernidade. A razdo iluminista se colocava, de acordo com Kant (1783),
como uma forga capaz de conduzir a humanidade ao esclarecimento, saindo de sua
minoridade e aprendendo a servir-se de sua prépria razdo. Conforme Kant, o projeto da
modernidade reside no programa emancipatdrio do esclarecimento, levado a cabo pela razéo
subjetiva. O ser humano deve se tornar uma pessoa moral, portador de direitos e deveres.
Nesta perspectiva, esse projeto reflete a pedagogia politica do século XVIII, caracterizada
pela importancia dada a subjetividade individual e ao progresso moral da sociedade. De
acordo com Shills (2001), a fundacdo da universidade de Berlim em 1810, que se orientava

pelo modelo humboldtiano de unidade de ensino e pesquisa, foi:

Um momento decisivo na histéria das universidades. Quase todas as
universidades que se fundaram em seguida foram profundamente
marcadas pelo tipo de universidade do qual a universidade de Berlim
era 0 primeiro exemplo. Quase todas as universidades ja existentes
passaram por mudangas na diregdo desse exemplo (SHILLS, 2001, p.
289).

O modelo de universidade alem&o abriu caminho em direcdo a uma ampla
diversificacdo do sistema universitério, tanto a nivel nacional quanto internacional. Segundo

Habermas, os pressupostos institucionais contidos na ideia de universidade de Humboldt nao
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prevaleceram j& no decorrer do século XX, pois a realidade que prevaleceu foi a constante
diferenciagdo do trabalho social, exigindo “o preparo cientifico para um numero cada vez
maior de profissdes académicas” (HABERMAS, 1993, p.86-87). Portanto, o projeto de
universidade que estava em Humboldt deu lugar a um contexto universitario que se alterou
profundamente nas Gltimas décadas, colonizado pelas politicas neoliberais.

Desde o século passado, vimos as universidades passarem por um acelerado processo
de mudanca, acumulando novas funcGes, desempenhando novos papéis e alterando sua
estrutura interna. Todavia, 0s processos avaliativos a que estdo submetidas as universidades
contemporaneas tem se tornado uma questdo problematica nestes Ultimos anos. Para
compreendermos melhor esse fendmeno, temos que partir do principio de que todas essas
transformacdes estdo, de forma direta ou indireta, relacionadas com as mudancgas ocorridas
nas sociedades modernas. Para Marilyn Strathern (1999) houve uma "explosao da avaliacdo™
nas universidades britanicas através de uma proliferacdo de procedimentos para avaliar o
desempenho académico. A avaliagdo também invadiu repentinamente a esfera das
universidades latino-americanas. Processo conhecido de longo tempo nas universidades norte-
americanas, entre nds “apareceu” sobre as universidades ha pouco menos de duas décadas e
passou a exercer seus poderes especiais na maior parte dos paises ha poucos anos.

A avaliagdo tem um papel central para o estabelecimento de uma cultura baseada no
desempenho. A implantacdo e consolidacdo dessa cultura estdo diretamente relacionadas as
mudancas no papel e na configuracao do Estado a partir de 1980. A partir de 1990, sobretudo,
quase todos 0s paises do continente criaram organismos e colocaram em marcha varios
mecanismos de avaliacdo. (SOBRINHO, 2007). Sob o discurso da modernizacao, do controle
e diminuicdo de gastos estatais com vistas & melhoria da qualidade do ensino, erigem-se
programas de reformas da educacdo superior na maioria dos Estados latino-americanos. E
nesse contexto que a nocao de cultura de avaliacdo faz sentido. De acordo com alguns autores
(SHORE, 2009; STRATHERN, 1999; POWER, 1997) um conjunto de praticas de
contabilidade, controle e auditoria extravasa 0 mundo das financas e passa a orientar metas e
procedimentos de avalia¢do de governos, organizacoes e pessoas.

A redefinicdo dos sistemas educacionais esta situada no bojo das reformas estruturais
das sociedades neoliberais encaminhadas pelo Banco Mundial. No decorrer do século XX, as
agéncias internacionais passaram a intervir mais fortemente na politica interna dos paises em
desenvolvimento, e no que diz respeito a educagdo sua agdo torna-se direta e especifica. A

ideologia que sustenta estas acdes é a ideologia da globalizacdo. A globalizagéo é apresentada
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como um processo inexoravel e irresistivel, contra o qual nada é possivel fazer, a ndo ser se
adaptar, mesmo que a custa de exponencial desemprego, privatizacdes, aumento da taxa de
juros e destruicdo dos direitos do trabalho. O pressuposto € que a crise econdémica dos anos

1970-1980 fez emergir uma nova era, a “globalizagao’:

As mudancas que nos rodeiam ndo sdo fenOmenos passageiros mas o
produto de forcas poderosas e ingovernaveis: a globalizacdo, que tem aberto
imensos mercados novos com seu corolario inexoravel, uma enorme
guantidade de competidores novos; a difusdo da tecnologia da informagéo e
o crescimento desordenado das redes informaticas. (STEWART, 1998, p.
33).

Segundo essa ideologia, na “nova era” do capitalismo o conhecimento se converteu no
fator de producio mais importante, o principal capital € o intelectual. E a partir da educaco,
da ciéncia e tecnologia que as sociedades irdo superar seus entraves e alcancar um patamar de
desenvolvimento social e econémico. Como esta sintetizado no proprio texto do Banco
Mundial: “A educacdo é o maior instrumento para o desenvolvimento econémico e social”.
Ela é central na estratégia do Banco Mundial para ajudar os paises a reduzir a pobreza e
promover niveis de vida para o crescimento sustentavel. (WORLD BANK, 1990).

O Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre a Educacdo para o
século XXI (1996) intitulado “Educagdo: um tesouro a descobrir” afirma o papel da educacao
no desenvolvimento das sociedades. O argumento presente neste relatorio é o de que o século
XX foi marcado, por um lado; pela angustia, medo e violéncia, decorrentes da segunda
guerra, da guerra fria, pelo aumento do desemprego, criminalidade e dos fenémenos de
exclusdo social, e por outro lado; pelos progressos econémicos e cientificos, pela saida de
numerosos paises ditos emergentes do subdesenvolvimento e pela progressdao do nivel de

vida. E nesse contexto que as finalidades e os meios da educac&o tornam-se um fator central.

Nunca se insistird bastante na importancia do papel que as instituicdes de
ensino superior locais e nacionais podem desempenhar na elevagéo do nivel
de desenvolvimento do seu proprio pais. E a elas que compete, em grande
parte, lancar pontes entre paises industrializados desenvolvidos e paises ndo-
industrializados em desenvolvimento. Podem, além disso, ser instrumentos
de reforma e de renovacgdo da educacéo [...] Em qualquer dos casos, 0 que é
necessario é desencadear um dispositivo de avaliacdo objetivo e publico de
modo a apreender a situacdo do sistema educativo, assim como 0 seu
impacto no resto da sociedade. A importancia dos orcamentos publicos
consagrados a educacdo justifica bem que a coletividade peca contas antes
de se pensar em aumenta-los ainda mais. (UNESCO, 1996, p. 171).
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No contexto da “sociedade de conhecimento”, as universidades tornam-se cada vez
mais relevantes. Se as economias exigem profissionais competentes e habilitados, a
universidade torna-se impelida a abrir suas portas para 0 maior nimero de pessoas, ocorrendo
um fendmeno de expansdo acelerada das matriculas, no final do seculo XX e inicio do século
XXI, em universidades de todo o mundo. As universidades, impde-se a necessidade de
reformas na educagdo como respostas aos imperativos econdmicos.

A democratizacdo do acesso ao ensino universitario, bem como a formacdo de
profissionais para o mercado de trabalho é, obviamente, um fator importante para as
sociedades. Todavia, o problema nesse argumento da UNESCO é que, no atual contexto onde
ciéncia, técnica e capitalismo estdo imbricados, a ciéncia torna-se a forca produtiva central e a
agenda cientifica passa a ser quase que completamente imposta por agéncias governamentais
e internacionais. Nesse caminho, o projeto de desenvolvimento da Ciéncia passa a se definir
de acordo com as exigéncias atuais: da tecnocracia, do mercado, da técnica produtivista e da
organizacéo eficiente.

Na década de 1990 a estrutura da educacdo superior européia enfrentava uma série de
problemas, em grande medida, por ainda ndo estarem completamente adaptadas aos novos
ditames da sociedade do conhecimento e do fendmeno da globalizagdo: sofrendo com
problemas de eficiéncia e eficacia, burocratizacdo, baixa integracdo com o mercado etc. A
preocupacdo com os problemas da educacdo superior motivou os ministros de Educagdo da
Franca, Alemanha, Italia e Reino Unido, reunidos no ano de 1998 em Paris, a assinarem a
denominada “Declaragdo de Sorbonne”, na qual era destacada a necessidade de renovar a
educacao superior européia para responder as exigéncias de uma nova sociedade. Essa
declaracdo foi o embrido de uma nova declaracdo, assinada em 1999 por 29 Ministros de
Educacdo europeus, chamada de “Declaracdo de Bolonha”, que deu inicio ao importante
processo de renovacdo em que hoje estdo imersas as universidades (BOLOGNA
DECLARATION, 1999).

Em resumo, aumentar a atratividade e a competitividade da educacéo superior para o
desenvolvimento da sociedade em seu sentido mais amplo sdo os principios que inspiraram a
Declaracdo de Bolonha. Como tendéncia a esses principios, desenvolveram-se mecanismos de
avaliagéo e acreditagdo em varias universidades européias. Uma das ideias-chave do Processo
de Bolonha e que, na pratica, perpassa todas as suas metas é a exigéncia de estabelecer um
sistema de garantia de qualidade eficaz e que possa ser reconhecido pelo conjunto dos paises

europeus e de outros paises. Na Europa, os processos de avaliacdo da qualidade comecaram a
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ser implementados durante a década de 1980 e na década de 1990 praticamente todos 0s
paises estruturaram agéncias nacionais ou regionais para realizar avaliacdo da qualidade das
instituicOes de educacdo superior.

O surgimento do fenbmeno da cultura de avaliacdo e da cultura de auditoria esta
intimamente relacionado ao que alguns autores chamam de governamentalidade neoliberal
(FOUCAULT, 2006; SHORE, 2009; STRATHERN, 2000), que orienta a um modo de
comportamento que favorece praticas de controle, desempenho e auto-responsabilizacdo. A
partir de meados dos anos 1990 e com mais intensidade na ultima década, acontecimentos e
mudangas sociais tém gerado avaliacfes, baseadas em indicadores, indices e metas de
desenvolvimento ou de governanca global. Nos dltimos anos, um nUmero espantoso de
indices e indicadores foi lancado em todas as partes do mundo com diferentes propostas,
atributos, componentes e formas de calculo.

Os indicadores exacerbam o problema de um mundo comum em que h& uma corrida
entre paises para atingir metas globais. Para o desenvolvimento ser medido e gerenciado,
grandes agéncias, bancos e organizacGes internacionais precisam monitorar e controlar
projetos de maneira que estes possam ser comparaveis em extensos relatérios (MERRY,
2011). Este principio de medir e monitorar o desenvolvimento privilegia a calculabilidade de
metas. Novas disciplinas entram em jogo, como a responsabilizacdo de individuos e empresas
e geréncia de risco. Converge a este ponto o que llcan e Phillips (2010, p. 850) sublinham:
“Um mundo novo e melhor precisa de novos tipos de dados, informagdo, conhecimento e
orientacdes para cumprir estas metas de prazo estabelecido”. Sob este ponto de vista, o fetiche
com 0s numeros é evidente, aparentemente sO eles expressam com a objetividade necessaria
as metas a serem atingidas. Merry (2011) refere-se a este fenbmeno através da expressao
“aura de objetividade”.

Quando essa racionalidade de governo € refletida em torno da responsabilizacédo e do
controle, estas passam a garantir metas. E nesse contexto que a nogdo de cultura de avaliacio
e de auditoria fazem sentido. De acordo com alguns autores (SHORE, 2009; STRATHERN,
1999; POWER, 1997) um conjunto de praticas de contabilidade, controle e auditoria
extravasa 0 mundo das finangas e passa a orientar metas e procedimentos de avaliagéo de
governos, organizagdes € pessoas. Atingir “bons” indicadores faz com que as institui¢des
acompanhem sua “evolu¢do” por meio dos indicadores, verificando em que quesitos estdo
bem e em quais devem melhorar. Performance, autoresponsabilizagcéo e autodisciplina séo

fatores chave, pois 0s numeros espelham desempenho e asseguram se metas podem ou nao ser
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cumpridas no prazo acordado. Ao invés de depositar a responsabilidade no avaliador, a
autoavaliacdo das instituicdes é transferida para o avaliado. Observe-se que essa posi¢do
converge para o problema da responsabilizacdo dos paises em atingirem patamares que sdo
fornecidos por indicadores e rankings, colocando aos atores objetivos e metas que eles
proprios podem checar se estdo cumprindo.

De acordo com Strathern (1999), no inglés contemporaneo, o conceito de
responsabilidade evoca ndo apenas a manutencdo financeira das contas, mas também uma
onda recente e geral a préatica correta na conduta das atividades académicas. Eles florescem
num clima crescente de avaliacdo de qualidade. Ainda de acordo com esta autora, 0s
profissionais da universidade foram absorvidos nesse fendmeno global, tanto dentro como
além da Europa. Essa nova ética, do gerencialismo e da conduta correta, tem, ainda de acordo
com Strathern (1999), um tom norte-americano. Objetivos que parecem mensuraveis tornam-
se instrumentos tentadores de aperfeicoamento. No mesmo caminho, Power (1997) refere-se a
"explosdo da auditoria e avaliacdo”, onde as instituicdes passam a ser consideradas
responsaveis pela qualidade de sua estrutura. Especificamente, atribuem-se a instituicdo como
um todo intencBes e objetivos e analisa-se sua capacidade de alcanca-los. Os mecanismos de
avaliacdo serdo reproduzidos dentro das instituigdes, como se deu com tantos outros 6rgéos
internos de controle de qualidade. Mas que tipo de mecanismo serd usado e em que tipo de
instituicdo se transformara a universidade? A partir desse processo ocorrido nas universidades
europeias e ja indicado pela bibliografia (SHORE, 2009; STRATHERN, 1999; POWER,
1997; FOUCAULT, 2006; ILCAN&PHILLIPS, 2010; MERRY, 2011), é necessario
compreender o caso especifico brasileiro, como as transformacGes na ordem do sistema vem
modificando a universidade e as experiéncias que esta possibilita.

H4, atualmente, um vasto campo de estudo voltado para a area de politicas publicas de
avaliacdo (CELINA SOUZA, 2006; FARIA, 2005; DOURADO, 2002; ZAINKO, 2008;
TAVARES et al, 2001). O presente trabalho pretende construir um didlogo com a pesquisa no
campo das politicas publicas de avaliacdo do ensino superior, buscando avancar no sentido de
tentar compreender se ha nas universidades brasileiras a formacdo de uma cultura de
avaliacdo a partir da implementagdo de procedimentos avaliativos pelo SINAES, e de que
forma esses procedimentos tém remodelado as praticas universitarias, bem como a propria
ideia de universidade.

No que diz respeito a metodologia utilizada no presente trabalho, adotamos métodos

gualitativos de pesquisa, a partir de uma abordagem da sociologia critica. Utilizamos os
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métodos de observacdo participante, entrevistas e anélise de documentos. Nosso objetivo ndo
foi trazer ao debate novos dados quantitativos, mas realizar uma pesquisa qualitativa,
discutindo os condicionantes sociais dos processos de avalia¢do, suas rotinas, e como estes
influenciam na construcé@o de novas praticas universitarias.

H& uma preocupacdo em perceber os atores sociais que elaboram o processo de
avaliagdo e por esse motivo nos utilizamos de observagdo participante (SCHWARTZ E
SCHWARTZ, 1969, apud HAGUETTE, 2005, p. 73). Todavia, a realidade encontrada nas
reunides de avaliacdo, que deveriam ser o lugar ‘vivo’ da construgdo da avaliagdo, mas que,
na verdade, conseguiram agregar poucas pessoas, fez com que também fosse necessario
realizar entrevistas semi-estruturadas com os membros da Comissdo Prépria de Avaliagdo
(CPA) e da Comissdo Executiva de Avaliacdo Institucional (CEAI), bem como o0s
coordenadores de cursos e diretores de centros individualmente.

A ideia central é observar quais as conformacfes que o0s procedimentos de avaliacéo
tomaram aos enraizarem-se na realidade especifica da UFPB. Sera que poderemos falar em
uma cultura de avaliacdo tal qual nas universidades de paises da Europa? O objetivo é
observar concretamente como esse processo se da no cotidiano, no processo de
implementacdo nas universidades brasileiras, trazendo a anélise os conflitos, as resisténcias,
as motivacdes, os entendimentos, as divergéncias, a percepcao de atores estratégicos. Enfim,
buscou entender a relacdo entre a teoria e a pratica: como o processo avaliativo é defendido
nos discursos e documentos oficiais e como se institucionaliza de fato.

Apresentada a metodologia utilizada, partamos agora para a apresentacdo das partes
deste trabalho. No primeiro capitulo, os objetivos especificos estardo voltados em realizar
uma sociologia dos processos de avaliacdo da universidade. Para tal, iremos observar as
mudancas no ideal de universidade humboldtiano, a partir das mudancas estruturais nas
sociedades do século XX, tais como as relagdes entre capitalismo e universidade; as
transformacgdes na universidade no contexto do neoliberalismo, o Processo de Bolonha e a
ascensdo da “cultura de avaliagdo”. A ideia central ¢ tentar demonstrar por que a avaliagao
tornou-se um fendmeno importante para a sociologia e de que forma a sua andlise pode
contribuir para a compreensao de novas relagdes imposta as universidades do século XXI.

No segundo capitulo realizaremos uma analise histérica do surgimento da avaliagio
nas universidades do Brasil. O objetivo é buscar apreender em que momento historico 0s

procedimentos de avaliacdo se tornam constitutivos das universidades e de que forma se
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caracteriza no contexto das universidades brasileiras, fazendo uma ponte entre os distintos
mecanismos de avaliacdo implementados, até chegar ao atual modelo, o SINAES.

No terceiro capitulo analisaremos de que forma o SINAES se processa e qual 0s
discursos implicitos nos processos de avaliacdo, através da analise de documentos oficiais do
MEC.

No quarto e Ultimo capitulo iremos analisar o processo de Autoavaliacdo Institucional
da Universidade Federal da Paraiba. Inicialmente, buscamos entender o processo a partir da
analise dos relatorios de autoavaliacdo institucional produzidos pela UFPB entre os anos de
2004 a 2012, bem como o atual projeto de Autoavaliacdo Institucional de 2013 — 2017. Em
seguida, para atingir o objetivo de entender como de fato a avaliacdo se desenvolve,
realizamos a observacdo participante nos Seminarios de Autoavaliacdo organizados pela CPA
(Comisséo Propria de Avaliacdo) e realizados junto a comunidade académica. Nossa intencao
era observar como se desenvolve o processo de avaliacdo na UFPB a partir das discussdes nos
seminarios, observando a participacdo da comunidade académica, os conflitos e consensos
inerentes ao processo, as opinides divergentes entre os diversos atores participantes, enfim, de
que forma os procedimentos de avaliacdo se estabelecem na rotina da universidade e se
constitui como uma agenda de debate. Todavia, minha intencéo inicial foi frustrada, pois na
realidade o que se verificou foram semindrios esvaziados, que ndo atingiram quérum e o
problema da avaliacéo foi discutido em um nivel muito superficial pelos poucos participantes.
Por esse motivo, decidimos partir para a realizacdo de entrevistas. As entrevistas foram
realizadas com os membros da CPA (Comissdo Prépria de Avaliacdo) e da Comissao
Executiva de Avaliacdo Institucional (CEAI), diretores ou vice-diretores dos Centros de
Ensino do campus | da UFPB e coordenadores ou vice coordenadores de alguns cursos dos
centros do campus | da UFPB. Vale ressaltar que apresentamos os verdadeiros cargos dos
entrevistados e demais atores citados em suas falas, com a devida autorizacdo de cada um
dele.

Desse modo, o presente trabalho busca apresentar como se constitui 0 processo de
avaliacdo implementado pelo SINAES na UFPB e contribuir para o entendimento dos
processos de avaliacdo ao analisar como esse processo se estabelece em uma universidade
publica brasileira. Nossa contribuicdo metodoldgica para uma sociologia da educagédo e das
politicas publicas no Brasil estd ancorada no fato de haver ainda pouca producéo cientifica
sobre avaliacdo das universidades publicas brasileiras, e, em termos de publicagdes sobre esse

tema no nordeste, esse numero é quase inexistente, pois a maior parte da producéo cientifica
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acerca do SINAES e da avaliacdo universitéaria se concentra nas regides sul e sudeste do pais.
Portanto, consideramos importante, do ponto de vista metodologico, trazer ao debate sobre
avaliacdo da universidade, a perspectiva de uma universidade e de seus atores, que estdo, de
certa forma, longe dos centros de producao cientifica sobre o tema estudado.

Os resultados encontrados foram pouca participacdo e falta de interesse da
comunidade académica no processo de avaliacdo. O que ficou demonstrado ao longo de nossa
pesquisa foi que o fato de que ndo ha uma cultura de avaliacdo na UFPB néo significa que
ainda estamos vivenciando um modelo de Bildulg como estava presente no ideal de
universidade de Humboldt ou mesmo uma universidade de esquerda que esteja barrando o
processo de instrumentalizacdo imposto pelos procedimentos de avaliagdo, mas, uma
universidade que ndo compreende de fato o verdadeiro significado da avaliacdo enquanto
forma capitalista de instrumentalizacdo da universidade publica e de perda do verdadeiro
sentido de universidade autdbnoma. A cultura de avaliagdo, na forma instrumental e
burocratica como é imposta pelas agéncias governamentais ndo condizem com um modelo de
universidade autbnoma e democratica e nem contribuem para 0 aumento da transparéncia e da
qualidade da educacdo, mas para o fortalecimento de uma légica que reproduz a cultura do

desempenho, da performance, da eficiéncia e da competitividade entre as universidades.
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CAPITULO 1

SOCIOLOGIA DOS PROCESSOS DE AVALIACAO DA UNIVERSIDADE

Neste primeiro capitulo apresentaremos uma analise sociolégica do processo de
implementacdo de procedimentos avaliativos nas universidades modernas visando identificar
como aspectos de uma “cultura da avalia¢do” se estabeleceram firmemente nas universidades
ap6s o processo de Bolonha. Analisaremos os antecedentes histéricos e socioldgicos da
universidade moderna no contexto do capitalismo, refletindo sobre suas transformacées, bem
como sobre a centralidade dos processos de avaliacao para as politicas do ensino superior. Seu
objetivo é contribuir, através de uma perspectiva histdrica, para a compreensdo do conjunto de
processos sociais envolvidos na implementacdo contemporénea de procedimentos avaliativos

nas universidades.

1.1 A transformacdo na Ideia de Universidade Moderna e as Mudancas Estruturais no
Século XX

Durante a Idade Média, a ciéncia e as universidades estavam subordinadas ao poder da
Igreja Catdlica. A partir do século XII, em plena Idade Média, tivemos o periodo da invencédo
da universidade que veio a constituir o modelo da universidade tradicional, a partir das
experiéncias precursoras de Paris e Bolonha e da sua implantacdo em todo territério europeu
sob a protecdo da Igreja (TRINDADE, 1999, p.11). A partir do século XV, no contexto do
Renascimento, do Humanismo, da Reforma e Contra Reforma, a universidade “comeca a
mudar o perfil tradicional, através de um longo processo de transicdo para a universidade
moderna do século XIX” (TRINDADE, 1999, p. 13). Esse periodo de transi¢do foi marcado
por diversos conflitos entre ciéncia e religido, sobretudo no que diz respeito a exigéncia de
autonomia do pensamento cientifico perante os poderes religiosos. O século XVII foi
“marcado por descobertas cientificas em varios campos do saber” (TRINDADE, 1999, p. 11),
especialmente na Fisica, Matematica e Astronomia e, nesse contexto, comega a ser contestada

a hegemonia teoldgica.
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Com o processo de esclarecimento e secularizagdo, os homens queriam livrar-se do
medo do desconhecido (WEBER, 1994). A partir dai inicia-se o processo de separagdo entre
ciéncia e teologia, a reivindicacdo da liberdade da razdo e a recusa da tradicdo. Alguns
pensadores dessa época, tais como Galileu, contestavam a autoridade teoldgica sobre a
solucdo das controvérsias de cunho cientifico. O principal objetivo de Galileu era garantir a
autonomia da ciéncia com relacdo a autoridade da Igreja, pois, para ele, o entendimento
cientifico estava sujeito a critérios que sdo independentes da autoridade da Igreja; sua meta
era que as ciéncias fossem autbnomas e que os cientistas tivessem o direito de investigar, de
fazer novas descobertas com liberdade de interpretacdo e de avaliacdo dos resultados, bem
como de defenderem suas conclusdes cientificas sem restricGes das autoridades religiosas
(GALILEU, 2009). Nesse contexto, a ciéncia também passa a ser institucionalizada nas
universidades, principalmente através da pesquisa e da profissionalizacdo das ciéncias
experimentais modernas.

No século XVIII, através do lluminismo, o projeto humanista moderno passa a ter
como base o ideal de construcdo e autoconstru¢do da humanidade a partir da liberdade. A
razdo iluminista se colocava, de acordo com Kant, como uma forca capaz de conduzir a
humanidade ao esclarecimento, saindo de sua ‘menoridade’, do seu medo de conhecer, e
aprendendo a servir-se de sua prdpria razdo, buscando o desenvolvimento de novas formas de
racionalidade e de técnica. (KANT, 1783)

Nesse contexto, ha a valorizacdo da razdo, da liberdade e do espirito critico, e passa a
se configurar o novo padrdo das universidades modernas: o processo de estatizacdo das

instituicOes de ensino superior. Assim,

As universidades, pois, ndo seguem um modelo Gnico e a histéria das
universidades, a partir do século XVII, se confunde, em grande medida, com
as vicissitudes das relacBes entre ciéncia, universidade e Estado. As novas
tendéncias da universidade caminham em dire¢cdo a sua nacionalizacéo,
estatizacdo (Franca e Alemanha) e abolicdo do monopélio corporativo dos
professores, ¢ se inicia o que se pode denominar de “papel social das
universidades”, com o desenvolvimento de trés novas profissGes de interesse
dos governos: o engenheiro, o economista e o diplomata. (TRINDADE,
1999, p. 16).

Os processos de racionalizacdo e de secularizacdo da sociedade que caracterizaram 0
ingresso na modernidade supuseram uma profunda troca no estatuto do saber (Weber, 2006),
0 que também implicou uma modifica¢do das func¢Bes da universidade. Por um lado, as novas

sociedades comegaram a demandar a nova geracdo de saberes técnicos capazes de serem
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transferidos ao setor industrial; por outro lado, a universidade passou a contribuir para a
conformacdo das identidades nacionais através da difusdo das ideias e valores da cultura
moderna.

A universidade moderna, que teve inicio no seculo XI1X e vem até os nossos dias, vai
refletir variados padrfes, cujo modelo central é a Universidade de Berlim que tinha uma
triplice énfase: na unidade de pesquisa e ensino; da liberdade académica; e da atitude
cientifica. A universidade de Berlim se torna hegemonica no campo da educacdo superior na
Europa e passa a ser vista como um importante simbolo da modernizacdo pelos governantes
europeus. Para Durham (2006) “a criagao da Universidade de Berlim forneceu o paradigma
do modelo da universidade laico-estatal que se estendeu por toda a Alemanha e, durante o
decorrer do século, por quase todos 0s paises europeus e latino-americanos, com adaptacdes
locais” (DURHAM, 2006, p.93).

A ideia de universidade moderna, desenvolvido na Alemanha, no contexto do
idealismo alemé&o e que teve como principal expoente Wilhelm Von Humboldt surgiu no fim
do século XVIII e inicio do século XIX e foi um conceito fundamental que dizia respeito a
forma como a universidade se relaciona com o conhecimento, abrindo caminho para uma
reforma fundamental da universidade tradicional.

O pano de fundo histérico que envolve o projeto de universidade de Humboldt é a
Alemanha pds-revolucdo francesa, quando o pais se encontrava devastado pelas tropas
napolednicas e tendo sido ocupado em extensas regides do seu territorio. A Federacdo Alema,
um conjunto de estados independentes, encontrava-se com grandes dificuldades financeiras,
caotica e fragmentada politicamente, onde os intelectuais haviam perdido o seu prestigio
social. Diante deste quadro, existia, de certa forma, a concep¢do de que era necessario um
projeto de reforma das instituicbes que pudesse proporcionar um processo de edificacdo
nacional. (TRINDADE, 1999).

O Estado Prussiano assumiu como uma das principais tarefas, a consolidacdo da
identidade nacional, a reestruturacdo do Estado e sua modernizagdo. Diante dessa necessidade
de construcdo de uma nacdo em meio a desordem e disputas entre projetos dispares, a
educacdo foi concebida como estruturante da nacionalidade e um instrumento de
autosuperagdo. Ou seja, diante da ‘inferioridade’ alema perante as outras nagdes européias,
era manifesta a preocupacdo e necessidade de cimentar e unificar a vida nacional, e a
educacéo foi vista como o caminho para garantir essa unidade e for¢a ao Estado em formacéo.

Partindo deste contexto, um debate sobre a reforma da universidade tornou-se necessario,
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assumindo a reformulacdo de sua ideia e de seus principios, comprometendo-se com as tarefas
de integracdo nacional e de incorporacgdo da cultura alema a civilizacdo industrial.

O problema da educacéo nacional se colocava de forma tdo central na Prussia, quanto
para a Franca napolebnica. A diferenca era que, na auséncia do Estado-nacdo, o Estado
prussiano era o portador potencial da civilizacdo nacional. Humboldt distinguia Estado e
Nac&o, e a educacéo era parte da Ultima. Desse modo, a Universidade de Berlim foi concebida
como o laboratdrio da nova Nacéo e ndo apenas de um Estado territorial legado por Bismarck.
Ela se torna o centro da luta pela hegemonia intelectual e moral da Alemanha. (TRINDADE,
1999, p.17).

Apos ter sido encarregado da direcdo do 6rgdo responséavel pelos

educandarios e pelas escolas superiores em 1809, Humboldt advogava

energicamente uma reforma da velha instituicdo. Estudara em

Gottingen, na universidade reformista do Sec. XVIII, observara de

muito perto o rapido florescimento da Universidade de Jena, conhecia

as idéias para uma renovacao da universidade, propostas por Kant,

Schiller e Schelling (ROHDEN, 2002, p.25) [...] Humboldt conhecia,

portanto, a situagdo desoladora do seu pais, mas resistiu

energicamente a situacdo que grassava ao Seu redor e viu na

reorganizacdo do sistema educacional uma oportunidade para o

reerguimento do Estado. [...] No verdo de 1810, os dois projetos, nas

quais ele ndo sofrera restri¢Bes, a reforma dos ginasios e a fundacéo

da universidade, tinham sido iniciados. (ROHDEN, 2002, p. 28 — 29).

Em 1810, Humboldt publicou o texto “Sobre a organizagdo interna e externa das

institui¢oes cientificas superiores em Berlim”, que exerceu importante influéncia na fundacéo

da Universidade de Berlim. Sua concepcdo de universidade esta fundamentada em duas

questBes: 1) a promocdo do desenvolvimento maximo da ciéncia; e, 2) a producdo do

contetdo responsavel pela formacdo (Bildung) intelectual e moral. Conforme Humboldt, “as

instituicGes cientificas apenas se justificam plenamente quando as agdes que as definem

convergem para o enriquecimento da cultura moral da Nagdo” (HUMBOLDT, 1997, p. 79). A

questdo central na sua ideia de universidade ndo é apenas a da formacdo intelectual, no

sentido de informacdes e praticas direcionadas a atividades especificas, mas da ‘formacéo

cultural e moral’, da Bildung, termo essencial para compreensao do ideal da Kultur, do cultivo

do Espirito, em oposi¢do ao simples enriquecimento técnico da civilizacdo. Para ele, esta é
uma das fungdes mais importantes das instituicoes cientificas superiores.

Esse modelo de universidade alemd, também conhecido como o modelo de

universidade Humboldtiana, fazia referéncia a Universidade de Berlim, fundada em 1810.

28



Esse novo modelo de universidade deu uma importancia sem precedentes para a pesquisa,
tanto para o ensino do professor e para a aprendizagem do aluno, quanto ao estudo baseado
em pesquisa estimulada (ROHDEN, 2002). Era centrada na producdo e difusdo do
conhecimento, tal ideia era inseparavel das ideias de autonomia, formacéo, reflexao, criacdo e
critica. Expressavam uma valorizacdo da ciéncia moderna e da sua institucionalizag&o, liberta
da religido, da igreja ou da autoridade do Estado e das pressfes sociais e econdmicas
(ROHDEN, 2002). Nesse sentido, buscavam encarnar o ideal do esclarecimento, consagrado
por Kant, de romper com as formas heteronomas através do lema ‘Sapere Aude!’: Ousa saber!
Esse modelo também assumia que estava no dmbito da competéncia e interesse do Estado
assegurar a liberdade de ensino e pesquisa da universidade, dado que a ciéncia fornecia a
forca unificadora de que o Estado necessitava para se legitimar a si proprio, simultaneamente,
como institui¢do nacional suprema e como “Estado de cultura” (ROHDEN, 2002).

‘Bastaria’, disse Humboldt em 1810, ‘ver a ciéncia como algo que nao esta totalmente
descoberto e como impossivel de descobrir totalmente para que todas as instituicbes nacionais
e a universidade convergissem’ (HUMBOLDT, 1997). Humboldt concebia a universidade
como uma instituicdo justa, moderna e racional baseada nos conhecimentos cientificos, no
progresso moral e na autonomia individual, diferente do conhecimento cientifico heterbnomo
subordinado aos poderes religiosos que caracterizavam as universidades da Idade Média.
Assim, a universidade seria o lugar onde, por concessdo do Estado e da sociedade, uma
determinada época poderia cultivar a mais lucida consciéncia de si propria. Nesta perspectiva,
0s seus membros congregam-se nela com o Unico objetivo de procurar, incondicionalmente, a
verdade e apenas por amor a verdade (HUMBOLDT, 1997).

Neste sentido, os fins da universidade e do Estado confluem em um mesmo telos: o
enriquecimento moral da Nacdo. O Estado tem a obrigacdo de propiciar as condi¢Ges para o
avanco da ciéncia, porém assegurando a sua autonomia para que ela possa se desenvolver de
modo auténomo e livre. Contudo, Humboldt reconhece uma ambiguidade na relacdo da
universidade com o Estado. Ao mesmo tempo em que o filésofo assume, como pressuposto, a
autonomia da universidade com relacdo a intervencdo do Estado no que é produzido pelos
cientistas, “respeitando a diversidade dos métodos do trabalho dos cientistas e sua l6gica
propria” (HUMBOLDT, 1997, p. 82), e assegurando liberdade para o seu trabalho, Humboldt
também entende que é o Estado que deve fornecer os meios e a estrutura para 0 seu
funcionamento como, por exemplo, o financiamento da instituicdo ou a selecdo dos cientistas.

Ou seja, a universidade deve ser autbnoma, embora dependa financeiramente do Estado. Essa
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relacdo ambigua fica ainda mais evidente quando Humboldt especifica que o Estado tem
interesse no que é produzido pela universidade, pois, apesar da importancia de defender sua
autonomia, a “universidade mantém sempre uma relagao intrinseca com a vida pratica e com
as necessidades do Estado, ja que, ao orientar a juventude, desempenha tarefas pragmaticas
que interessam ao Estado” (HUMBOLDT, 1997, p. 94-95).

Shills (2001) afirmou que Humboldt se opbs a opinido favoravel sobre a aboli¢do da
universidade, que era comum em seu pais, e a substituicdo para fins de treinamento e ensino
por escolas profissionalizantes especializadas, tal qual era a tendéncia na Franca de Napoledo
e pela concentragdo da pesquisa em academias ou sociedades culturais como, por exemplo, a
“Escola de Altos Estudos”. Desse modo, Humboldt deixou uma marca profunda na
universidade de Berlim e em todas que se fundaram depois; seus postulados contribuiram para
mudar a sua realidade e continuam a ser fundamentais. De acordo com Shills (2001), a
fundacdo da Universidade de Berlim em 1810, que se orientava pelo modelo humboldtiano de

unidade de ensino e pesquisa, foi:

Um momento decisivo na historia das universidades. Quase todas as
universidades que se fundaram em seguida foram profundamente
marcadas pelo tipo de universidade do qual a universidade de Berlim
era o primeiro exemplo. Quase todas as universidades ja existentes
passaram por mudangas na direcdo desse exemplo (SHILLS, 2001, p.
289).

Todavia, ao longo do século XX, alguns elementos presentes no projeto moderno de
universidade de Humboldt ndo chegaram a se estabelecer ou consolidar. Houve uma mudanca
estrutural nas sociedades contemporaneas: as universidades se diversificam cada vez mais e,
no contexto do capitalismo moderno, a complexa relacdo entre saber e poder constitui um
novo problema para a ciéncia e para as instituicGes universitarias. Nesse novo contexto, a
imbricacdo entre ciéncia, técnica e capitalismo transforma a ciéncia em uma importante forca
produtiva, que passa a ter papel central no desenvolvimento econdmico da sociedade. Ha
ainda uma “massificacdo” da educag@o, que passa a ter a fungdo fundamental de formar méo-
de-obra qualificada para o0 mercado de trabalho.

No inicio do seculo XX, as sociedades capitalistas se caracterizavam pelo forte
intervencionismo estatal. O Estado passa a agir como agente regulador das atividades
econbmicas, inclusive fornecendo os meios e a infraestrutura necessaria para o pleno

desenvolvimento do capitalismo, dentre estes estdo: o financiamento e a ampliacdo das areas
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da educacdo (a sua massificacdo para formacdo de méao-de-obra) e 0s investimentos nas areas
de ciéncia e tecnologia (transformando-a em uma forga produtiva central).

Desse modo, a relacdo entre a universidade e o Estado passa a ser medida em termos
da producéo cientifica e tecnologica voltada para o desenvolvimento econdémico e militar. A
aceleracdo nos avancos tecnoldgicos e cientificos, no poder de comunicacdo, na diferenciacéo
da divisdo social do trabalho, além da crescente demanda externa pelo conhecimento
cientifico, incide sobre a autonomia da universidade e confronta gravemente o ideal de
universidade humboldtiana, chegando até ao ponto de estas, que se guiam por tais ideais,

serem consideradas “obsoletas”.

Em recente obra coletiva, Science et Pouvoir, publicada pela UNESCO,
Ferrarotti mostra como o “quadro ideologico-conceitual do século XVIII” da
ciéncia tornou-se “obsoleto” e que “a ciéncia e os cientistas estdo
frequentemente a servico do poder constituido (...), fazendo evoluir a
natureza do poder e dos que o exercem. A ciéncia e o poder tem uma
influéncia crescente sobre a fonte do poder e sobre as formas de seu
exercicio”. (TRINDADE, 2000, p.119).

Segundo Trindade (2000), no periodo pés-Segunda Guerra Mundial e no contexto da
Guerra Fria, as pesquisas cientificas estavam voltadas para o esforco militar. No final dos
anos 60, comeca a ser explorada a relacdo entre ciéncia, tecnologia e producdo, houve
também uma corrida tecnolégica entre os Estados Unidos e a Europa, que atribuiam a ciéncia
0 papel central na inovacéo tecnoldgica. Nos anos 70, por sua vez, ha um declinio da indudstria
pesada e uma expansdo da industria automobilistica e eletronica, ¢ “a era da microeletronica,

da automatizacéo e da robotizacdo da sociedade pos-industrial” (TRINDADE, 2000, p.20).

Nos Estados Unidos, com a guerra da Coréia e do Vietna, o eixo tecnoldgico
militar mais avancado passou para a costa do pacifico. Sem o0s
financiamentos federais macicos nas universidades de maior prestigio, ndo
teria havido o elo entre pesquisa e alta tecnologia, especialmente na area de
informatica que viabilizou o fascinante terror do “video game” da Guerra do
Golfo. O Vale do Silicio, com as mais avancadas empresas de informatica
concentradas entre Palo Alto e San Jose, na Califdrnia, néo teria se tornado o
polo mais dindmico do mundo sem financiamentos associados a guerra fria e
a conquista espacial (TRINDADE, 2000, p.20).

Ainda segundo Trindade (2000, p. 130/131), houve no periodo pds - Segunda Guerra

uma massificacdo das instituicdes de ensino superior, ou seja:

O p6s-guerra favoreceu a massificacdo das instituicdes de educacdo superior,
fazendo com que as universidades perdessem seu carater elitista tradicional,
31



transformando-as em organizagGes burocraticas e complexas. O momento
critico desse processo foi a eclosdo das rebelides estudantis de 1968 na
Franca, Alemanha e Estados Unidos. A demanda crescente por educacao
superior dos paises industrializados ocorreu, em menor propor¢do na
América Latina, provocando a massificacdo da matricula entre 1960-1980.

A partir do ano de 1980, com a crise do Estado de Bem-Estar e a estagflacdo (baixas
taxas de crescimento econdmico e altas taxas de inflacdo), o projeto neoliberal ganhou terreno
e conduziu a uma mudanca na forma da acumulagcdo do capital — agora, conhecida como
“acumulagao flexivel”. De acordo com Chaui (1999, p. 212), esse novo modelo econdmico,
baseado na especulacdo financeira e no monetarismo, implementou uma reforma do Estado
que permitiu a transformacdo da educagdo em um servico e a universidade em prestadora de

Servigos, pois,

Confere um sentido bastante determinado a idéia de autonomia universitaria
e, introduz o vocabulario neoliberal para pensar o trabalho universitario”
usando “expressdes como ‘qualidade universitaria’, ‘avaliagdo universitaria’
e ‘flexibilizagdo da universidade’ (CHAUI, 1999, p. 215).

A analise que Chaui desenvolve sobre a universidade no contexto do capitalismo
neoliberal e sua mudanga de “institui¢ao social” para “organizac¢do social” ¢ interessante para
entendermos um pouco melhor o processo de dissolugdo da ideia de universidade moderna.

De acordo com Chaui:

A rearticulagdo administrada transforma uma instituicdo social numa
organizagdo, isto €, numa entidade isolada cujo sucesso e cuja eficacia se
medem em termos da gestdo de recursos e estratégias de desempenho e cuja
articulacdo com as demais se da por meio da competicdo [...] A instituicdo
social aspira & universalidade. A organizacdo sabe que sua eficicia e seu
sucesso dependem de sua particularidade. Isso significa que a instituicdo tem
a sociedade como seu principio e sua referencia normativa e valorativa,
enquanto a organizacdo tem apenas a si mesma como referéncia, num
processo de competicdo com outras que fixaram 0s mesmo objetivos
particulares. (CHAUI, 1999, p. 218-219).

Para Chaui, a universidade contemporanea tende a se caracterizar pela “flexibilizagdo”
e por contratos “flexiveis” e sua qualidade “¢ definida como competéncia e exceléncia cujo
critério € o ‘atendimento as necessidades de modernizagdo da economia e desenvolvimento
social’; e é medida pela produtividade” (CHAUI, 1999, p. 216) e, também, pelos critérios de
quantidade, tempo e custo. Portanto, torna-se uma entidade administrada, dentro dos moldes

do conceito frankfurtiano de sociedade administrada. Essa pratica tecnocrata e administrativa
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resulta de um modelo neoliberal regido pela forma da “acumulacdo flexivel” e por uma
ideologia pos-moderna que entende a sociedade, assim como esclarece Chaui (1999, p. 219),
“como uma rede movel, instavel, efémera de organizacGes particulares definidas por
estratégias particulares e programas particulares, competindo entre si” e onde “a permanéncia
de uma organizacdo depende muito pouco de sua estrutura interna e muito mais de sua
capacidade de adaptar celeremente a mudangas rapidas da superficie do ‘meio ambiente’”.

As transformacdes pela qual passaram as universidades no século passado também
dizem respeito, como vimos acima, a ampliacdo e diversificacdo do ensino e a
institucionalizacdo e desenvolvimento da pesquisa. As universidades se transformaram, cada
vez mais, em centros de pesquisa, promovendo uma ligacdo crescente da ciéncia e tecnologia
com o setor produtivo e fazendo com que a pesquisa adquirisse crescente prestigio e
legitimidade. A universidade passou a incorporar as fun¢des de producdo de conhecimento, de
institucionalizacdo da investigacao cientifica e reproducéo de novos pesquisadores, ampliando
a pos-graduacdo. Com a massificacdo das instituicbes de ensino superior, as universidades
perdem seu carater elitista, burocratizando-se e complexificando-se. De acordo com Prates

(2007):

E inegéavel, contudo, que a partir dos anos 60, iniciou-se um processo
de crescente abertura do sistema de terceiro grau em todo o mundo
levando a transformacdo, na maioria dos paises, dos seus sistemas de
ensino superior: de um modelo de "elite" para um modelo de
"massa”. O nimero de estudantes na educacdo superior, em 1995, no
mundo inteiro, era de 82 milhdes de estudantes. Em 1960, este nimero
era de 13 milhdes, em 1970, este nimero dobrou, 26 milhdes e, em
1980, o nimero de estudantes de nivel terciario ja atingia a casa dos
51 milhdes. Portanto, de 1960 a 1995 o numero de estudantes de
educacgéo superior no planeta cresceu mais de seis vezes. (PRATES,
2007, p.104)

Houve, apenas no Brasil, entre 1960-1980 a expansdo no nimero de matriculas de 200
mil para 1,4 milh&o (Dados do MEC/INEP).

Na expansdo da educacdo incidem mudancas tanto quantitativas como qualitativas,
pois, além do aumento do nimero de universidades, de estudantes e do corpo docente, ocorre
a expansdo do ensino e pesquisa em novas areas do saber (crescente diferenciacdo interna e
criagdo de novas disciplinas), bem como a separacdo entre pesquisa e ensino (em algumas

instituicoes).
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Simultaneamente as funcbes de educacdo geral e formacdo cultural coincide a
exigéncia de formacdo profissional e educacdo especializada de ensino de conhecimentos
Uteis para as tarefas de transformacdo social e para a formacdo da forca de trabalho
qualificada exigida pelo desenvolvimento industrial, além destas, unem-se as exigéncias pela

democratizagdo do acesso a universidade e pela igualdade de oportunidades.

Em 1987, o relatério da OCDE sobre as universidades atribuia a estas dez
fungGes principais: educacdo geral pds-secundaria; investigacao;
fornecimento de méo-de-obra qualificada; educagéo e treinamento altamente
especializados; fortalecimento da competitividade da economia; mecanismo
de selecdo para empregos de alto nivel através de credencializacdo;
mobilidade social para os filhos e filhas das familias operéarias; prestacdo de
servico a regido e a comunidade local; paradigma de aplicacGes de politicas
nacionais (ex. igualdade de oportunidade para mulheres e minorias raciais);
preparagdo para os papéis de lideranga social (SANTOS, 1989, p. 53).

O modelo de universidade alemdo abriu caminho em direcdo a uma ampla
diversificacdo do sistema universitario, tanto a nivel nacional quanto internacional. Segundo
Habermas, os pressupostos institucionais contidos na ideia de universidade de Humboldt ndo
prevaleceram j& no decorrer do século XX, pois a realidade que prevaleceu foi a constante
diferencia¢do do trabalho social, exigindo “o preparo cientifico para um nimero cada vez
maior de profissdes académicas” (HABERMAS, 1993, p.86-87). Portanto, o projeto de
universidade, que estava originalmente presente na ideia de universidade de Humboldt, deu
lugar a um contexto universitario que se alterou profundamente nas ultimas décadas,

colonizado pelas politicas neoliberais.

1.2 A construgdo socio-historica de uma Cultura de Avaliacéo

As profundas mudancas hoje em curso no cenario politico-educacional se inscrevem
em um cenario globalizado de transformacdo que sdo de natureza econdémica nas suas origens,
mas ultrapassam essa esfera e atingem dimens@es sociais, culturais, politicas, valorativas e
educacionais.

De acordo com Celina Souza (2006), nas ultimas deécadas, a adocdo de politicas
restritivas de gasto passou a dominar a agenda da maioria dos paises, em especial 0s em
desenvolvimento. Houve uma substituicdo das politicas keynesianas do pés-guerra por

politicas restritivas de gasto.
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“Assim, do ponto de vista da politica publica, o ajuste fiscal implicou a
adocdo de orcamentos equilibrados entre receita e despesa e restricdes a
intervencdo do Estado na economia e nas politicas sociais. Esta agenda
passou a dominar coraces e mentes a partir dos anos 80, em especial em
paises com longas e recorrentes trajetorias inflacionarias como os da
América Latina” (SOUZA, 2006, p.20).

Para Faria (2005), “a década de 1990 testemunhou, nas democracias ocidentais de uma
maneira geral ¢ na América Latina particularmente, a busca de fortalecimento da ‘fun¢ao
avaliagdo’ na gestdo governamental” (2005, p.97). Para Faria, foram implementados, em
diversos paises da América Latina, sistemas de avaliacdo das politicas publicas de escopo
variavel justificados pela necessidade de “moderniza¢dao” da gestdo ptblica em um contexto
de busca de dinamizacdo e legitimacdo das reformas do Estado. A avaliacdo teria como
objetivos: (a) ‘aquilatar os resultados de um curso de acgdo cujo ciclo de vida se encerra’; (b)
fornecer elementos para o0 ‘desenho de novas intervengbes ou para 0 aprimoramento de
politicas e programas em curso’; e (c) ‘prestar contas e responsabilizar agentes estatais’, ou
seja, como elemento central da accountability.

Houve, ainda segundo o autor, um boom da avaliacdo de politicas e programas
publicos nos Estados Unidos na década de 1960. Mas, quando do inicio da massificacdo da
avaliacdo nos Estados Unidos, ainda na década de 1960, a pesquisa avaliativa era encarada
predominantemente como ferramenta de planejamento destinada aos formuladores de
politicas e aos gerentes de mais alto escaldo. Em um contexto de expansdo sem precedentes
do gasto publico no pais, de escasso conhecimento acerca do impacto da agdo governamental
e da busca de um maior controle sobre os burocratas/implementadores, a avaliacdo é
institucionalizada tendo como caracteristica predominante o seu desenho top-down, isto €, de
cima para baixo. A expectativa era, ainda, a de que a avaliacdo, ao superar o problema de
déficit de compreensdo acerca desses processos e de seu impacto, pudesse garantir a
racionalidade dos processos decisorios e a legitimacdo das politicas e dos programas. Essa
“era de ouro” da avaliagdo teria durado até o final da década de 1980 (FARIA, 2005).

Na década de 1970 avolumaram-se evidéncias e criticas que confrontavam o excesso
de otimismo desenvolvido no ideal de plena utilizagdo e incorporagdo, de forma
racional/instrumental, dos resultados das avaliacbes. O paradigma top-down foi assim
progressivamente revertido, abrindo espago para o desenvolvimento de abordagens e
metodologias bottom-up, ou seja, de baixo para cima. Nas décadas de 1980 e 1990, a
avaliacdo das politicas publicas foi posta a servico da reforma do setor publico. Na década de

1990 passou a predominar em muitos paises a funcéo de realocacédo, associada a0 movimento
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do New Public Management (Nova Gestdo Puablica), tendo os avaliadores se convertido em
auditores que privilegiavam a medicao dos resultados. (FARIA, 2005)

A funcdo predominante da avaliacdo nos anos de 1980, durante a segunda etapa de
institucionalizacdes, estava claramente destinada a apoiar uma alocacgéo racional dos recursos.
Nesse momento, 0s atores principais ja ndo sdo mais os administradores dos programas (como
quando prevalecia a funcdo de informacao), mas os escritorios de auditoria, 0os ministérios da
Fazenda e as unidades centrais, a quem compete a elaboracdo global do orgcamento e sua
estrutura interna.

Faria (2005) apresenta, as premissas, as expectativas e as motivagOes para a
institucionalizacdo da “fun¢do avaliagdo” na América Latina. Para ele, tal processo ocorreu
tardiamente, apenas na década de 1990, tendo prevalecido a perspectiva de instrumentalizacédo
da pesquisa avaliativa para o sucesso da Reforma do Estado. Como destacado por diversos
autores, a medicdo e a avaliagdo do desempenho governamental e das politicas publicas
tornaram-se parte integral da agenda de reformas dos anos de 1980 e 1990, as quais, como se
sabe, estiveram longe de se circunscrever aos paises latino-americanos. O desenho dessas
reformas privilegiou dois propositos basicos. Em primeiro lugar, a adocdo de uma perspectiva
de contencdo dos gastos publicos associada a busca de melhoria da eficiéncia e da
produtividade, através da ampliacdo da flexibilidade gerencial e da capacidade de resposta dos
governos, bem como de maximizacdo da transparéncia da gestdo publica e de
responsabilizacdo dos gestores. Os argumentos em favor dessa mudanca sdo ordenados de
modo que, supostamente, o “consumidor” dos bens e servigos publicos estaria em primeiro
plano. O segundo proposito ou expectativa é de que tais reformas pudessem contribuir para
uma reavaliacdo da pertinéncia das organizagfes governamentais preservarem todo o0 Seu
leque tradicional de atribuicGes, prevalecendo um contexto de valorizacdo da provisao privada
de bens e servicos.

Portanto, para Faria (2005), a centralidade da avaliacdo se desenvolve e justifica
porque se esperava que essas “funcdes” garantissem a credibilidade do processo de reforma e
a sustentabilidade politica das diretrizes de desregulamentacdo e de reducdo do tamanho do
Estado — quer pela via da chamada “devolucdo”, ou seja, do deslocamento das fungdes e dos
Servigos para as instancias subnacionais, quer pela via da privatizacdo. Esperava-se, também,
que pudessem ser fomentadas a transparéncia na gestdo publica e a satisfacdo dos

usudrios/clientes. Aqui, temos um elemento central ao argumento que nos permite
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compreender o lugar sistematico dos processos de avaliacdo: sua afinidade com as reformas
politicas e o projeto de diminuicéo do Estado.

Como vimos acima, além da relacdo com o setor produtivo e da massificacdo da
educacdo, uma questdo que tem se tornado central para as politicas publicas de reforma do
ensino superior, presente em varias instituicGes de todo o mundo e que ja foi identificado por
alguns estudiosos, € a ascensdo de uma cultura de avaliacdo (MINHOTO, 2008; BALZAN et
al, 2003; RAMIREZ-GALVEZ, 2009; SGUISSARDI, 2008; SHORE & WRIGHT, 2000). De
acordo com Verhine, o atual presidente do CONAES (Comissdo Nacional de Avaliacdo da

Educacao Superior):

N&o ha como compreender as transformacdes da educagdo, no &mbito da
globalizacéo e da internacionalizacdo do ensino superior, sem levar em conta
as préticas de avaliagdo. Os governos atuais vém atribuindo a avaliagdo um
papel importante na reforma dos sistemas educativos onde ela é vista como
instrumento de legitimidade de poder em muitos paises e eficaz organizadora
de reformas em educacdo. (VERHINE, 2008, p.16).

Nesse sentido, os processo de avaliagdo sdo extremamente importantes para a
sociologia porque aproximam e congregam aspectos centrais da organizagdo econdmica e
politica das sociedades contemporaneas a medida que permitem perceber multiplos elos e
conexdes entre instancias que, numa primeira visada do senso comum, aparentam
independéncia: a légica de producéo, as reformas no Estado, e os valores que orientam 0s
individuos em suas fungdes ou relacdo com o Estado. Claramente, os efeitos das avaliagdes
atingem ndo apenas o sistema de educacdo superior, mas tém impacto sobre toda a sociedade.
O caso especifico da avaliagdo da educacdo superior chama atencdo ndo apenas porque
movimenta uma imensa maquina de recursos publicos, varios programas, instituicdes e
especialistas, mas, principalmente, por sua conexdo coma producdo de conhecimento- algo
que em nossos dias assumiu um valor muito mais especifico, central e mensuravel (porque
atrelado ao proprio desenvolvimento do capitalismo), do que quando, em sua origem, a
Universidade estava voltada para a Bildung. Assim, se de forma evidente os processo de
avaliacdo servem de instrumento para reformas educacionais, mudancas na gestdo e nos
curriculos, nas concepcdes e prioridades da pesquisa, na ordenacdo de investimentos por area
de saber, na formacdo de pessoas qualificadas, na transformacéo da relacdo entre sociedade e
universidade e nas nocGes de responsabilidade social, também este objeto revela e tensiona a
conex@ mais fundamental entre a l6gica de producdo econémica e o conhecimento, entre

capitalismo, universidade e ciéncia, ou, de forma muito simples: entre poder e conhecimento.
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E por essa razdo que, de acordo com alguns autores (SHORE, 2009; STRATHERN,
1999; POWER, 1997), a avaliacdo da educacéo superior tem sido difundida no mundo inteiro
como um instrumento necessario para promover a melhoria do ensino e o desenvolvimento da
producdo cientifica nas universidades- com um impacto direto na sociedade como um todo.
Mas, a0 mesmo tempo, a incorporacdo dessa cultura de avaliacdo, também é apresentada
como uma exigéncia da propria sociedade, no sentido de que elas prestem contas do uso que
fazem dos recursos que recebem e dos seus desempenhos no cumprimento de funcdes para as
quais foram criadas.

O problema desse argumento, para Cris Shore (2009), € que 0s imperativos
econdmicos do neoliberalismo combinados com as tecnologias do Novo Gerenciamento
Publico forjaram profundas mudancas na organizacdo do local de trabalho em muitas
sociedades capitalistas contemporaneas. Praticas de calculo que incluem “indicadores de
desempenho” e benchmarking sdo cada vez mais usados para medir e reformar organizagdes
do setor publico e melhorar a produtividade e a conduta de individuos em diversas profissdes.
Esses processos resultaram no desenvolvimento de uma “cultura de auditoria” mais e mais
generalizada, que deriva sua legitimidade da sua pretensdo de aumentar a transparéncia e a
responsabilizacdo (accountability) (SHORE, 2009, p24-25).

A disseminagdo da auditoria revela muito sobre as maneiras como 0s
processos de “neoliberalizacdo” (PECK e TICKELL, 2002) estdo
reorganizando padrfes de vida em sociedades industriais avancadas.
Através dela podemos também vislumbrar algo de muito mais
profunda significacdo histérica: um processo que esta remodelando
nossas instituicdes do setor publico, modificando ambientes de
trabalho e transformando nosso sentido de “ndés mesmos” (SHORE,
2009, p. 28).

De acordo com Shore (2009), por toda a Inglaterra e além dela, essas tecnologias de
auditoria estdo sendo usadas para reformar e modernizar instituicbes do setor publico. A
explicagdo oficial para isto parece benigna e incontestavel: melhorar a eficiéncia e a
transparéncia e tornar essas instituicdes mais responsaveis pela prestacdo de contas ao
contribuinte e ao publico (e nenhuma pessoa razoavel poderia desafiar seriamente objetivos
tdo sensatos e progressistas). O problema, no entanto, € que a auditoria confunde
“responsabilidade” (accountability) com “contabilidade” (accountancy) de forma que o “ter
de responder a cobranga do publico” ¢ remodelado em termos de medidas de produtividade,

“eficiéncia econdmica” e garantia de ‘“valor por dinheiro”. Estes se tornaram os novos
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principios de gerenciamento e reforma do setor publico — e o instrumento de medir pelo qual a
responsabilidade de prestar contas deve ser avaliada (SHORE, 2009, p.31). Percebe-se que,
para além de uma percep¢do critica que estabelece uma relacdo entre avaliacdo das
universidades e desenvolvimento do capitalismo que precisaria ser provada, o proprio
discurso sobre a avaliacdo j& se apresenta como essa conexdo com o desenvolvimento
econdmico que a justifica.

E nesse contexto que a nocdo de ‘cultura de avaliagdo e de auditoria® fazem sentido.
Temos que um conjunto de préaticas de contabilidade, controle e auditoria extravasa 0 mundo
das financas e passa a orientar metas e procedimentos de avaliagdo de governos, organizagoes
e pessoas. Atingir “bons” indicadores faz com que as instituicdes acompanhem sua
“evolucao” por meio dos indicadores, verificando em que quesitos estdo bem e em quais
devem melhorar. Performance, auto-responsabilizacdo e autodisciplina se tornam fatores
chave, pois os numeros devem espelhar e desempenho e, supostamente, asseguram se metas
podem ou ndo ser cumpridas no prazo acordado. Ao invés de depositar a responsabilidade
pela avaliacdo no avaliador, no modo de avaliar e no conjunto das relacbes que permite a
existéncia do fenbmeno a ser avaliado, a autoavaliacdo das instituicdes € transferida para o
avaliado. Observe-se que essa posicdo converge de modo que pode ser percebido, por
exemplo, no problema da responsabilizacdo dos paises em atingirem patamares que sao
fornecidos por indicadores e rankings, colocando aos atores objetivos e metas que eles
préprios devem checar se estdo cumprindo, de modo que, ao invés da avaliacdo produzir uma
‘imagem’ dos processos, ela se tornam modelos que passam a orientar as praticas. Ou Seja,
nos processo de avaliagdo se desenvolve a internalizagdo da disciplina que a ‘cultura de
auditoria’ legitima junto a uma demanda por discernimento e agdes dos avaliados capazes de
cumprir os modelos - da ordem da contabilidade - estabelecidos.

Ora, a ascensdo de procedimentos de avaliagdo nas universidades, bem como a
constituicdo de uma nova ética universitaria, baseada nos principios da “acountability”, da
garantia de qualidade e da responsabilizacdo, fortaleceram-se apds o Processo de Bolonha,
mas ndo se iniciaram ai. Os primeiros processos de avaliacdo das universidades modernas
datam do século XX e ocorreram, inicialmente, nas universidades Norte-Americanas, durante
a decada de 1980. Nesta mesma década, experiéncias de avaliacdo foram realizadas em
universidades da Inglaterra e em alguns paises da Europa.

Para Marilyn Strathern (1999) houve uma "explosédo da avaliagcdo™ nas universidades

britdnicas através de uma proliferacdo de procedimentos para avaliar o desempenho
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académico. Na década de 1980 na Bélgica ndo havia um sistema nacional de avaliacgdo,
porém, algumas universidades como Leuven e Louvain passaram a promover avaliacdes
internas com o intuito de fortalecer sua capacidade competitiva por recursos e prestigio em
relacdo umas as outras. Na Holanda também se iniciou na mesma época um amplo processo
de avaliacdo nacional. A Inglaterra e Franca encontravam-se numa fase de plena vigéncia de
uma avaliagdo do conjunto das institui¢fes de ensino superior (DURHAM, 1990, p.20-30).

A avaliacdo tem um papel central para o estabelecimento de uma cultura baseada no
desempenho. Como j& foi indicado, a implantacdo e consolidacdo dessa cultura estdo
diretamente relacionadas as mudangas no papel e na configuracdo do Estado a partir de 1980.
A partir de 1990, sobretudo, quase todos os paises do mundo criaram organismos e colocaram
em marcha varios mecanismos de avaliacdo. (DIAS SOBRINHO, 2007). Sob o discurso da
modernizacdo, do controle e diminui¢do de gastos estatais com vistas a melhoria da qualidade
do ensino, erigem-se programas de reformas da educacdo superior na maioria dos Estados
latino-americanos. O discurso midiatico sobre a necessidade das reformas na Universidade se
inicia pela associacdo da grande imprensa com o Estado, elaborando para a opinido publica
uma visao das universidades publicas como instituicbes marcadas pela improdutividade, pelo
custo excessivo e pela baixa qualidade da formacéao oferecida.

Os Estados Unidos, que possuem uma forte tradicdo com a acreditacdo e com as
exigéncias da garantia de padrdes de qualidade na educacéo superior, criaram associacdes de
acreditacdo de carater regional, mantidas pelas instituicdes participantes, e que realizam
praticas de avaliacdo diversificadas. Tais avaliacdes, ao produzir resultados classificatérios
das institui¢des, tém como objetivo orientar os “clientes” dentro do mercado educacional. Na
Inglaterra, a avaliacdo é marcada pela relagdo das universidades com o setor produtivo. A
questdo da eficiéncia frente as exigéncia sociais e do mercado de trabalho tem direcionado os
processos de avaliacdo, que sdo realizados através de auditoras e avaliacdes de qualidade, bem

como de auto avaliagdes. De acordo com Leite (2000, p.55), na Inglaterra:

Até os anos 70, as universidades atuavam com autonomia e a avaliagdo era
realizada através de grupos de pares [...]. Ao final dos anos 70, esse quadro
mudou e em 1981 foi instalada a primeira grande avaliacdo universitaria que
instituia a competitividade entre as instituicbes — o ranking — para a
concessdo de dotagdes financeiras. (LEITE, 2000, p.55).

No Reino Unido, com as transformacgdes no sistema de ensino, de um sistema elitista

para um sistema de massa, 0S governos britanicos passaram a exigir mais informacao para
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medir resultados. A Quality Assurance Agency for Higher Education (QAA) oferece ao
publico padrbes de qualidade de cursos e instituicGes por meio de avaliagcbes académicas de
desempenho. Esse processo é baseado em uma abordagem centrado no julgamento do
desempenho que, direta ou indiretamente, influencia na decisdo dos financiamentos
governamentais. No Canada, os processos de avaliagdo também estdo baseados no
monitoramento dos resultados e prestacdo de contas. Outro exemplo é a Holanda, segundo
Leite (2000):

As universidades sdo publicas e a maior parte de seus recursos Sao
provenientes do governo [...]. As universidades se auto avaliam, 0s grupos
de pares conduzem a avaliacdo externa e 0 governo supervisiona o processo
global. Cada unidade decide a forma de auto avaliar-se, 0 que se da meio ano
antes da visita dos avaliadores externos [...]. Permite responder a perguntas
sobre a formacdo profissional realizada hoje e suas perspectivas para 0s
préximos anos, bem como analisar se 0s programas de estudo e 0 processo
educativo em geral estdo adequadamente organizados e se a instituicdo
universitaria tem capacidade para induzir a qualidade. (LEITE, 2000, p.53 e
54).

Na Franca, durante a década de 1980, iniciaram-se novas formas de controle nas
universidades, através de avaliacbes realizadas pelo Comité Nacional de Avaliacdo (CNE),
gue detém autonomia e sugere recomendacfes as universidades. Na Espanha, no inicio da
década de 1990, foi implantado um sistema de avaliacao institucional que funcionou como um
mecanismo de prestacdo de contas, que visa garantir a eficacia e a eficiéncia do uso dos
recursos na educacao superior e o cumprimento dos padrdes de qualidade. Entre 1995 e 2001,
foi implementado o Plano Nacional para Avaliacdo das Universidades (PNECEU), cujos

objetivos, de acordo com Hortale e Mora (2005), foram:

Promover processos de qualidade nas universidades espanholas; fornecer a
todo o pais metodologias de avaliagdo homogéneas capazes de compara-las
com universidades europeias; fornecer informagdes a sociedade e as
instancias regionais de governo sobre a qualidade dos programas, dos
servigos e das pesquisas. (HORTALE e MORA, 2005, p.12).

Como vimos, os processos de avaliacdo da educacgéo superior alastraram-se por quase
toda Europa e América do Norte. Na América Latina ndo foi diferente. Na década de 1980
varios paises, recém-saidos de regimes militares e marcados por contextos de duras politicas
econdmicas, iniciaram reformas no ensino superior. Alguns anos mais tarde, ja na década de

1990, a avaliacdo entrou, de uma vez por todas, na agenda dos paises da América Latina. O
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desenvolvimento dos ideais de qualidade e eficiéncia como valores de pretensdo universalista
para as organizagfes num mundo globalizado ja estava em franco avanco quando veio
influenciar as politicas educacionais nesta parte do mundo. A conseqiiéncia natural da
participacdo nesse projeto de reconhecimento do carater universal dos valores da
transparéncia e eficiéncia foi a necessidade de um aumento de controle dos processos
universitarios.

Na Argentina, no final da década de 80 e inicio da década de 90, as reflexdes sobre 0s
processos de avaliacdo e autoavaliacdo iniciaram-se dentro das universidades sob o forte
apelo do argumento da racionalidade de recursos e da possibilidade de financiamento junto ao
setor produtivo. No Chile, a avaliacdo institucional e a auto avaliacdo também passaram a
integrar 0s processos de reestruturacdo do ensino superior ocorridos na reforma universitaria
de 1980 e intensificaram-se na década de 1990, baseados no discurso da melhoria da
qualidade e da acreditacdo (CAMPBELL, 1997). No México, a avaliacdo da educacédo
superior também iniciou-se na década de 1980, sendo criados a Comissdo Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAEVA) em 1989 e o Sistema de Avaliacdo
Institucional, em 1990.

Como instituigdes, as universidades passaram a estar cada vez mais sujeitas a exames
nacionais de competéncia de ensino, pesquisa e administracdo. Posteriormente ao
estabelecimento dos processos de medicdo veio também a elaboracdo de uma nova
moralidade de resultados. Ora, se 0 desempenho académico podia ser medido, entdo 0s
objetivos poderiam ser definidos e alcangados. Contudo, a realizacdo de avaliagfes ‘externas’,
segundo critérios e a imparcialidade de especialistas em avaliacdo, vai exigir mais do que
competéncia técnica. Para que o processo possa se realizar, € necessario, sobretudo, uma
mudanca cultural da prépria comunidade educativa com vistas a tornar possivel a
internalizacdo das praticas avaliativas e fazer de seus resultados componente importante para
a formulacdo e desenvolvimento dos projetos e politicas educacionais. Minhoto (2008) fala
em uma cultura de avaliacdo que se expandiu incentivada por 6rgdos governamentais,
agéncias internacionais e empresas privadas que atuam na area, a exemplo do oferecimento de
cursos no Brasil, no &mbito do MEC, para qualificar pessoal na area de avaliacdo em larga
escala e instalagdo de sistemas nacionais de avaliaco.

A cultura de avaliacdo seria entdo uma nova condi¢do, um conjunto de valores e
praticas, que passaria a caracterizar instituicGes publicas. No desenvolvimento dessa cultura

como uma ordem de valores que orienta as praticas dos agentes, as instituicdes, como as
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universidades, seriam reformadas e organizadas a partir principios préprios do mundo
econdémico, como por exemplo: sistemas de avaliagdes e “indicadores de desempenho”,
implementados com o objetivo de tornar mais eficientes a conduta e a produtividade dos
profissionais. Ora, como vimos, 0s processos de avaliagcdo interna e/ou externa tornaram-se
um fenbmeno amplamente institucionalizado e de larga aceitagdo nas universidades
contemporaneas de todo o mundo, apesar das diferencas do sistema educacional e das
politicas educacionais as quais estdo submetidas. A legitimacdo e difusdo dessa cultura de
avaliacdo estdo ancoradas num discurso racional e dificil de ser rechacado, pois quem seria
contra o aumento da qualidade, da transparéncia e da responsabilizacio?

Cris Shore (2009) nos traz uma contribuicdo importante para entender a ascensao
dessa cultura nas universidades. De acordo com ele, o aumento do controle e da regulacéo se
da tanto no nivel institucional quanto individual, pois modifica 0 modo como as pessoas se
percebem, incentivando-as a se medirem contra “pontos de referéncia” e “indicadores de
desempenho” externos. De acordo com ele, “auditorias, indicadores de desempenho,
exercicios de comparacdo competitiva, ranking de universidades, gerenciamento por metas,
exercicios punitivos de classificacdo de pesquisa e avaliacGes periodicas da qualidade de
ensino” (2009, p. 32), sdo as tecnologias utilizadas para disseminar a cultura de avaliagdo. No

processo de avaliacdo,

[a] prestacdo de contas juntamente com mecanismos de controle submetem
o desempenho individual ao olhar de especialistas externos, e onde todos 0s
aspectos de trabalho sdo classificados e avaliados com relagdo a “metas
econdmicas e pontos de referéncia burocraticos” (SHORE, 2009, p. 30).

Tais processos geram efeitos sociais e psicoldgicos sobre os académicos incluindo
“um aumento substancial de carga de trabalho e de doengas relacionadas ao estresse”
(SHORE, 2009, p.32), pois favorece uma mentalidade que ndo contribui com o avanco da
pesquisa e ensino, bem como da solidariedade entre os pares, ao contrario, produz
competitividade e adaptacdo aos moldes quantitativos da avaliagéo.

Além desses efeitos, ocorre algo que para Shore € ainda mais preocupante: 0 modo
com ela nos envolve em suas redes de poder, atraves de verificacbes de desempenho, de
avaliacOes, e da competicdo entre instituicdes, acabamos caindo na teia da cultura de
avaliacdo. O modo sedutor e sutil com que conceitos tipicos do processo de avaliagcdo

integram-se a linguagem e ao cotidiano académico é, um processo que merece reflexdo.
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Ao encararmos a avaliagdo como um instrumento politico e ideolégico e ndo como um
mero instrumento técnico, neutro e objetivo, estamos partindo do principio de que a avaliacdo
esta diretamente atrelada a ideologia do produtivismo e da racionalidade instrumental, que age
em favor da administragdo e controle tanto do que ¢ “produzido” na academia quanto dos
docentes e pesquisadores. Desse modo, a pesquisa e 0 ensino estdo submetidos ao controle
heterdbnomo das agéncias externas. De acordo com Shore:

A maioria das universidades criaram novos cargos em ‘“garantia de
qualidade” e comissdes para adequar seus procedimentos aos padroes
previstos nas exigéncias de assessores externos. Cada vez mais, 0s
académicos britanicos projetam suas pesquisas pensando na burocracia da
avaliagdo de qualidade e criam evidéncia mensuravel de desempenho que
produzira contagens positivas no préximo exercicio de avaliacdo. (SHORE,
2009, p.44).

Com a centralidade adquirida pela avaliacdo no contexto das politicas educacionais
contemporaneas, a avaliagdo tem sido instrumento privilegiado para a insercdo de habitos e
formas de organizacdo do mercado na educacdo. Nesse sentido, se constroi uma nova
ambiéncia no campo educacional com novas identidades, novas formas de interacdo, novos
valores, novas linguagens, novas rotinas, novos sistemas éticos, enfim, uma nova cultura
pautada no principio da competicdo e do desempenho.

E necessario ainda chamar a atencdo para o fato de que a adequacio do sistema de
ensino superior a essa nova realidade ndo se deu espontaneamente, mas dependeu, em grande
parte, de orientacdes e politicas governamentais, marcando uma nova tendéncia de
interferéncia crescente do Estado na organizacdo do ensino, da pesquisa e dos servigcos de
extensdo nas universidades.

Os processos de avaliacdo aparecem, nesse contexto, como instrumentos usados tanto
internamente pela direcdo das préprias instituicdes como externamente pelo governo no
sentido de estimular as inovacgdes e orienta-las em direcGes determinadas. Nesse complexo
sistema de iniciativas internas e pressdes externas para a mudanca, 0s processos de avaliagcao
assumem mudltiplas dimensdes. Ora aparecem como exigéncias do governo, ora como
iniciativa das instituicdes e, mais freqiientemente, como complexas combinagdes dessas duas
tendéncias. Qualquer que seja a forma, suscitam indmeras resisténcias.

Os processos de avaliacdo ndo se esgotam, entretanto, na auto-avaliagdo (com ou sem
participacdo externa) nem na avaliacdo externa de cada unidade isoladamente. O fundamental

do processo é a comparacdo desses resultados com o de outras unidades equivalentes, o que
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promove, direta ou indiretamente, um sistema de competicdo. Essa comparacdo geralmente é
feita por um organismo superior, nacionalmente, ao qual compete inclusive o julgamento da
correcdo e da relevancia da informacdo. A avaliacdo "externa" constitui assim a outra
dimensao necessaria do processo, que se realiza através de alguma forma de comparacéo.
Desse modo, a universidade utiliza a demonstragdo de sua produgdo como instrumento
para justificar e requerer acesso privilegiado aos recursos disponiveis junto as agéncias
governamentais. Cris Shore da alguns exemplos empiricos de como a difusdo da auditoria esta
reformulando a vida profissional na Inglaterra. Um dos exemplos que o autor traz refere-se as

metas de desempenho e educacdo. De acordo com ele, as tabelas de classificagdo séo:

Ferramentas especialmente insidiosas da cultura de auditoria [...] essas
medicOes possibilitam a comensurabilidade entre todas as areas de escolas e
entre os sujeitos. Assim, o desempenho de todo aluno, professor ou instituto
pode agora ser quantificado, calibrado, comparado, escrutinado, visibilizado,
classificado, premiado ou punido — tudo em nome do ‘aumento de
qualidade’. Nao interessa que as condi¢des entre instituigdes possam diferir;
a tabela de classificacdo fornece uma grade que posiciona todos e cada um.
(SHORE, 2009, p.39).

Em consonancia com o argumento de Shore, Neave (1988) afirma que, ha algumas
décadas, comecou a delinear-se na Europa um “Estado Avaliador” como resultado da
tendéncia dos governos de substituirem o planejamento por avaliacdes posteriores dos

resultados. Assim,

Neave (1988, p.7) considera que o surgimento do “Estado Avaliador” se deu
no final dos anos 1980, com o aumento da autonomia institucional e a
crescente importancia pablica dada a avaliagdo. Vérios fatores contribuiram
para esta alteracdo, incluindo a massificacdo do ensino superior (Trow,
1996); o papel crescente do setor privado como principal empregador dos
graduados pelas universidades; a utilizagdo crescente da regulagdo pelo
mercado como instrumento de politica publica; a emergéncia da “nova
teologia” governamental (Neave, 1988, p.7) celebrada por Margaret
Thatcher como os 3 Es da gestdo publica — economia, eficiéncia e eficécia
(Sizer, 1990). (AMARAL, 2010, p.56).

Como resultado, varias universidades européias passaram a incluir em sua agenda a
avaliacdo de programas, do desempenho docente e da pesquisa. Essa tendéncia nédo ficou
restrita @ Europa, pois também se desenvolveu na América Latina e Ameérica do Norte. Neste
contexto internacional, a Avaliacdo passou a cumprir fungdo essencial na superviséo e

regulacdo da educagdo superior, formando uma rede internacional de informacdo e
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conhecimento dos diversos sistemas educacionais. De acordo com Billing (2004), em vérios
paises, as recomendacgdes relacionadas a avaliacdo da educagdo superior passaram a Ser
formuladas como condicdo para o planejamento e reformas educacionais e para obtencédo de
informacdes Uteis que possam servir de parametros para compara¢do com outras realidades,
numa perspectiva de que a compreensdo dos processos educativos passe, necessariamente,
pela sua inser¢cdo num contexto mais amplo.

Um estudo realizado em 14 paises europeus demonstrou gque, quase todos os paises da
Europa desenvolveram sistemas nacionais de avaliacdo da qualidade da educacdo superior
(BRENNAN e SHAH, 2000). Na América Latina, a avaliacdo também é um tema central nas
preocupacles dos responsaveis pelas politicas da educacdo superior, embora o estagio de
implementacdo das agéncias difira do da Europa.

A questdo da “qualidade”, entendida como a capacidade que as universidades
demonstram de mudanca e adaptacdo frente aos desafios e aos novos cendrios apresentados
pelas sociedades capitalistas e globalizadas, tornou-se um fator central nas reformas
universitarias europeias. A “acountability”, que diz respeito a garantia de qualidade, prestacéo
de contas e responsabilizacdo, tem se tornado uma palavra-chave nos processos de avaliacdo
das instituicOes de ensino superior de todo o0 mundo. A ideia central que permeia 0S processos
de avaliacdo é de que os contribuintes e a sociedade em geral, ao demandar inimeras funcGes
as instituicdes, devem fiscalizar e avaliar se as mesmas estdo sendo cumpridas com a devida
qualidade. Tais exigéncias de garantia de qualidade bem como o delineamento de uma cultura
de avaliacdo estdo intimamente relacionados no contexto europeu da a década de 1990. De
acordo com Costa (2002):

O Conselho de Ministros da Comunidade, em 1991, propds a generalizagdo
das experiéncias de avaliacdo do ensino superior, 0 que conduziu a um
projeto piloto para avaliacdo da qualidade no ensino superior europeu,
iniciado em 1994, com a participagdo dos quinze paises comunitarios e ainda
da Noruega e da Islandia, que colaboraram na troca de informagdes e
experiéncias e no monitoramento dos seus processos de avaliagdo, embora
com discrepancias de pais para pais. Também a Confederacdo das
Conferéncias de Reitores da Unido Europeia ja tinha proposto uma rede
europeia de garantia de qualidade nas suas assembleias de 1996 e 1997.
(COSTA, 2002, p.01).

Esta reunido do Conselho Europeu, que ocorreu em 1998- um ano antes do conhecido
Processo de Bolonha (1999), recomendou aos Estados membros da UE (Unido Européia) o

estabelecimento de sistemas de avaliagdo baseados nos seguintes principios: independéncia e
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autonomia das estruturas de avaliacdo e garantia de qualidade; critérios de avaliacdo que
levem em conta o cumprimento pratico dos objetivos e das necessidades da sociedade e do
mercado de trabalho; avaliacdo estruturada em um processo inicial de autoavaliacdo e de
avaliacdo por peritos externos e a publicacdo de relatorios que constituam material Util para os
parceiros e publico em geral, dentre outros (SANTQOS, 2002). Com a Declara¢éo de Bolonha e
com a constituicdo da Rede Europeia de Garantia de Qualidade no Ensino Superior (ENQA —
European Network for Quality Assurance in Higher Education), a comparagéo dos critérios e
métodos de avaliacdo se fortaleceu, criando e validando um consenso em torno dos mesmos.

Na Europa, os processos de avaliagdo se intensificaram com a criacdo da UE e com a
Declaracéo de Bolonha que, na busca de uma maior mobilidade dos estudantes entre os paises
membros, determinou uma convergéncia entre as estruturas organizacionais dos sistemas e
uma compatibilizacdo de curriculos. Os diplomas e certificados passaram a ser conferidos sob
certa padronizacdo e, como conseqiiéncia, houve uma maior homogeneidade em relacdo as
competéncias a serem adquiridas, aos contetdos a serem ensinados, a duracdo e aos tipos de
cursos a serem oferecidos. Em tal contexto, a Comissdo das Comunidades Européias, no
inicio dos anos 90, elaborou e promoveu um modelo-base para a avaliacdo da educacédo
superior. Esse modelo-base de avaliacdo da educacdo superior adotado na Europa na década
de 90 permanece até hoje, apesar das variacbes nos procedimentos e métodos adotados
(VERHINE, 2008).

1.3 O Processo de Bolonha

A compreensdo do Processo de Bolonha, iniciado em 1999, requer, num primeiro
momento, a compreensdo do contexto histérico e social no qual ele surge. E importante
ressaltar os principais elementos que elevaram a educacéo superior a um tema central na pauta
da agenda de decisGes das esferas politicas supranacionais européias.

O destaque dado as questbes econdmicas e politicas, como missao principal da Unido
Européia, ocorreu em consonancia com os objetivos de um dos principais incentivadores
externos da integragdo: os Estados Unidos. Ao final da Segunda Guerra Mundial, a Europa
encontrava-se dividida politica, econdmica e ideologicamente, entre a Europa Ocidental, com
forte influéncia dos Estados Unidos, e a Europa Oriental, sob influéncia da Unido Soviética. O
lado ocidental (que reunia os principais paises que vieram a construir a Unido Européia), com

apoio norte-americano, desenvolveu mecanismos de cooperacdo econdémicos que
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contribuiram para a integracdo desses paises. Arrighi (2001) destaca esse processo de
integracdo como uma consequéncia das necessidades de mercado das organizagdes norte-

americanas que la se instalaram com incentivo do governo dos Estados Unidos.

O governo dos Estados Unidos nao poupou dinheiro e nem energia
para criar na Europa um espacgo politico-econémico suficientemente
grande para permitir que o capital de corporacdes norte-americano
remocasse em uma segunda juventude do outro lado do Atlantico.
Mediante o wuso habilidoso de incentivos econémicos (muito
especialmente o Plano Marshall), ele estimulou a cooperagéo européia
e a reducdo das barreiras econémicas intra-européias. (ARRIGHI,
2001, p.149).

Esse incentivo norte-americano favoreceu a formagdo da Unido Européia. Essa
centralidade da cooperacdo econdmica, também é identificada por Pfestch (2001). Segundo
este autor, a integracdo promovida na Europa deu-se sobretudo no plano econdmico, mas
ressalta que também coexistiram projetos para uma integracdo politica européia. A énfase nos
processos de integracdo econémica e politica é a principal justificativa dos documentos do
Processo de Bolonha, que ressaltam a necessidade da transformacéo da educacdo superior nos
paises europeus (BOLOGNA DECLARATION, 1999).

Sob qualquer perspectiva, é necessario reconhecer que 0 mundo passou por profundas
transformac6es sociais, politicas e econdmicas em torno da virada do segundo para o terceiro
milénio. Nesse contexto de transformacdo, a reestruturacdo econdmica vivenciada na
transicdo para o século XXI refletiu, segundo Burbules e Torres (2004), algumas tendéncias,
dentre as quais se acentuam a globalizacdo da economia, acompanhada por um fluxo
transnacional de capitais e 0 estabelecimento de novas relagdes e acordos comerciais entre
paises, resultando num processo incontestavel de internacionalizacdo do comércio, com a
quebra de barreiras e entraves ao livre transito de mercadorias. Essa economia globalizada,
por seu turno, resulta na reestruturacdo do mercado de trabalho, determinando novas relagdes
entre capital e trabalho, num jogo de forcas em que a flexibilizacdo reforca, de distintos
modos, os interesses do capital.

No que concerne aos vinculos histéricos mais recentes deste contexto de mudanca
global da virada do século, parece haver poucas duvidas quanto a relevancia de dois marcos:
as transformacdes politicas do periodo p6s Segunda Guerra Mundial e a queda do Muro de
Berlim (em 1989). Em relacdo ao periodo pds Il Guerra Mundial, as relagbes que se

estabeleceram, principalmente na Europa, determinaram uma préaxis entdo nao vivenciada no
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campo das politicas internacionais. Pode-se argumentar que tal praxis - marcada pela
polarizacdo entre dois blocos pretensamente opostos — era marcada, ndo sO, por aspectos
diferenciais de cada bloco, mas pela génese comum de uma racionalidade eurocéntrica.

Para além das distincdes entre os dois blocos, hd que se mencionar também que,
mesmo dentro do bloco alinhando os paises capitalistas, divergéncias internas e interesses
conflitantes ajudaram a criar as condicGes ideais para a emergéncia dos Estados Unidos como
poténcia mundial. A educacdo, a ciéncia e a tecnologia tiveram papel crucial na construcdo
desse projeto hegemdnico. Nesta disputa de forcas, os Estados Unidos despontaram como
poténcia, principalmente pela confluéncia de seus projetos de ciéncia, educacdo e tecnologia,
entre outros.

Um dos marcos fundamentais no contexto das novas configuragdes das politicas
internacionais pode ser considerado o tratado assinado em 1949 por 10 paises, instituindo o
Conselho da Europa. O tratado tinha como objetivos realizar a unido estreita entre paises
membros, salvaguardar ideais e principios que sdo patriménio comum e favorecer 0 progresso
econémico e social de uma Europa arrasada pela guerra. O processo de integracéo européia se
estabelece, entdo, a partir da necessidade de reconstruir a Europa como espacgo politico e
econémico e assim, transformando-se em ‘modelo’ para o mundo. Na segunda metade do
século XX varias acdes ocorreram em direcdo a construcdo da chamada Unido Européia. O
ideal postulado era construir um modelo federativo que permitisse a integracdo das economias
exauridas do pds-guerra. E possivel inferir também que tal integracdo presumia uma Europa
unificada e fortalecida, sem, entretanto, potencializar a ascensdo de Estados nacionais que
reivindicassem prevaléncia sobre os demais paises da Europa. Tentava-se, dessa forma,
afastar os perigos que foram determinantes para a eclosdo dos dois grandes conflitos do
século XX, a Primeira e a Segunda Guerra Mundiais.

Transformacdes e ressignificacbes ocorreram em todas as esferas da sociedade. Os
impactos das novas configuracdes levaram a reestruturacdo econdmica e a reducao do Estado
como o modelo hegemdnico de desenvolvimento. Nesse sentido, a logica do estado minimo
configurou-se com fortes reducbes dos beneficios do Estado de bem-estar social (Welfare
State), cujos impactos principais vdo ser mais nitidamente perceptiveis sobre as areas da
salde, habitacao e educacéo.

Em termos educacionais, o periodo ao redor das décadas de 1980 e 1990 é marcado
pela eclosdo de um movimento de reformas educacionais por todo o mundo, instaurando

aquilo que Hargreaves (2002) analisou como sendo um movimento que é caracterizado pela
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padronizacdo em torno de politicas de avaliacdo, de financiamento, de formacgdo de
professores e de curriculo, num processo de nitida sintonia entre tais politicas e a visdo de
desenvolvimento preconizada por grandes organismos financeiros internacionais como, por
exemplo, o Banco Mundial.

Contudo, em 1991 e 1992 as maiores economias vivenciaram uma recessdo que
aumentou o nimero de diplomados desempregados na Europa (Teichler & Kehm, 1995). Isso
proporcionou alguma legitimidade para o projeto de educacgéo superior da Comissdo Européia
(CE). No entanto, de maior importancia foram as mudangas mais amplas que estavam
ocorrendo na economia global em funcdo da globalizagdo da economia, da
transnacionalizacdo da producdo e dos mercados financeiros em nivel material e o
deslocamento, em nivel ideoldgico, do keynesianismo para o neoliberalismo. Estas mudancas
estruturais na economia global tiveram implicacGes diretas para a UE no sentido de que
influenciaram diretamente sua reestruturacdo. Para ser competitiva na economia global, a
Europa teve de se transformar na direcdo do livre comércio e de um mercado livre. Como

Bieler e Morton defendem,

[...] a desregulamentacdo dos mercados financeiros nacionais foi
institucionalizada no Programa do Mercado Interno [...] enquanto a
mudanca para o neoliberalismo foi expressa pela prépria natureza do
programa do Mercado Interno e da sua ansia para a liberalizacéo e os
critérios de convergéncia neoliberais da UME [Unido Monetéria
Europeia], focando na inflacdo baixa e na estabilidade de precos.
(BIELER & MORTON, 2001, p. 5)

O imperativo para a Europa progredir como um projeto politico e econdmico de modo
mais geral, e como uma economia baseada no conhecimento mais especificamente, esta
ligado aos Estados Unidos e ao declinio da participacdo da Europa na producdo mundial de
bens. Por esse motivo, os Estados Unidos e a UE partilham um interesse comum na expanséo
da economia de servicos globais — incluindo a educacao superior como um mercado, como
um motor para a inovacdo e um setor-chave no desenvolvimento de novas formas de
propriedade intelectual. E, como Hartmann (2008, p. 210-211) observa, enquanto os Estados
Unidos dominam o comércio mundial de servicos comerciais — com 14,3% da propor¢do do
mundo (World Trade Organization, 2007, p. 12) —, a propor¢do conjunta dos Estados-
membros europeus (agora 27 deles) gera em torno de 46%. Essa proporcdo tem aumentado a

aspiracdo e a capacidade da UE para também estabelecer padrbes para a emergente economia
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global de servicos, dando maior impulso a luta entre a Europa e os Estados Unidos no
fornecimento de lideranga sobre o desenvolvimento de uma economia baseada em servicos.
Diante dessa realidade social e politica, algumas questdes se colocam com vigor no
cenario europeu e assumem uma posicao de centralidade no debate a partir do ponto de vista
e necessidades da propria Europa:
e Como a Europa se prepara para conciliar novas demandas (de um estado
minimo e mais competitivo) e o desejo de manter direitos sociais?;
e Como enfrentar a perda de competitividade e atratividade da Educacdo
Superior Européia, em relagdo ao restante do mundo e, de forma especial, aos
Estados Unidos? e
e Como reconquistar o papel de ponta das universidades européias na producao

de conhecimento e ser a Europa do Conhecimento?

A tentativa de resposta a essas trés perguntas, diante da forma como a EU reconhece
sua posicédo e necessidades, passa pelo chamado Processo de Bolonha.

Em 1998, diversos paises europeus, representados pelos seus Ministros da educacéo,
engajaram-se em um audacioso projeto com o objetivo de harmonizar os sistemas nacionais
de educacdo superior. Esse projeto, conhecido como Processo de Bolonha, contou com a
participacdo voluntaria de 47 paises europeus. E importante observar que os tratados da Uni&o
europeia/UE especificavam que a educacdo era uma atividade sob jurisdicdo dos estados
membros e, portanto, ndo seria matéria de regulamentacdo pela Unido. Com isso, 0s sistemas
de educacdo superior permaneciam a margem da integracdo europé€ia, em que pese 0S
importantes programas de apoio a mobilidade estudantil e de docentes na Europa como, por
exemplo, os programas Sécrates® e Erasmus?® (Morhard, 2005).

Mudar esta situacdo foi o grande desafio que tomaram para si quatro Ministros
responsaveis pela educacdo superior (da Grad-Bretanha, Alemanha, Franca e Italia), que se
pronunciaram, em 1998, na declaragio da Sorbonne, a favor da criacio de uma Area Européia
de Educagdo Superior (European Area for Higher Learning). Em 1999, essa iniciativa foi

incluida na Declaragdo de Bolonha, criando o Espaco Europeu de Educacdo Superior por

' O programa Sdcrates foi criado em 1994 com o objetivo de promover a mobilidade através
da educacdo. Em 2007 ele foi substituido pelo Lifelong Learning Programme 2007-2013.
2 Protocolo Erasmus ou Programa Erasmus foi estabelecido em 1987. E um programa de apoio
interuniversitario de mobilidade de estudantes e docentes do ensino superior, entre Estados
membros da Unido Européia e Estados associados. Permite a alunos que estudem noutro pais
por um periodo de tempo entre 3 e 12 meses.
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adesdo dos paises signatéarios. Conseqlientemente, a politica educacional ndo era mais uma
pauta nacional, mas acdo conjunta de diversas organizacGes (estatais, civis, empresariais e
institucionais) no ambito europeu para além da Unido Européia, com vistas a modificar os
sistemas de educacao superior.

Bolonha representa hoje 0 movimento mais ousado de reforma da educagéo superior.
Sdo0 muitas as razdes para isso, pois Bolonha é um projeto que aprofunda a integracdo em

todos os planos e atividades dos paises membros e representa:

a) O fato de que tenha sido uma decisdo eminentemente politica e tomada de cima
para baixo, que passou a ser vista como inevitavel e irreversivel por todos os atores dos
diferentes sistemas nacionais europeus;

b) A percepcdo da necessidade de aprofundar a integracdo dos sistemas nacionais
como forma de aumentar as chances do bloco. A percepc¢édo de que a Europa, no seu conjunto,
comecara a perder a posicdo de prestigio e lideranca académica e cultural no mundo e que era
necessario recobrar a atratividade do seu sistema de educacdo superior num cenario
globalizado de competicdo de talentos;

C) A necessidade de ajustar as estruturas universitarias a um cenéario de afirmacéo
da sociedade do conhecimento em escala global e de competitividade econémica, baseada na
permanente incorporacgao de conhecimentos ao processo produtivo;

d) O rompimento de uma longa tradicdo de modelos europeus, questionando-0s
guanto a eficiéncia e qualidade no novo cenério de exigéncias advindo com a globalizacdo e o
acirramento da competicdo entre 0s paises desenvolvidos; o diagnoéstico negativo no tocante a
evasdo, a demora na conclusdo dos cursos, os altos custos e o conservadorismo das estruturas
das instituicbes de educacdo Superior/leS;

e) O diagndstico de que era necessario apressar a qualificacdo e a entrada de
jovens no mercado de trabalho para aumentar a produtividade e fazer frente ao progressivo
envelhecimento da populacgéo.

Como ja frisamos, a reforma conjunta da educagéo superior empreendidas pelos paises
europeus ndo é uma iniciativa que surge desvinculada de lagos politicos, econémicos ou
culturais anteriores. O processo de Bolonha esta inserido no contexto e na trajetoria de

integracdo e cooperacao européia.
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Duas instituicOes sdo fundamentais para a compreensdo desse processo de integragéo:
a Unido Europeia e o Conselho da Europa. Enquanto a experiéncia de cooperagéo e integracdo
da Unido Europeia serviu de base e de estimulo para a integracdo da educacao superior, 0
Conselho da Europa orientou os limites politico-territoriais dessa integracdo. As duas
organizacBes podem ser entendidas como as esferas macropoliticas, ou supranacionais de
decisdo politica européia. Mesmo que essas instituicdes ndo possuam poderes legais para a
alteracdo de determinadas politicas setoriais (por exemplo, a educacional), suas
recomendacdes exercem forte influéncia para o desenvolvimento de outros processos de
decisdo que podem levar a mudangas nas politicas nacionais. A declaracdo de Bolonha (1999)
traz em seu paragrafo inicial como apresentacéo e justificativa para a proposta de reforma da
educacdo superior, 0s progressos obtidos com a formacédo da Unido Européia. De acordo com

0 documento:

O processo europeu tem-se tornado uma realidade cada vez mais
concreta e relevante para a Unido Europeia e para os seus cidadaos,
gracas as extraordindrias realizacbes dos UGltimos anos. As
perspectivas de alargamento assim como as estreitas relagdes com 0s
outros paises europeus acrescem uma maior dimensdo a esta realidade.
Simultaneamente, temos vindo a testemunhar uma consciencializagao
crescente em largas faixas da esfera politica, académica e da opinido
publica, da necessidade de criar uma Europa mais completa e
abrangente, em especial no que respeita a construcdo e ao reforco das
suas dimens@es intelectual, cultural, social, cientifica e tecnoldgica
(Declaragdo de Bolonha, 1999, p.1).

Em seguida ao artigo 1° do Tratado que institui a Comunidade européia, o artigo 2°

destaca que:

A Comunidade tem como missdo, através da criagdo da um mercado
comum e de uma unido econdmica e monetaria e da aplicacdo das
politicas ou agBes comuns a que se referem os artigos 3.0 e 4.0,
promover, em toda a Comunidade, o desenvolvimento harmonioso,
equilibrado e sustentavel das atividades econémicas, um elevado nivel
de emprego e de protecdo social, a igualdade entre homens e
mulheres, um crescimento sustentavel e ndo inflacionista, um alto
grau de competitividade e de convergéncia dos comportamentos das
economias, um elevado nivel de protecdo e de melhoria da qualidade
do ambiente, o aumento do nivel e da qualidade de vida, a coesdo
econdmica e social e a solidariedade entre os Estados-membros
(Tratado que institui a Comunidade Europeia, 1957, Artigo 2°).

53



Os acordos estabelecidos no a&mbito legislativo da Unido Européia, portanto,
promoveram uma série de objetivos comuns de cooperacao e integracdo dos paises europeus,
seja no campo econdmico, como politico, permanecendo excluidos desses acordos as
disposicdes legais sobre os sistemas educativos dos paises membros. A educagdo permanecia
como um tema legislativo de responsabilidade dos estados membros e ndo da competéncia da
Unido Européia. A integracdo econdmica e politica no &mbito da Unido Europeia acabou
incentivando a necessidade de uma transformacdo também no ambito da organizacdo da
educacdo superior dos paises envolvidos, tendo como consequéncia direta, o desenvolvimento
do Processo de Bolonha.

O Conselho da Europa é a outra instituicdo fundamental na concretizagdo do Processo
de Bolonha. E uma organizacdo politica distinta da Unifo Européia e que congrega 47
Estados europeus (e mais um pais candidato, Bielorrussia). Essa organizacdo foi criada em
1949 tendo por fins:

e defender os direitos do homem e a democracia parlamentar, e assegurar a
preeminéncia do direito;

e Concluir acordos a escala do continente para harmonizar as préaticas sociais e
juridicas dos estados membros;

e Favorecer a tomada de consciéncia da identidade europeia, fundada sobre
valores partilhados que transcendem as diferentes culturas. O Conselho da
Europa foi responsavel por acordos relevantes para a educacédo superior de seus

paises membros.

Da mesma forma que a Unido Européia, o Conselho da Europa ndo possui poderes
para determinar ou influenciar a organizacdo dos sistemas de educacdo dos paises
participantes. No entanto, esta foi a principal organizacdo que promoveu convencgdes entre 0s
paises europeus em relacdo a educacdo superior. Dentre os documentos do Conselho da
Europa destacam-se as seguintes convencgdes sobre a educagao superior:

e Convencdo Europeéia de Equivaléncia de Diplomas de Ensino para Admissédo

para Universidades. (1953);
e Convencao Cultural Européia. (1954);
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e Convencao Européia de Equivaléncia de Periodos de Estudos Universitarios.
(1956);

e Convencdo Européia de Reconhecimento Académico de Qualificacdes
Universitarias. (1959);

e Convencdo Européia de Equivaléncia Geral de Periodos de Estudos
Universitarios. (1990);

e Convencdo de Reconhecimento de Qualificacdes Concernentes a Educacgédo

Superior na Regido (Area) europeia. (1997).

Na década de noventa, novos acordos sao assinados, sobretudo para ampliar o alcance
e as possibilidades de se estudar em mais de um pais e obter o reconhecimento dos estudos
feitos (Grosjean, 1999). Essa percepgdo da necessidade de ampliar os limites da educacéo
superior, em especial ampliar e ultrapassar os limites nacionais gerou novas iniciativas
conjuntas dos paises europeus (Declaracdo de Bolonha, 1999). A trajetéria dessas duas
instituicGes, em especial as consequéncias de suas iniciativas (acordos, convencdes e projetos)
para a economia e a politica européias, foi essencial para a formacdo do contexto favoravel a
reforma da educacgdo superior européia no final do século XX. Pode-se afirmar que sob a
perspectiva da integracdo dos paises europeus, a harmonizacdo dos sistemas de educacédo
superior era uma possibilidade que comecou a tornar-se realidade com o Processo de
Bolonha.

A declaragdo de Sorbonne (1998) tornou-se conhecida como o documento inicial da
Reforma Européia da Educacgdo Superior, no qual foi langada a “declara¢do-conjunta” (Joint
Declaration) para os demais paises europeus com o intuito de promover a harmonizacdo das
estruturas dos sistemas de educagéo superior.

A declaragdo-Conjunta de Sorbonne mobilizou ministros da educagdo europeus,
instituicGes e associacOes relacionadas a educagdo superior, para a realizacdo de um novo
encontro no ano seguinte. De acordo com Witte (2006), essa carta teve uma grande
repercussdo e contribuiu para a reunido ocorrida em Bolonha em 1999, com a presenca de 29
paises europeus (Witte, 2006). Os documentos produzidos no &mbito do Processo de Bolonha
(declaracbes e Comunicados dos Ministros da Educacdo 1998, 1999, 2001, 2003, 2005, 2007
e 2009) sintetizam uma série de intencBes que envolvem o processo de reforma das

universidades, frente as transformacdes decorrentes do processo de globalizacao.
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De modo geral, essas orientacbes devem ser entendidas como uma politica publica
européia para a educagdo superior. Em resumo, as principais linhas da proposta de reforma do
Processo de Bolonha sdo: implantacdo de um sistema de ciclos; implantacdo de um sistema de
créditos (eCTS); Incentivo a mobilidade discente e docente; promocédo de estruturas comuns
para garantia da qualidade; cooperagdo para a promogdo do espaco europeu de educacdo
superior. Aqui, iremos nos deter na andlise das propostas que concernem a garantia de
qualidade e avaliacéo.

Uma linha de acdo central do Processo de Bolonha é a preocupacdo com a garantia de
qualidade, com vistas a alcancar os objetivos da promocdo da mobilidade e o incremento da
competitividade internacional do Espaco Europeu de Educacdo Superior. Foi neste contexto
gue os Ministros que tutelam a educacdo superior propuseram a adocao de formas de garantia
da qualidade académica e de sistemas de avaliacdo interna e externa e de acreditagdo.
Segundo o Comunicado de Berlim (2003), atribuem-se, pelo menos, dois sentidos a expressao
garantia de qualidade: desenvolver a qualidade de um curso ou instituicdo e dar garantias
dessa qualidade a terceiros. A designacdo mais corrente para o processo relativo ao primeiro é
avaliacdo, enquanto, para o segundo, € acreditacdo (Erichsen, 2007, p.13).

Uma vez que a autonomia institucional € uma tradicdo européia fortemente enraizada,
foi decidido que cada instituicdo de educagdo superior devera promover sistemas préprios de
garantia e de desenvolvimento de qualidade. Esses sistemas deverdo ser passiveis de
certificagdo por entidades externas a institui¢do: “os sistemas de certificacdo deverdo avaliar
0s programas e instituicbes através de: avaliacdo interna (nacional); avaliacdo externa
(realizada por paises parceiros); participacdo dos estudantes; e publicagdo de resultados”
(Comunicado de Berlim, 2003, p.2).

Também foi estabelecido que os varios sistemas nacionais devem adotar
procedimentos comparaveis e cooperar através da Rede Européia para a Garantia da
Qualidade na Educacdo Superior (ENQA). Essa Rede relne os principais organismos de
acreditacdo, governamentais e privados, dos Estados membros com a finalidade de fazer
circular informacdo, experiéncias, boas praticas e novos desenvolvimentos no campo da
certificacdo da qualidade. No ambito de Bolonha, foram desenvolvidos um conjunto de
medidas, procedimentos e orientacdes da certificacdo de qualidade, assim como da criagéo de
um quadro comum de referéncia. J& a avaliacdo, refere-se a institui¢des, pesquisas realizadas,
cursos oferecidos, gestéo, servigos, etc. Assim, acreditagdo/certificacéo (para fora) e avaliagcdo

(para dentro e para fora) sdo congruentes sob varios aspectos. Segundo Ericksen (2007) o que
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importa, em ambos 0s procedimentos, é que estes devem servir para a garantia da qualidade
do sistema de educacdo superior. Como se pode concluir, o processo de Bolonha esta
diretamente ligado ao interesse de expansdo do ensino superior europeu como parte do
terceiro setor, uma dimensdo fundamental para garantia do desenvolvimento econdmico
daquele bloco no contexto do capitalismo contemporaneo.

A partir do exposto neste capitulo, principalmente através da observacdo do que foi
estabelecido em Bolonha como forma de fortalecer o mercado da educacao superior européia,
é possivel perceber que os processo de avaliacdo nas universidades ndo sdo aleatérios e nem
vazios de interesse. Buscamos demonstrar como a implementacdo de procedimentos
avaliativos nas universidades surge num contexto particular e quais as implicacdes disto para
a mudanca e constituicdo de valores que orientam a pratica na universidade. Desde o ideal de
universidade humboldtiana, passando pelas mudancas estruturais da sociedades capitalistas e
seus impactos no desenvolvimento das universidades ao longo do século XX, até a ascensao
de uma cultura de avaliagéo e o Processo de Bolonha, percebemos uma mudanca na cultura e
nos valores que fundamentam e orientam a vida das universidade. Para que a andlise do
SINAES na UFPB adquira relevancia socioldgica é importante ter essa mudanga como pano
de fundo. No proximo capitulo iremos analisar a trajetoria historica e politica da avaliacdo das

universidades brasileiras.
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CAPITULO 2

HISTORIA DA AVALIACAO NAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS

Neste capitulo serd realizada uma andlise histdrica e politica da implementacdo de
procedimentos avaliativos nas universidades brasileiras. Nosso objetivo € refletir sobre o
contexto politico e social em que procedimentos de avaliacdo se estabelecem no ensino
superior brasileiro, bem como realizar um breve histérico das recentes politicas de educagéo
superior brasileiras. No mesmo sentido da discusséo anterior, a idéia é apresentar o contexto

no qual se desenvolveram os ideais e praticas que fundamentam o SINAES.

2.1 Trajetoria Histdrica e Politica da Avaliacdo das Universidades Brasileiras

A universidade brasileira vai aparecer tardiamente. S6 no seculo XIX os primeiros
cursos superiores foram implantados no Brasil, mais precisamente em 1808 com a criagdo das
escolas isoladas profissionalizantes, estruturadas segundo o modelo napolednico. Eram
atreladas ao Estado e focadas na formacdo profissional de algumas areas do conhecimento,
como medicina, direito e engenharia. Somente no seculo XX comegaram a surgir as primeiras
universidades. Em 1912 foi criada a Universidade do Parand; em 1915 a Universidade do Rio
de Janeiro; em 1927, a Universidade de Minas Gerais, e em 1934, a Universidade de Séo
Paulo (USP). Em 1964, outra importante universidade foi criada: a Universidade de Brasilia
(UnB).

O Estatuto das Universidades Brasileiras, Decreto n® 19.851/1931, definiu os seguintes

objetivos para uma Universidade:

Art. 1° O ensino universitario tem como finalidade: elevar o nivel da cultura
geral, estimular a investigacdo cientifica em quaisquer dominios dos
conhecimentos humanos; habilitar ao exercicio de atividades que requerem
preparo técnico e cientifico superior; concorrer, enfim, pela educacdo do
individuo e da coletividade, pela harmonia de objetivos entre professores e
estudantes e pelo aproveitamento de todas as atividades universitarias, para a
grandeza na Nacdo e para o aperfeicoamento da Humanidade. Art. 2° A
organizagdo das universidades brasileiras atenderd primordialmente, ao
critério dos reclamos e necessidades do Pais e, assim, ser& orientada pelos
fatores nacionais de ordem psiquica, social e econdémica e por quaisquer
outras circunstancias que possam interferir na realizacdo dos atos designios
universitarios. (NUNES et al, 2009, p.12).
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Nos anos que se seguiram a Il Guerra Mundial, as economias latino-americanas
passavam por transformacdes importantes provocadas pela industrializacdo e urbanizacédo
crescentes. No Brasil, a década de 1950 caracterizou-se pelo desenvolvimentismo econdmico
e prevalecia a idéia de que a universidade tinha como fungéo bésica a formacdo de méo-de-
obra qualificada com o objetivo de modernizacdo do pais. A expansao acelerada do ensino
superior nesse periodo é consequiéncia da aspiracdo de setores da classe média pela educacéo
universitaria tanto publica, quanto particular. O governo federal assume, entdo, a competéncia
administrativa do ensino superior, de forma laica e gratuita, que passa a se caracterizar pela
indissolubilidade do ensino-pesquisa-extensao.

Ao realizar uma breve recuperacdo da memoria acerca das recentes mudancas na
educacdo superior brasileira, em especial as principais medidas realizadas pelos governos
democréticos apds o término do regime militar, em 1985, e da promulgacéo da Constituicdo
Federal, em 1988, temos por objetivo situar as politicas de educacdo superior brasileiras que
se desenvolveram a partir de um perfil de Estado que, ao recuperar novamente seu regime
democratico, erigiu-se com base em pressupostos ideoldgicos de fortalecimento do capital.

Entre 1965 e 1967, por iniciativa do governo militar, Rudolph Acton, um consultor
americano, elaborou o Plano Acton (AMORIM, 1992), cujo objetivo era avaliar doze
instituicdes universitarias para identificar fatos que pudessem acelerar a transformacdo do
ensino superior no Brasil, modernizando-o segundo os moldes do sistema americano. Em

1968, o governo criou a Comissdo Meira Matos, com o objetivo de:

Emitir parecer conclusivo sobre as reivindicagdes, teses e sugestdes
referentes as atividades estudantis; planejar e propor medidas que
possibilitassem melhor aplicacdo das diretrizes governamentais nos
setores estudantil; supervisionar e coordenar a execucdo dessas
diretrizes, mediante delegagio do Ministro de Estado” (FAVERO,
1988, p.110).

A proposta de avaliacdo em carater mais sistematizado remonta ao inicio da década de
sessenta durante o governo militar. O Grupo de Trabalho que prop6s a Reforma Universitaria
de 1968 procede a um amplo diagnostico e detecta a necessidade de incrementar o nimero de
matriculas na Educacdo superior acompanhando a tendéncia vigente em outros paises de um

fendmeno chamado de ampliacdo do ensino superior. Tem inicio ai o “boom” da expansdo da

59



educacao superior com aumento de instituicbes e de matriculas, sem que com isso fosse
assegurada a democratizacdo do acesso com garantia de permanéncia e qualidade.

Apols o término do regime militar, em 1985, e da promulgacdo da Constituicdo
Federal, em 1988, a politica dos governos que se estabeleceram teve por caracteristica uma
reconfiguracdo da concepcédo de Estado, de suas fungdes e de suas instituicbes (LIMA, 2007;
LIMA, 2011; SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001). Na década de 1980, com o esgotamento do
modelo militar e ja no caminho para a redemocratizacdo do Pais a avaliacdo da educacéo
superior ganha destaque e € concebida como instrumento para a implementacdo de politicas
que permitam a superacdo da crise em que vive a universidade. O Programa de Avaliacdo da
Reforma Universitaria (PARU), de 1983, é produzido a partir de levantamento de dados e
apreciacdo critica da realidade da educacdo superior nacional, mediados por estudos,
discussbes e pesquisas, com a finalidade de realizar uma avaliagdo comparativa de todo o

sistema.

O Grupo Gestor do PARU considerou as instituicdes como unidade de
andlise e destacou o papel da avaliacdo. A avaliagdo, nesse Programa, foi
entendida como uma forma de conhecimento sobre a realidade, como uma
metodologia de pesquisa que permitiria ndo s6 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 “avaliagdo interna” como
procedimento privilegiado. Para isso, prop6s a participacdo da comunidade
na realizacdo de auto avaliacdo. Nesse sentido, o PARU, foi o precursor das
experiéncias de avaliagdo posteriores no pais. (BARREYRO & ROTHEN,
2006).

Com a sua desativacdo em 1984 e com o entendimento de que a avaliacdo é
instrumento essencial no controle da educacdo superior, é criada em 1985 a Comissdo
Nacional de Reformulacdo da Educacdo superior, conhecida como a Comissdo de Notaveis
que, a partir de consultas a sociedade e, em particular, a comunidade universitéaria, deveria
propor solugdes urgentes aos problemas da educagéo superior.

O documento por ela produzido ndo foi ao encontro das expectativas do Estado quanto
a forma de controle da educacdo superior e é reformulado, ou melhor, significativamente
modificado, criando-se entdo um novo grupo, 0 Grupo Executivo para a Reforma da
Educacao superior (GERES).

A partir deste periodo, houve crescente interesse sobre a avaliagdo da educacéo

superior. Nos anos 90, houve um crescimento acelerado de publicagdes na &rea, em especial a
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partir da segunda metade da década, refletindo ndo sé o interesse, mas a centralidade desta
temética no ambito das reformas e das politicas publicas de educacdo (BRASIL, 2004).

No periodo dos governos de Fernando Collor (1990-1992) e Itamar Franco (1993-
1994), iniciou-se um processo de liberalizacdo do comércio e de privatizagcdes (notadamente
por meio do Programa Nacional de Desestatizacéo - Lei 8.031/1990), bem como de contengéo
da hiperinflagdo, reducdo da circulagdo da moeda mediante o confisco das cadernetas de
poupanca, entre outras medidas que viriam a configurar a expressao do neoliberalismo nesse
inicio de redemocratizacdo do Estado brasileiro (LIMA, 2007).

De acordo com Lima (2007), no governo de Fernando Collor (1990-1992), o
programa de acdo para a area de educacdo foi orientado pelos pressupostos de equidade,
competitividade e eficiéncia, numa légica de modernizacdo ante os desafios da economia
globalizada (LIMA, 2007, p. 131). Sucessivas medidas — incluindo dois projetos de emenda
constitucional com vistas a reducdo do percentual dos recursos da Unido destinado ao
financiamento das universidades, e uma proposta de transformacao das universidades publicas
em organizacOes sociais — foram submetidas ao Congresso Nacional, sendo abandonadas apds
criticas e protestos de organizacdes representativas da comunidade académica. Inclusive, é
nesse periodo que a Capes vem a ser extinta, ainda que por um breve periodo (de 15/03/90 a
11/04/90), sendo novamente restabelecida em 12/04/90, por meio da lei 8.028/1990.

Sem realizar rupturas com a pauta politica do governo de Fernando Collor, o governo
de Itamar Franco (1993-1994) mantém o projeto de modernizacdo da educacdo superior
dentro de uma ldgica de expansdo da globalizacdo econémica de orientacdo neoliberal. Dentre
suas principais medidas, destaca-se a criagdo do Programa de Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), e a publicacdo da Lei 8.598/94, que permitiu as IFES a
contratacdo de instituicGes privadas para dar apoio as atividades de ensino, pesquisa, extensdo
e desenvolvimento institucional, cientifico e tecnoldgico de interesse mutuo. Essa lei
viabilizou o ingresso de recursos privados nas universidades publicas, desresponsabilizando o
Estado de seu financiamento (LIMA, 2007, p. 133).

De acordo com o MEC, o PAIUB:

Concebia a auto-avaliagdo como etapa inicial de um processo que, uma vez
desencadeado, se estendia a toda a instituicdo e se completava com a
avaliagdo externa [...]. Embora sua experiéncia tenha sido curta, conseguiu
dar legitimidade a cultura da avaliacdo e promover mudancas visiveis na
dindmica universitaria. (BRASIL, 2004, p.14).
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O PAIUB tem como pressupostos o entendimento de que a avaliagdo atenderia a uma
tripla exigéncia: as universidades contemporaneas estariam submetidas a um processo
continuo de aperfeicoamento do desempenho académico; seria uma ferramenta para o
planejamento e gestdo universitaria; e um processo sistematico de prestacdo de contas a
sociedade. (BRASIL, 1993).

O documento oficial do PAIUB delineava os critérios e diretrizes para a avaliacdo

proposta:

Isto significa acompanhar metodicamente as acdes a fim de verificar se as
funcGes e prioridades determinadas coletivamente estdo sendo matizadas e
atendidas. E este contraponto entre o pretendido e o realizado que dé sentido
a avaliacdo. A educacgdo ¢ um bem publico porque seus beneficios atingem
toda a sociedade. Deve por isso ser avaliada em termos da eficacia social de
suas atividades, bem como em termos da eficiéncia de seu funcionamento
[..]. Voltada ao aperfeicoamento e a transformacdo da universidade, a
avaliagdo significa um balanco e um processo de identificacdo de rumos e de
valores diferentes. Seu trago distintivo é a preocupagdo com a qualidade.
(BRASIL, 1993).

Neste modelo avaliativo, coube ao MEC articular, viabilizar e financiar a avaliagdo da
educacdo superior, estimulando a adesdo voluntaria das instituicGes a esta pratica avaliativa.
A avaliacdo é compreendida enquanto um processo de acompanhamento metodico das acdes
realizadas pela instituicdo de educagdo superior, com vistas a averiguar em que medida séo
cumpridas e atendidas as funcdes e prioridades delimitadas coletivamente.

No periodo do governo de Fernando Henrique Cardoso, de dois mandatos (1995-1998
e 1999-2002), tem-se a criagdo do Ministério de Administracdo e Reforma do Estado
(MARE), em 1995. A partir desse Ministério, é publicado o Plano Diretor da Reforma do
Estado, um programa de ac¢des que definiu objetivos e estabeleceu diretrizes para a reforma da
administracdo publica brasileira, com vistas a modernizacdo do aparelho estatal. Esse plano
foi fundamentado nos pilares da administracdo gerencial, orientada predominantemente sobre
os valores da eficiéncia e qualidade na prestacdo de servicos publicos e pelo desenvolvimento
de uma cultura gerencial nas organizagdes (LIMA, 2011).

O ministro Bresser-Pereira, mentor das reformas conduzidas pelo MARE, propds que
0 Estado moderno deveria se constituir, basicamente, de quatro esferas de atuagdo: 1) um
nacleo burocratico-estratégico, 2) atividades exclusivas do Estado, 3) servigos ndo exclusivos
e competitivos, e 4) a producdo de bens e servi¢cos para 0 mercado (LIMA, 2011). Nessa

nova configuragdo, o Estado “deixaria de ser o responsavel direto pelo desenvolvimento
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econdmico e social, por meio da producéo de bens e servicos, passando a exercer a funcéo de
promotor e regulador deste desenvolvimento” (LIMA, 2011, p. 86). Isso ocorreria mediante a
transferéncia da responsabilidade por essa produgdo ao “setor privado, por meio da politica de
privatizacdo, e para o setor publico ndo-estatal, um setor parcialmente subsidiado pelo Estado
e que executaria servicos ndo-exclusivos do Estado” (LIMA, 2007, p. 98).

Dentre as esferas de atuacdo propostas por Bresser-Pereira, destaca-se a terceira,
referente as atividades ndo exclusivas do Estado — aquelas que embora necessitem de
subsidios do poder publico, ndo seriam necessariamente por ele executadas. Essas atividades
compreenderiam as areas de educacdo, salde, atividades sociais e culturais (LIMA, 2011, p.
83).

A educacdo superior faria parte dessas atividades. E, por sua vez, as universidades
seriam transformadas em entidades publicas ndo estatais, mais propriamente, em organizacoes
sociais, juridicamente caracterizadas por fundacOes de direito privado, que celebrariam
contratos de gestdo com o Poder Executivo (SILVA JR.; SGUISSARDI, 2001). No entanto, o
projeto do MARE de transformar as universidades em organizacdes sociais foi rechacado pela
comunidade académica, sem entrar efetivamente em vigéncia (LIMA, 2007).

Ao final do governo militar, uma crise profunda atingiu o sistema universitario
brasileiro, num contexto de cortes orcamentarios e queda dos salarios dos docentes. A
qualidade do ensino passou entdo a ordem do dia, sendo questionada a falta de instrumentos
de controle e supervisdo bem como a baixa eficiéncia administrativa das universidades.
Diferentes setores da sociedade exigiram do Governo acles eficazes para equacionar o
problema da reforma universitaria, convertida numa das urgéncias nacionais. O objetivo dessa
Reforma na Universidade era dar uma resposta a eficiéncia dessa Instituicdo, a sua
modernizacdo e flexibilidade na forma de administracdo. Também deveria apresentar meios
que propiciassem a formacdo de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do
pais. Essas questdes foram debatidas durante a elaboracdo da Constituicdo da abertura
democrética de 88, tendo como corolério a Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96). A LDB
inaugurou uma fase de diversificacdo institucional, revogacdo da universidade como unico
modelo de estudos superiores, introduzindo a possibilidade desses estudos com a dissociacéo
entre ensino, pesquisa e extensao.

A Lei de Diretrizes e Base (LDB 9394/96) apresenta, como um dos indicativos para a

educagdo superior que a “qualidade do ensino sera aferida mediante sistema de avaliagdo”.
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Este passa a ser, entdo, um dos eixos estruturantes das politicas educativas contemporaneas
nos mais distintos paises.

No texto legislativo da LDB, |é-se que a “educacdo superior sera ministrada em
instituicGes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializacdo” (Art. 45). No entanto, a Lei se pronuncia apenas sobre a organizacdo das
universidades (Arts. 51 a 54), ndo se manifestando sobre os demais tipos de IES criadas no
préprio texto legislativo.

A natureza e a organizacdo dos demais tipos de IES viriam a ser definidas em
sucessivos decretos expedidos apds a promulgacdo da nova LDB. Cabe assinalar que,
invariavelmente, o decreto subseqliente revogava o anterior, indicando a indecisdo e a
pluralidade de concep¢des ante os modelos institucionais que deveriam prevalecer. Assim, € o
Decreto 5.773, publicado em 9 de maio de 2006, que estabelece os tipos de IES atualmente
em vigéncia. De acordo com o decreto, “As institui¢des de educacdo superior, de acordo com
sua organizacdo e respectivas prerrogativas académicas, serdo credenciadas como: | —
faculdades; 11 - centros universitarios; e 11l — universidades” (Art. 12).

E nesse periodo de governo (1995-2002) que, além da nova LDB, outros importantes
expedientes seriam emitidos na &rea educacional, os quais implicariam em mudangas na
configuragdo da educacdo superior nacional. Em 2001, é aprovado o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), publicado por meio da Lei 10.172, que se trata de um plano de acdo em
longo prazo, com vigéncia de dez anos (2001 a 2010), estabelecendo diretrizes, objetivos e
metas para melhoria da qualidade em todos os niveis e modalidades de ensino oficiais do pais.

Nesse plano, se observam recomendacdes para uma maior diversificacdo de tipos de
IES, flexibilizacdo curricular e de certificacdo, ingresso de recursos privados no
financiamento das atividades universitarias publicas (especialmente na pesquisa), bem como,
de incentivos publicos a IES privadas e ndo universitarias (especialmente os centros
universitarios comunitarios) (BRASIL, 2001).

Essa politica de reforma do Estado estaria, segundo Silva Junior e Sguissardi (2001),
afinada com as diretrizes do BIRD (Banco Internacional para Reconstrucdo e
Desenvolvimento) e do FMI (Fundo Monetario Internacional) aos paises em
desenvolvimento, que prevéem, entre outros aspectos, a busca pelo equilibrio orcamentario
por meio de reducdo dos gastos publicos, desregulamentacdo do mercado interno, reducgéo da
intervencgdo estatal, e da privatizacdo de empresas e dos servigos publicos, destacando-se 0s

servicos educacionais, de ciéncia, pesquisa, cultura e satde (SGUISSARDI, 2001, p. 68).
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Desde os anos 80 do século passado, o Banco Mundial intervém nas politicas
educacionais, articulando educacdo e producdo de conhecimento atraves do bindémio
privatizacdo e mercantilizacdo da educacéo.

Em seu documento- “La ensefianza superior: las lecciones derivadas de la experiéncia”
(1995), o Banco Mundial orienta: “Deve-se estimular a implementacdo de novas formas de
regulacdo e gestdo das instituicGes estatais, a fim de permitir alteracfes e arranjos juridico-
institucionais para que se propicie a busca de novas fontes de recursos junto a iniciativa
privada” (BANCO MUNDIAL, 1995).

A reforma da educacéo superior realizada durante o governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995 — 2002) foi marcada por uma acelerada expansao, diversificagdo e
privatizacdo do ensino superior. Neste periodo, o sistema de avaliacdo das universidades foi
pouco a pouco se fortalecendo. Segundo o ideario exposto no Plano Diretor da Reforma do
Estado, seria necessario aumentar a governanga do Estado brasileiro, isto é, a capacidade de
implementar eficientemente politicas publicas (BRASIL, 1995). O modelo avaliativo do
PAIUB ndo se mostrou adequado enquanto alicerce para dar os subsidios necessarios ao MEC
para o desempenho das funcbes de coordenacdo e controle do sistema de educagdo superior.
Naquele momento, é demandada uma pratica avaliativa que apresente mais afinidade com os
pressupostos de reducdo do papel do Estado no provimento de ensino superior, e que lhe
possibilite, contudo, manter o controle Gltimo do sistema. Interessa a constituicdo de um
sistema avaliativo que tenha como um de seus pilares a averiguacdo dos produtos
educacionais, em especial daqueles relacionados ao ensino, que possibilite constatar quais
conhecimentos (e em que medida) sdo adquiridos pelos alunos ao longo do ensino superior e
que possa ser organizado de forma que permita a comparabilidade entre as performances das
diferentes instituicdes.

Em 1993, face as novas politicas de educacdo preconizadas pelo governo federal, foi
colocado na pauta do MEC o Exame Nacional de Cursos (ENC), popularmente conhecido
como “provao”, decorrente da sancdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n.
9.394/1996. O ENC reorganizou o processo de avaliacdo da educacdo superior. Os
instrumentos do novo sistema de avaliagdo foram: o Exame Nacional de Cursos; a Avaliagédo
das CondicOes de Oferta (posteriormente denominado de Avaliacdo das Condicdes de
Ensino); e o processo de avaliacdo das IES para fins de credenciamento e recredenciamento

(para as IES privadas). O ENC tinha como foco o curso, em sua dimensdo de ensino, e uma
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funcdo classificatdria, com vistas a construir bases para uma possivel fiscalizacdo, regulacéo e
controle por parte do Estado. Era de carater obrigatorio e vigorou de 1996 a 2003.

Posteriormente, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), instituido pela lei n.
10.172/2001, que normatizou as diretrizes gerais das politicas publicas educacionais até o ano
de 2010, chama a atencdo para o fato de que nenhum pais pode aspirar a ser desenvolvido e
independente sem um forte sistema de avaliacdo da educacédo superior. Assim, de acordo com
0 PNE cabe ao Estado a funcéo reguladora e avaliadora da qualidade da educacéo superior.

Os procedimentos adotados para as avaliagdes incluiam, necessariamente, a realizacdo
a cada ano de exames nacionais com base nos conteudos minimos estabelecidos para cada
curso, previamente divulgados e destinados a aferir os conhecimentos e competéncias
adquiridos pelos alunos em fase de concluséo dos cursos de graduacao.

Com o término do mandato de FHC, e a partir da posse de Luiz Inacio Lula da Silva
na Presidéncia da Republica em 2003, ocorre uma série de mudancas nas politicas de
educacdo superior, dentre as quais constam também modificacGes nas politicas de avaliacdo
do ensino superior.

Em 1992, no Plano de Governo do candidato Lula foi expressa a visdo de que a
avaliagdo ¢ um “instrumento para o planejamento e a intervencdo do Estado, visando a
melhoria do desempenho dos alunos ¢ a melhoria do sistema de ensino” (Coligagdo Lula
Presidente, 2002, p. 4). Nos primeiros meses do governo Lula foram desenvolvidos, no
ambito do Ministério da Educacdo, os trabalhos da Comissdo Especial da Avaliacdo (CEA),
instituida com o objetivo de elaborar um sistema de avaliacdo. A CEA elaborou e apresentou
ao MEC um relatério dividido em duas partes: Parte | — Diagndstico do marco legal e dos
procedimentos de verificacdo e avaliagcdo da educacédo superior e Parte 1l — Proposta para uma
politica de avaliacdo da educagdo superior. Esse documento foi denominado de “SINAES:
bases para uma nova proposta de avaliagdo da educagdo superior” (BRASIL, 2004), que esta
em vigor até hoje. O SINAES, na sua origem, enquanto sistema de avaliacdo tinha como
principal objetivo a melhoria da qualidade académica e da gestdo institucional (BRASIL,
2004) e divide-se em trés eixos: a avaliacdo institucional, a avaliacdo de cursos e a avaliacdo
dos estudantes.

O SINAES tem por finalidade a melhoria da qualidade da educacdo superior, a
orientacdo da expansdo da sua oferta, 0 aumento permanente da sua eficécia institucional e
efetividade académica e social, e especialmente a promocdo do aprofundamento dos

compromissos e responsabilidades sociais das instituicbes de educagédo superior, por meio da
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valorizacdo de sua missdo publica, da promogdo dos valores democréaticos, do respeito a
diferenca e a diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade institucional. (Portaria
MEC n° 2.051/04, art. 1°). Com ele, o MEC pretende proporcionar a articulacdo da acdo de
regulacdo estatal da educacéo superior com a dimensdo de emancipacgéo das IES e da préatica
educativa realizada por estas — levando-se em consideracdo, evidentemente, os limites e
possibilidades historicas para tanto.

Na sequéncia do segundo mandato do governo Lula (2006-2010), bem como
atualmente no governo de Dilma Rousseff (2011-2014), observam-se medidas semelhantes,
que indicam a continuidade de uma reforma a “conta-gotas”, “[...] realizada a partir de um
conjunto de leis, medidas provisdrias e decretos promulgados” (LIMA, 2007, p. 169).

Inclusive, vem se postergando a discussdo e a aprovacao do préprio Projeto de Lei
7.200/06, referente a reforma universitaria, que, considerando o quadro das atuais politicas
estabelecidas, ja se encontra defasado em varios aspectos, uma vez que contempla questdes
pensadas para uma realidade que, atualmente, ndo mais se configura como tal.

Nesse sentido, verifica-se, na literatura especializada um expressivo contingente de
estudos que apontam a influéncia de organismos internacionais nas politicas de educacao
brasileiras, seja por meio de contratos de financiamento, em especial com o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BIRD), seja por meio de recomendacdes e
“objetivos” definidos supranacionalmente, dos quais 0 Brasil vem sendo signatéario
(destacando-se a UNESCO, além de outras entidades/instancias influentes que contribuem na
definicdo dessas politicas em nivel nacional). No caso da presente investigacao, o paralelo que
se busca estabelecer, inclusive em termos temporais, refere-se as medidas da reforma do
processo de Bolonha europeu, iniciando-se com a delimitagcdo das entidades e instancias e
seus respectivos documentos referenciais que subsidiam as recentes medidas de reestruturacdo
da educacéo superior brasileira.

Onze anos apds a realizagdo da primeira Conferéncia Mundial sobre Educacéo
Superior, em 1998, a UNESCO promove, em 2009, a segunda conferéncia com o objetivo de
fazer um balanco do periodo entre as conferéncias e apontar perspectivas futuras para a
educacdo superior. Cabe observar que, da mesma forma que os paises europeus, 0 Brasil
também participou da primeira Conferéncia Mundial de Educacdo Superior, realizada em
1998 em Paris. Nesse sentido, ao ser signatario da declaracdo emitida por essa conferéncia, o
Brasil passa a incorporar suas respectivas diretrizes, a saber: o fortalecimento de vinculos com

0 mundo do trabalho (incluindo reviséo curricular que contemple essa aproximagao); maior
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participacdo de representantes de empresas nos 0Orgdos que dirigem as instituigdes;
desenvolvimento de habilidades empresariais, senso de iniciativa e empreendedorismo dentre
a educacdo superior; validacdo e reconhecimento de conhecimento e experiéncias
profissionais prévias; diversificacao de instituicbes e de modalidades de cursos; flexibilizacéo
curricular; criacdo de instancias internacionais independentes para avaliacdo da qualidade;
maior cooperagdo internacional entre paises desenvolvidos e em desenvolvimento
(solidariedade); curriculos dotados de uma “dimensao internacional”, e aliangas entre diversas

instancias no sentido de se garantir as mudancas pretendidas na educacdo superior mundial.

2.2 Breve Histdrico das Recentes Politicas de Educacéo Superior no Brasil

Iremos realizar uma breve andlise das politicas para o ensino superior brasileiro
implementados a partir do ano 2000 e que trouxeram um série de mudancas e reestruturaram o
cenario do ensino superior no Brasil. Consideramos importante trazer ao debate essas politicas
para tracar um pano de fundo que nos possibilitara entender melhor em que contexto de
mudancas o SINAES se insere. E importante deixar claro que a nossa escolha de analisar o
SINAES, dentre tantas outras politicas para o ensino superior se deve ao fato de o problema
da avaliacdo ter se tornado nas ultimas décadas um problema sociolégico importante e que
tornou-se central enquanto politica publica para 0 ensino superior na maioria dos paises,
imprimindo mudancas no sentido e na concepcdo de educacéo.

Analisamos de que forma o problema da avaliacdo € tratado nas seguintes politicas:
Plano Nacional de Educacdo (PNE), no Projeto de Lei de Reforma Universitaria, no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), no Forum Nacional de Educacdo Superior (FNES), e

no Plano Nacional de P6s-Graduacdo (PNPG).

e | Plano Nacional de Educagdo — PNE - 2001-2010 (Lei 10.172/01)

O Ministério da Educacdo ¢ a instancia responsavel por elaborar os Planos Nacionais
de Educacdo (PNE), documentos que apresentam diagndsticos e estabelecem diretrizes e
metas para todos os niveis e modalidades de ensino oficiais do pais por um periodo de dez
anos. O PNE &, juridicamente, uma lei ordinaria, e sua primeira edi¢do foi promulgada em

2001 por meio da Lei 10.172/01. Com relacdo a educacao superior, o diagnostico constante do
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Plano versa sobre o aumento da demanda por vagas e a expansdo das IES, principalmente
privadas. Reconhece também a expansdo da educacdo superior no setor publico, sobretudo
por meio de IES estaduais, mas aponta que essa expansdo nao pode comprometer a
competéncia dos Estados com relacdo ao ensino médio. E, entre outros aspectos, ressalta o
papel da Uni&o para com a oferta de educacdo superior, numa perspectiva de racionalizacdo
do gasto publico e de diversificagdo do sistema.

Ha também uma preocupacdo com a posicdo do Brasil em matéria de rankings
internacionais com relacéo ao acesso a esse nivel de ensino. De acordo com o Plano, o Brasil,
a época, estaria apresentando um dos indices mais baixos nesse quesito (BRASIL, 2001).

O Plano estabelece, para tanto, um conjunto de 35 pontos, referentes a objetivos e
metas, que incluem, dentre as recomendacfes, uma maior diversificacdo de tipos de IES,
flexibilizacdo curricular e de certificacao, ingresso de recursos privados no financiamento das
atividades universitarias publicas (especialmente na pesquisa), bem como, de incentivos
publicos a IES privadas e ndo universitarias (especialmente aos centros universitarios
comunitarios) (BRASIL, 2001).

e Projeto de Lei de Reforma Universitaria (PL 7.200/06)

Em 2006, os Ministérios da Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, Fazenda e Planejamento
submeteram a Cémara dos Deputados um projeto que estabeleceu normas gerais para a
educacdo superior no pais no intuito de regular tanto o sistema federal como o setor privado-
ao referir-se também as IES comunitarias e particulares. Trata-se do Projeto de Lei 7.200/06,
que se tornou conhecido por Projeto de Lei de Reforma Universitéria.

O texto busca caracterizar a fungéo social da educacao superior, bem como a tipologia
de IES no pais. Também trata da regulacdo desse nivel de ensino em ambito federal,
financiamento das IFES, politicas de democratizacdo do acesso e de assisténcia estudantil, e
altera a legislacdo vigente, principalmente a LDB 9.394/96.

A tramitacdo do projeto de lei de Reforma Universitaria encontra-se estacionada desde
0 ano de seu protocolo na Camara dos Deputados, em 2006. A Ultima agdo realizada nesse
sentido foi a constituicdo de uma Comissdo Especial para encaminhar a matéria em regime de
urgéncia. No entanto, em 2011, verifica-se 0 encerramento dessa Comissdo em razdo do

término da legislatura, sem encaminhamentos posteriores (BRASIL, 2006).
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¢ Plano de Desenvolvimento da Educacédo - PDE (Governo, 2007).

Diferentemente do Plano Nacional de Educagdo, que é um documento de Estado, o
Plano de Desenvolvimento da Educagdo é um plano de governo. Langado em 2007, nele se
traduziram as inten¢des da entdo gestdo do Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva
(2003-2010) e do Ministro da Educacéo Fernando Haddad, com o objetivo de,

[...] tornar transparente e acessivel a l6gica publica que inspira o
trabalho do nosso governo [com relacdo a educacéo], buscando uma
interlocucdo com todos os que tém compromisso com a educacao,
independentemente de simpatias politicas e ideoldgicas (BRASIL,
2007, p. 3).

De acordo com o Ministério da Educacgédo, com o lancamento do PDE, o MEC:

Busca reforcar uma visdo sisttmica da educacdo, com acdes
integradas e sem disputas de espagos e financiamentos, apresentando,
segundo o proprio documento, uma resposta institucional que, [...]
reconhece na educacdo uma face do processo dialético que se
estabelece entre socializacdo e individuacdo da pessoa, que tem como
objetivo a construcdo da autonomia, isto é, a formacdo de individuos
capazes de assumir uma postura critica e criativa frente ao mundo
(BRASIL, 2007, p. 5).

Para tanto, 0 MEC apresenta como andlise conjuntural a predominancia, no Brasil, de
uma visdo fragmentada da educacdo, com niveis, etapas e modalidades que estdo organizados,

mas em carater ndo-sistémico, como se,

[...] ndo fossem momentos de um processo, cada qual com objetivo
particular, integrados numa unidade geral; como se ndo fossem elos de
uma cadeia que deveriam se reforcar mutuamente. Tal visdo
fragmentada partiu de principios gerencialistas e fiscalistas, que
tomaram os investimentos em educagdo como gastos, em um suposto
contexto de restricdo fiscal (BRASIL, 2007, p. 7).

Trata-se, portanto, de um documento com perfil de plano executivo, apresentando
medidas a serem tomadas dentre quatro eixos norteadores: educagdo bésica, educacdo

superior, educacdo profissional e alfabetizacdo. Para a educacdo superior, destacam-se as
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seguintes acOes: a) expansdo da oferta de vagas; b) garantia de qualidade; c) promogéo da
incluséo social por meio da educacéo; d) acesso a ensino de qualidade em todas as regides do
pais; e e) desenvolvimento econdmico e social, compreendendo a educacao superior como
“[...] peca imprescindivel na produgéo cientifica e tecnoldgica, elemento-chave da integracédo
e da formacdo da Nagdo” (BRASIL, 2007, p. 26). Refere-se aos principais programas de
governo entdo em vigéncia, em especial o REUNI, o PROUNI e o SINAES.

Por ser um documento produzido no @mbito do governo anterior, 0 PDE poderia ser
tomado como um documento datado e exclusivo aquele periodo de gestdo. No entanto,

verifica-se no atual governo a permanéncia desse texto como referéncia.

e Foérum Nacional de Educacao Superior - FNES (CNE/MEC, 2009)

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Secretaria de Educacdo Superior do
MEC, em conjunto, foram responsaveis pelo Forum Nacional de Educacdo Superior (FNES),
realizado em Brasilia, em maio de 2009. O FNES teve por objetivo, tendo em vista as
especificidades da realidade brasileira, provocar uma reflexdo sobre o direcionamento das
politicas de Educacao Superior para o pais nos préximos anos, convocando diversas entidades
de natureza académica ou associativa interessadas na temaética da Educacdo Superior para o
debate (CNE, 2012).

As discussdes do Forum ocorreram em trés mesas redondas, com os seguintes temas:

(@) Democratizacdo do Acesso e Flexibilizacdo de Modelos de Formacéo; (b)
Elevacdo da Qualidade e Avaliacdo; (c¢) Compromisso Social e Inovagdo, destacando-se a
tentativa de insercdo dessas discussdes num contexto mundial e regional. Para tanto, de
acordo com o Documento Sintese (FNES, 2009), o FNES foi realizado com o objetivo de
difundir as diretrizes da Conferéncia Regional de Educacdo Superior para América Latina e
Caribe (CRES 2008) no pais, tornando-a conhecida da comunidade académica local, e de
coletar subsidios a participacdo da delegacdo brasileira na Conferéncia Mundial de Educacéao
Superior em 2009 (CMES/2009). O Foérum objetivou, ainda, destacar aspectos da politica de
Educacéo Superior para contribuir em outros dois eventos importantes para o debate sobre a
estrutura e organizacdo da politica educacional brasileira: a Conferéncia Nacional de
Educacdo (CONAE) e o encontro para revisdo das metas do Plano Nacional de Educagéo
(PNE) para o periodo 2011-2020 - ambos em 2010 (FNES, 2009, p. 1).
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e Minuta do Il Plano Nacional de Educacao 2011-2020 (MEC, 2010)

Como visto anteriormente, o primeiro PNE foi publicado em 2001, por meio da Lei
10.172/01, e teve vigéncia para o periodo 2001-2010. Por sua vez, a minuta do Il Plano
Nacional de Educacdo, para o periodo 2011-2020, foi elaborada pelo governo federal e
submetida a Camara dos Deputados em 20 de dezembro de 2010, transformando-se no Projeto
de Lei 8.035/10, ainda em caréater de proposicéo.

A proposta contém dez diretrizes e vinte metas, com respectivas estratégias, a serem
cumpridas até o ano de 2020. Para a educacao superior, propde especificamente cinco metas,
sendo trés relacionadas ao aumento no numero de matriculas na graduacéo, na p6s-graduacéo
stricto sensu e no nimero de docentes qualificados das IES, e duas que dizem respeito a
formacdo de professores para 0s niveis basico e superior.

e Plano Nacional de Pés-graduacdo 2011-2020 (Capes, 2010)

Desde 1975, a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
é responsavel pela elaboracdo dos Planos Nacionais de Pos-graduacdo (PNPG), documentos
que sintetizam as diretrizes para as politicas publicas de qualificacdo de pessoal em nivel
stricto sensu. Nos respectivos planos, a partir de um diagndstico, apresentam-se propostas de
diretrizes, cenarios de crescimento do sistema, metas e orcamento para a execucdo de acoes
(CAPES, 2012).

Ao longo de quase quarenta anos ja foram publicadas cinco edi¢des dos PNPG,
compreendendo os seguintes periodos de abrangéncia: primeira, 1975-1979, segunda, 1982-
1985, terceira, 1986-1989, quarta, 2000-2010, e a quinta, e atual, para o periodo 2011-2020.
Nesse sentido, o atual Plano Nacional de P6s-Graduag¢do 2011-2020 tem como objetivo “[...]
definir novas diretrizes, estratégias e metas para dar continuidade e avancar nas propostas
para politica de pés-graduagdo e pesquisa no Brasil” (CAPES, 2010). O Plano estd
organizado em cinco eixos: 1) a expansdo do Sistema Nacional de Pés-Graduacdo (SNPG), a
primazia da qualidade, a quebra da endogenia e a atencdo a reducdo das assimetrias; 2) a
criagdo de uma nova agenda nacional de pesquisa e sua associa¢do com a pés-graduacao; 3) o
aperfeicoamento da avaliacdo e sua expansao para outros segmentos do sistema de CT&I; 4) a

multi e a interdisciplinaridade entre as principais caracteristicas da pos-graduacdo e
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importantes temas da pesquisa; e 5) 0 apoio a educagdo basica e a outros niveis e modalidades
de ensino, especialmente o ensino médio (CAPES, 2010).

Paralelamente ao PNPG, houve a elaboracdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE),
também para 2011-2020. Nesse sentido, a intencdo do governo € de integrar ambas as acoes.
Conforme o documento: “de fato, pela primeira vez, um plano nacional de educacéo
contemplard as metas da pds-graduagdo, isso porque o PNPG sera parte integrante do PNE”
(PNE, 2010, p. 13).

Nos documentos analisados, a avaliacdo é concebida como um meio de garantir maior
qualidade na educacédo superior. Dessa forma, aparecem como questdes interdependentes. O
PNE 2001-2010 recomendou que seja institucionalizado um amplo e diversificado sistema de
avaliacdo interna e externa, englobando os setores publico e privado, no intuito de melhorar a
qualidade do ensino, da pesquisa, da extensdo e da gestdo académica. Por sua vez, as IES
deveriam instituir sistemas de avaliagdo que sejam ao mesmo tempo internos e articulados
com os demais sistemas nacionais.

Na declaracdo do FNES (2009), a avaliacdo teria a funcdo de promover um efetivo
sistema nacional de educacdo superior que articularia os niveis de ensino horizontal e
verticalmente, compreendendo as esferas federal e estadual. Esse sistema nacional de
avaliacdo deveria também interagir com outros paises mediante critérios de equivaléncia. A
avaliacdo €, portanto, entendida ao mesmo tempo como promotora de qualidade e como base
para a regulacdo da educacdo superior, oferecendo subsidios ao poder publico quanto ao
estabelecimento de normas relativas a sua organizacao e funcionamento.

Por sua vez, a CMES (2009) entende que a qualidade é uma preocupacdo fundamental
na educagdo superior contemporanea, e deveria envolver investidores em sua garantia. De
acordo com a declaracdo da conferéncia, estabelecer sistemas de garantia de qualidade e
padrdes de avaliacdo implicaria no alcance dos objetivos da educacdo, notadamente, o cultivo
do “[...] pensamento critico e independente nos estudantes e a capacidade de aprender por
toda a vida” (CMES, 2009, p. 4), estimulando a inovacdo e a diversidade nos processos
educativos.

J& a minuta do Plano Nacional de Educagdo 2011-2020 (PL 8.035/10) apresenta uma
preocupacdo especifica com a melhora da qualidade dos cursos de Pedagogia e demais
licenciaturas, recomendando a aplicacdo de instrumento proprio de avaliacdo aprovado pelo
CONAES. E também recomendada a induc&o de processo continuo de auto avaliacio das IES,

que resultaria na indicacdo de dimensdes a serem fortalecidas, em especial, a qualificagéo e o
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regime de trabalho do corpo docente e a elevacdo do padrdo de qualidade das IES no que diz
respeito a realizagdo de pesquisa institucionalizada, essa ultima na forma de programas de
Pds-Graduacdo stricto sensu. Vale ressaltar que, na minuta do PNE 2011-2020, h4 uma
contradicdo entre os itens 13.2 e 13.6. Ao passo que 0 primeiro aponta para a ampliacdo da
cobertura do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) para outras areas de
conhecimento, possibilitando que um maior nimero de &reas e estudantes sejam avaliados, o
segundo propde que se substitua, gradativamente, esse exame pelo Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), indicando uma incoeréncia nessas duas estratégias do plano.

Atualmente, as politicas de avaliagdo conduzidas pelo governo federal estdo
consubstanciadas no Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior (SINAES),
instituido pela Lei 10.861/04, sinalizando a manutencdo das politicas de avaliacdo da
educacdo superior em nivel federal que tiveram inicio com o Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), em 1993, e pelo Exame Nacional dos
Cursos (Provéo), em 1996. Esse sistema de avaliacdo tem por objetivo assegurar 0 processo
nacional de avaliacdo das instituicdes de educacdo superior, dos cursos de graduacdo e do
desempenho académico de seus estudantes (Art. 1). No ambito do SINAES, a avaliacao
possui trés elementos: a) avaliagdo das IES, de forma interna e externa, b) avaliacdo dos
cursos de graduagdo e; c) avaliacdo dos estudantes, por meio do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE).

Quanto a avaliacdo das IES, os quesitos compreendem aspectos relacionados a missao
e ao plano de desenvolvimento institucional, a politica de ensino, pesquisa e extensdo, a
responsabilidade social (inclusdo, defesa do meio ambiente e do patrimonio cultural, etc.), a
comunicacdo com a sociedade, os planos de carreira docente e de pessoal administrativo,
organizacdo e gestdo da instituicdo, infraestrutura fisica, planejamento e avaliacdo, politicas
de assisténcia estudantil e sustentabilidade financeira. Os resultados considerados
insatisfatorios implicariam na celebracdo de protocolo de compromisso entre a IES e o
Ministério da Educacdo com o respectivo diagnostico, encaminhamentos para a superacao das
dificuldades, indicacdo de prazos de cumprimento e definicdo de comissdo interna a IES para
acompanhamento.

No que tange aos estudantes, o ENADE busca aferir o desempenho destes em relagéo
aos conteudos aprendidos nos cursos de graduacao, bem como suas “[...] habilidades para
ajustamento as exigéncias decorrentes da evolucéo do conhecimento e suas competéncias para

compreender temas exteriores ao ambito especifico de sua profissdo” (Art. 50, § 10). Para a
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conducdo das atividades do SINAES, é instituida a Comissdo Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Superior (CONAES) que, dentre suas atribuigdes, é responsavel por elaborar os
procedimentos de avaliacdo institucional e formular propostas de desenvolvimento das
instituicOes de educacdo superior, com base nas analises e recomendacGes produzidas nos
processos de avaliacdo (Art. 60). A CONAES é composta de representantes das seguintes
entidades: INEP, Capes, MEC, das IES (sem distinguir publicas e privadas) e demais
membros de outras entidades/instancias indicados pelo MEC. Considerando a vigéncia do
SINAES, nota-se que os documentos que se seguiram recomendam a manutencdo desse
sistema para a avaliacdo da educacdo superior no pais (PDE, 2007; FNES, 2009; e PL
8.035/10 — Plano Nacional de Educacdo 2011-2020).

Especificamente com relacdo a avaliacdo da pos-graduacédo stricto sensu, verifica-se
uma énfase dada a esse tema dentre o Plano Nacional de Pds-graduacdo 2011-2020. No PNPG
2011-2020, recomenda-se que, para a avaliacdo dos programas de mestrado e doutorado
nacionais, um dos parametros seja a comparacdo destes com programas internacionais
considerados de referéncia, bem como uma maior participacdo de avaliadores estrangeiros nos
comités de avaliacdo desses programas. Nesse sentido, a presenca de consultores externos,
nacionais e internacionais, nesses comités, teria por finalidade ndo apenas de conduzir a
avaliacdo das instituicdes de educacdo superior, mas, sobretudo, do proprio sistema de
avaliacdo da Capes (meta-avaliacdo externa). Outra questdo diz respeito a recomendacdo para
gue se adotem parametros de avaliacdo que ndo sejam oriundos somente das areas basicas e
académicas.

No que tange especialmente as areas aplicadas, os critérios de avaliacdo incorporariam
quesitos que “[...] incentivem a formagao de parcerias com o setor extra-académico, visando a
geracdo de tecnologia e a formacdo de recursos humanos qualificados, voltados para os
setores empresariais, de servicos e das esferas governamentais” (PNPG, p. 295). Inclusive, os
itens de avaliacdo, além de publicacBes de artigos e livros, incluiriam o reconhecimento de
teses e dissertacdes ajustadas as demandas e necessidades dos setores empresariais. Verifica-
se, assim, a énfase na busca por um tipo de avaliacdo da p6s-graduacdo stricto sensu nacional
balizada por critérios internacionais, e o incentivo ao atendimento de demandas empresariais
nas pesquisas realizadas, por sua vez estimuladas mediante a adocdo de critérios especificos
para essa forma de interlocucdo academia-empresa na producao de teses e dissertacoes.

Como vimos no capitulo anterior, a preocupacéo com a qualidade do ensino superior e

da investigacdo é um indicador da atratividade e da competitividade internacional da Europa,
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tornando-se um dos objetivos postos pelo Processo de Bolonha. A énfase dada ao que o
processo de Bolonha denominou de “garantia de qualidade” compreende a criagdo de
agéncias nacionais avaliadoras e certificadoras bem como de uma rede supranacional européia
que tanto credenciaria essas agéncias nacionais como estabeleceria parametros (critérios e
metodologias) comuns que possam ser comparaveis entre instituices e sistemas de educacédo
superior. A ideia € que a certificacdo adotada em um pais (e, conseqiientemente, a avaliagcdo
que as instituicbes receberam) possa ser aceita em outro pais.

A preocupacdo com a ‘garantia de qualidade’ reflete no perfil da mobilidade
estudantil, uma vez que os rankings nacionais e internacionais de institui¢cdes influenciam o
interesse dos alunos e, portanto, os proprios fluxos de mobilidade. E se reflete, sobretudo, na
empregabilidade dos diplomados- considerando a “posi¢ao” da institui¢do nesses rankings
classificatorios.

Vale lembrar que a avaliacdo das instituicdes compreende também as questdes
relacionadas a resultados de aprendizagem, aprendizagem ao longo da vida, sintonia com 0s
quadros de qualificacGes, entre outros fatores relacionados a empregabilidade. Assim, se a
avaliacdo das instituicbes compreende a capacidade de formar pessoas empregaveis, tem-se a
universidade (e outras IES) sendo avaliada, em Ultima instancia, pelo mercado de trabalho.

Em suma, esse sistema de garantia de qualidade, de acordo com os auspicios do
Processo de Bolonha, tem a finalidade de propiciar a comparabilidade das qualificagbes em
toda Europa, facilitando o acesso de estudantes ao mercado de trabalho e, com isso, se tornar
a marca fundamental da atratividade e competitividade internacional do velho continente em
matéria de educacao superior.

Como os critérios de avaliacdo indicam aonde se quer chegar com a educacgao superior
— ao se estabelecer parametros para todos os aspectos analisados e, a partir desses parametros,
seus respectivos niveis de resultado, que vdo desde aquilo que é considerado como
“insuficiente” até aquilo que é considerado como “exceléncia” — conseqlentemente, iSso
implica no delineamento de concepgdes de universidade e de educacdo superior resultantes
desse horizonte prospectivo.

Como bem observa Dias Sobrinho (2009), o desafio de se construir convergéncias na
educacdo superior européia também intenciona alcangar outros continentes: em especial, a
Ameérica Latina. Para que isso se torne possivel, seria necessaria, dentre outros aspectos, a
consolidacdao de um “modelo convergente que permita a propaga¢do de uma concepcao de

educacéo superior e a transnacionaliza¢do de suas respectivas estruturas internacionais e seus
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programas pedagdgicos a paises de outros continentes menos desenvolvidos” (DIAS
SOBRINHO, 2009, p. 136).

Nesse sentido, na histéria da educagdo superior brasileira, ndo se pode negar a
influéncia de politicas e recomendacbes externas, muitas vezes oriundas de instituicdes
financiadoras e organismos internacionais. Quer seja de modo mais ou menos evidente, as
reformas educacionais brasileiras, em especial as que compreendem as atividades de nivel
superior, inspiram-se em modelos e referéncias estrangeiras, especialmente as de origem
norte-americana e europeéia.

As redes de agéncias de acreditacdo e avaliagdo da qualidade da Educagdo Superior na
América Latina se estabeleceram nas Ultimas décadas. Muitas dentre as agéncias nacionais
produzem apenas autorizacdo e reconhecimento de cursos e instituicdes, outras realmente
atuam em acreditacdo e avaliacdo periodica de institui¢fes e programas. Na definicdo classica
de acreditacdo, como explica Dias Sobrinho, ‘acreditar’ se define como comprovar a
qualidade das IES. Acreditar corresponde a dar fé publica de qualidade as institui¢cbes ou aos
programas de estudos; € expor informacdes aos cidaddos e as autoridades garantindo
publicamente que os titulos outorgados apresentam os niveis pré-definidos; é comprovar
oficialmente que uma instituicdo educativa — ou um programa especifico — cumpre ou néo
com os requisitos de qualidade (DIAS SOBRINHO, 2007, p. 282). Além de comprovar a
qualidade das IES, os processos de acreditacdo estdo a cada momento se transformando em
poderosos definidores das instituicbes de Educacdo Superior e de seus curriculos de
graduacdo e do perfil que deve ter um docente ou um pesquisador. Para além da ‘simples’
qualidade, ha um componente politico de extraordinaria importancia.

O componente politico guarda relagdo com os atores globais. Uma pesquisa recente de
Guerra (2010) coletou entrevistas de lideres de avaliacdo latino-americanos, onde um dos
entrevistados faz parte da Coneau (Comissdo Nacional de Avaliacdo e Acreditacdo
Universitaria) Argentina. Ao confirmar as conexdes entre os atores globais, disse ele que 0s
processos de acreditacdo e avaliacdo da qualidade da Educacéo Superior na América Latina se
tornam instrumentos politicos de negociacdo com organismos, por exemplo, o Banco
Mundial. Pressupdem que paises que adotam esses processos de legitimagdo da qualidade da
Educacdo tenham mais condi¢cbes de comprovar credibilidade para o recebimento de
investimentos nas negocia¢bes com o Banco. (GUERRA, 2010). Ou seja, buscar qualidade
legitima uma IES frente ao Banco, legitima um sistema de Educagdo Superior no plano da

globalizacao.
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Ao considerar, além da acdo das grandes agéncias internacionais globais e das redes
acreditadoras, a inducdo produzida pelos rankings internacionais, tem-se um quadro novo que
sugere um imperialismo benevolente difundindo hegemonicamente valores e concepcdes
européias. O tema dos rankings, ao contrario do tema das avaliaces e acreditacdo, tem sido
pouco refletido pelos académicos. Porém, resulta que sua aceitacdo ndo se faz sem criticas.
No entanto, eles sdo lidos e referenciados como pauta de marketing das instituicbes que
alcancam posicdo entre as dez primeiras, as 100 melhores IES, as 500 IES de qualidade e
assim por diante.

Na base dos sistemas de indicadores estdo critérios decididos de forma coorporativa.
Critérios que se baseiam na possibilidade de obtencdo de dados de diferentes IES a partir de
fontes tradicionais e, em geral, aceitas pelos investigadores. Como excessivamente
reconhecido, os rankings tém a ver com a medida das pesquisas e da producdo de
conhecimento, tém a ver com instituicdes internacionalizadas, com modelos e tipologias de
instituicOes ditas de qualidade, com indicadores internacionais de avaliacdo que foram
decididos longe da América Latina, com processos de globalizacdo e internacionalizacdo das
IES.

Os rankings estdo a sofrer auditorias, 0 que comprova que ganham forca no cenario
global como novos e grandes atores. Como passa a se tornar evidente, os rankings perderam a
inocéncia: eles tratam de uma mercadoria chamada conhecimento, da economia do
conhecimento, de sua producdo e disseminagdo. Faz-se necessario também destacar que,
apesar de sua centralidades para as universidades, eles ndo estdo a atingir apenas as IES. Os
rankings medem o conhecimento que um pais produz. Ou seja: o quanto de valor financeiro o
conhecimento, a inovacéo e as tecnologias da informagao agregam ao pais (WORLD BANK,
2009).

Como pudemos perceber, o desenvolvimento das formas de avaliacdo do ensino
superior no Brasil estd em conexdo com as tendéncias mundiais de aproximar a producédo do
conhecimento na universidade e as necessidades da economia. Assim, apesar de suas
particularidades, fica evidente que os projetos que orientam o desenvolvimento da educacédo
superior no Brasil apresentam estreita relacdo com os desenvolvimentos internacionais e,
particularmente, com o processo de Bolonha, visto que este sintetiza em suas linhas gerais o
projeto de universidade adequado ao capitalismo tardio. No préximo capitulo, realizaremos
uma anélise mais profunda do SINAES (Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior),

a atual politica de avaliacdo do ensino superior brasileiro.
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CAPITULO 3

SINAES E A CONSTRUCAO SOCIAL DA AVALIACAO

No capitulo anterior analisamos os antecedentes historicos do SINAES. Neste capitulo
iremos analisar o SINAES, como ele se constituiu e qual a concepcdo de avaliagcdo que ele
traz. Vimos que o fenbmeno da avaliacéo e da garantia da qualidade ganhou importancia com
a emergéncia e o desenvolvimento das estratégias neoliberais das concepc¢des de mercado, de
massificacdo, diversificacdo, privatizagdo e transnacionalizacdo nos sistemas de educacéo
superior, especialmente depois do Processo de Bolonha. No Brasil, desde as Ultimas décadas
do século XX os procedimentos de avaliacdo passaram a ter papel central nas politicas de
educacdo superior e com o SINAES o sistema de avaliacdo das universidades brasileiras se
sofisticou e passou a abranger a grande maioria das universidades publicas.

O SINAES nasceu com a proposta de ser um sistema amplo, que contemplasse toda a
diversidade presente nas mais diversas regibes do pais e que a partir de um processo
participativo e democratico de avaliacdo interna e externa pudesse contribuir para o aumento
da transparéncia, responsabilidade social e melhoria da qualidade da educacdo no Brasil. Ao
longo de seus dez anos de existéncia essa pretensdo inicial se mostrou insélita. Vérias
modificacGes foram implementadas, novos instrumentos e técnicas foram criados e o sistema
de avaliacdo mostrou a sua verdadeira face através de indices de medi¢cdo como o CPC
(Conceito Preliminar de Cursos), o IGC (indice Geral de Cursos) e o IDD (indice de
Diferenca de Desempenho). Esses indices tornaram-se a menina dos olhos do SINAES. O
resultado foi a consolidagdo de um sistema de avaliacdo instrumental que realiza uma
correlagdo mecanica entre desempenho em prova e aprendizagem, entre insumos e resultados.

Portanto, compreendemos que é de suma importancia conhecermos a fundo o SINAES
e entendermos melhor como ele se fundamenta para podermos realizar uma critica
contundente dos procedimentos de avaliagdo das universidades e para podermos analisar o

caso concreto da UFPB.
3.1 SINAES: A Atual Politica de Avaliagdo do Ensino Superior no Brasil
O inicio do primeiro mandato do governo do presidente Lula (2003 — 2006) foi

marcado pelo tom da conducdo de um processo de revisdo das politicas de regulacdo da
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educacdo superior. Nas primeiras movimentagdes do governo houve a tentativa da
incorporagdo de novos elementos a forma de governar: abertura a participagdo da comunidade
académica nas discussdes, perspectiva de elaboragdo de um sistema nacional de avaliagédo e
extin¢ao do Provao.

Em principio, houve a institucionalizacdo da Comissdo Especial de Avaliagdo da
Educagédo Superior (CEA), com a finalidade de discutir a criagdo de um novo sistema de
avaliacdo do ensino superior. A Comissao foi composta, principalmente, por académicos
ligados as instituicbes publicas e, particularmente, ao PAIUB. A CEA tinha como objetivo
auxiliar no cumprimento das novas fungdes estratégicas de educagdo superior: “a cidadania
democrética, a justica social e o desenvolvimento sustentavel” (INEP, 2003a, p. 8).

De acordo com Barreiro e Rothen (2014), ap6s embates nos bastidores do MEC, o
Ministro na época, Cristovam Buarque, propds, num documento substitutivo ao da Comissao,
a criacio de um indice de Desenvolvimento do Ensino Superior (IDES), com o objetivo de
aferir a qualidade do ensino, da aprendizagem, da infraestrutura e da responsabilidade social
das instituicGes de educacdo superior (BRASIL, 2003a). Este seria a sintese de quatro indices:
a avaliacdo do ensino (caracteristicas e produtividade do corpo docente); a avaliacdo da
aprendizagem (um exame nacional); a avaliacdo da capacidade institucional (infraestrutura); e
a avaliacdo da responsabilidade social (principalmente as atividades de extensao universitaria)
(BRASIL, 2003). Finalmente, em dezembro de 2003, foi editada a Medida Provisoria n°
147/2003, instituindo o Sistema Nacional de Avaliacdo e Progresso do Ensino Superior
(SINAPES). O SINAPES, segundo a redacdo do documento, tinha a finalidade de “avaliar a
capacidade institucional, o processo de ensino e producdo do conhecimento, 0 processo de
aprendizagem e a responsabilidade social das instituicdes de ensino superior avaliadas”.
(BRASIL, 2003b)

Com a reforma ministerial de 2004, foi votado o projeto de conversdo da medida
provisoria em lei, que recuperou algumas das propostas da CEA e foi promulgado como Lei
n° 10.861/2004 (BRASIL, 2004). Dessa forma, instituiu-se o SINAES, coordenado e
supervisionado por um o6rgdo colegiado especialmente criado para esse fim: a Comissdo
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES).

Portanto, das discussfes do governo com a sociedade, notadamente com o mundo
académico, surgiu, em abril de 2004, a Lei n° 10.861, que criou o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). O objetivo proposto para este novo modelo é o

de avaliar os aspectos concernentes ao ensino, a pesquisa, a extensdao e, além disso, a
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responsabilidade social, ao desempenho dos alunos, e aspectos da gestdo da instituicdo, do
corpo docente e das instalacfes (SINAES, 2004).

O SINAES nasce com a proposta de ser um sistema integrador, que garantisse
informacdes e andalises da totalidade da educacdo superior permitindo, assim, que politicas
educativas fossem instaladas tanto em nivel nacional pelos 6rgdos pertinentes quanto em
ambito institucional, articuladas pelas IES.

Ainda, fundamenta-se na necessidade de promover os seguintes aspectos: a melhoria
da qualidade da educacdo superior; a orientacdo da expansdo da sua oferta; o aumento
permanente da sua eficacia institucional; efetividade académica e social; e, especialmente, o
aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais. O SINAES tem como
objetivo declarado assegurar o processo de avaliagdo das instituices de educacdo superior,
dos cursos de graduacdo e do desempenho académico de seus estudantes. Os resultados das
avaliacdes deverdo ser utilizados pelas IES para orientagdo da sua eficacia institucional e
efetividade académica, pelos 6rgdos governamentais para encaminhamento de politicas
publicas e, pelo publico em geral, para a orientacdo de suas decisdes quanto a “qualidade” dos
cursos e das instituicdes. Mais especificamente, os resultados da avaliacdo institucional
deverdo subsidiar os processos de regulacdo do sistema de educacdo superior, seja no
credenciamento de IES, seja na autorizacao, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento
de cursos.

De acordo com o documento do SINAES, com a emergéncia de um mercado
educacional globalizado, as reformas universitarias se dinamizaram, diversificando os
provedores, os tipos de instituicdes, os perfis dos docentes, disponibilizando novas ofertas
educativas, ampliando as matriculas e apresentando um aumento crescente das demandas e da
competitividade. A globalizacdo educacional e a internacionalizacdo do conhecimento, em
resposta aos desafios da globalizacdo econémica, trazem novos desafios para a educacdo
superior, a exemplo das exigéncias de qualidade e inovacdo (BRASIL, 2003, p.11). Como
vimos na discusséo anterior, esse argumento do SINAES entra claramente em concordancia
com o processo de adequacdo do Brasil as mudancas transnacionais.

A ideia central presente no documento “SINAES: Bases para uma nova proposta de
avaliacdo da educacao superior” (2003) ¢ de que a avaliagdo e regulagcdo da educacao superior
ganham centralidade nos paises que buscam modernizar-se: porque hoje vivemos em um
contexto de aceleradas transformagdes econdmicas e sociais, e onde a formacgdo dos

individuos e a producéo de conhecimentos e técnicas tornam-se valiosos capitais econdémicos.
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Ou seja, 0 texto estabelece um argumento que é muito mais politico que ldgico: uma
associagdo entre implementacdo de processos de avaliagdo e ‘modernizacdo’. Como se pode

observar:

Esses processos sdo sustentados por diversos argumentos, que vao desde a
necessidade de os Estados assegurarem a qualidade e os controles
regulatérios, a distribuicdo e o uso adequado dos recursos publicos, a
expansdo segundo critérios estabelecidos por politicas institucionais e do
sistema. Até a necessidade de dar fé publica, de orientar o mercado
consumidor dos servicos educacionais e de produzir informacdes Uteis para
as tomadas de decisdo. Dentre os aspectos mais importantes, podem ser
citados 0 aumento do aparato normativo, a énfase nos resultados ou produtos
e 0 uso de instrumentos que produzam informacdes objetivas e que permitam
a comparacdo e a ampla divulgacdo para os publicos interessados. De forma
especial, os modos de informagdo publica a respeito das condi¢cdes de
producdo e dos resultados obtidos pelas instituigdes adquiriram grande
importancia e vém sendo crescentemente exigidos, aperfeicoados e
detalhados. (BRASIL, 2003, p.11).

De acordo com o argumento presente no SINAES, seu modelo proposto de avaliagdo
difere dos modelos de avaliagdo presente nos paises desenvolvidos anglo-americanos, onde as
avaliacdes, os mecanismos de controle, regulacdo e fiscalizacdo e a prestacdo de contas tém
tido presenca muito mais forte, baseado em sistemas predominantemente quantitativos para

produzir resultados classificatorios.

No modelo de inspiracdo inglesa, a atual crise do ensino superior remete a
questdo da eficiéncia ou ineficiéncia das instituicbes em se adaptarem as
novas exigéncias sociais, entendendo que a educacdo superior funciona
como fator de incremento do mercado de trabalho. Nessa linha, a avaliagdo
se realiza como atividade predominantemente técnica, que busca a
mensuragdo dos resultados produzidos pelas instituicbes em termos de
ensino, sobretudo, e também de pesquisa e prestacdo de servigos a
comunidade. Sua énfase recai sobre indicadores quantitativos que promovem
um balango das dimensdes mais visiveis e facilmente descritiveis, a respeito
das medidas fisicas, como &rea construida, titulacdo dos professores,
descrigdo do corpo docente, discente e servidores, relacdo dos servidores,
dos produtos, das formaturas, volumes de insumos, expressdes numeéricas
supostamente representando qualidades, como no caso de numeros de
citacbes, muitas vezes permitindo o estabelecimento de rankings de
instituicGes, com sérios efeitos nas politicas de alocacdo de recursos
financeiros e como organizador social de estudantes e de profissionais.
(BRASIL, 2004, p.12).

Uma questdo que se mostra pertinente é: serd que esses elementos que caracterizariam

0s sistemas de avaliagdo europeus estdo muito distantes do sistema de avaliagdo que foi

82



institucionalizado nas universidades brasileiras pelo SINAES? Para além de uma perspectiva
regulatéria, o SINAES se entende como um modelo de avaliacdo formativa, participativa,
voltada aos processos, as diversidades identitarias e a complexidade das instituicdes. Todavia,
0 estabelecimento de rankings entre instituicdes e 0 uso de indicadores quantitativos para
avaliar as instituicdes e o corpo académico também vem caracterizando fortemente o0s

desdobramentos do SINAES nos ultimos anos.

O SINAES tem como principios:

e Responsabilidade social com a qualidade da educacéo superior;

e Reconhecimento a diversidade do sistema;

e Respeito a identidade, & missao e a historia das IES;

e Globalidade institucional;

e Continuidade do processo avaliativo como instrumento de politica educacional;
e Regulacdo, ndo com um fim em si mesma, mas articulada a uma avaliacao

formativa e construtiva.

Todos esses principios defendidos pelo SINAES sdo, evidentemente, tidos como
positivos e de dificil questionamento. Como poderiamos ser contra principios como
“responsabilidade social, respeito a identidade das instituicdes, reconhecimento a diversidade
do sistema”? A maioria de nos entende que é de responsabilidade do Estado assegurar que um
bem publico tenha qualidade para todos. Contudo, o problema no SINAES € que, enquanto
projeto ele parece bastante pertinente e de alta relevancia social, todavia, na préatica, tem se
reduzido, sobretudo nos ultimos anos, a mecanismos de controle e indices classificatorios,
através da constituicdo de rankings que visam comparar instituicbes- com o objetivo de inferir
se as mesmas estdo cumprindo metas instituidas pelas agéncias para as comunidades
académico-cientificas. Uma das idéias que orientou essa pesquisa foi tentar perceber se, na
pratica, 0 SINAES ¢é capaz de possibilitar a realizagdo de seus ideais de avaliagdo ‘formativa e
construtiva’, ouse estaria sufocando as praticas de didlogo e questionamentos proprios da
universidade como instituicdes publicas que permitem o debates e reflexdes.

Dois 6rgados criados com a Lei do SINAES merecem destaque: O CONAES e a CPA.
A Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES), 6rgéo colegiado de
coordenacao e supervisdo do SINAES foi criado com o objetivo de coordenar e supervisionar
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a avaliacdo da educacédo superior para implementar o SINAES, congregar o sistema federal
com os sistemas estaduais, estabelecer as diretrizes de avaliagcdo das IES e, junto com o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), compartilhar os processos de
implantacdo nacional e disseminagdo do SINAES.

O outro 6rgdo é a Comissdo propria de Avaliagdo (CPA), que tem a funcdo de
coordenar o0 processo de avaliagdo interna em cada IES; sistematizar e prestar contas das
informacdes solicitadas pelo INEP, com atuacdo autdnoma em relacéo a conselhos e demais
Orgdos existentes na instituicdo. A avaliacdo institucional interna € um processo central do
SINAES. Consiste em um amplo balango que cada instituicdo deve fazer para conhecer- se
mais profundamente, refletir sobre suas responsabilidades, seus problemas e potencialidades,
enfim, planejar e estabelecer metas para melhorar a qualidade em todas as dimensGes
institucionais e educativas.

A Comissdo Prépria de Avaliacdo (CPA) é uma Comissdo formada por representantes
dos docentes, técnico-administrativos e discentes de cada IES e também da sociedade civil
organizada, responsaveis pelo processo de avaliacdo interna nas suas respectivas instituicoes
de ensino, conforme determina a Lei n® 10.861/ 2004. A constituicdo de uma CPA, no ambito
de cada instituicdo e sua forma de composicdo, estd estabelecida na Portaria n°® 2.051/04, em
seu artigo 7°, § 2°:

A forma de composicéo, a duracdo do mandato de seus membros, a
dindmica de funcionamento e a especificacdo de atribuicdes da CPA
deverdo ser objeto de regulamentacdo propria, a ser aprovada pelo
orgdo colegiado maximo de cada instituicdo de educacdo superior,
observando-se as seguintes diretrizes: | - necessaria participacdo de
todos os segmentos da comunidade académica (docente, discente e
técnico-administrativo) e de representantes da sociedade civil
organizada, ficando vedada a existéncia de maioria absoluta por parte
de qualquer um dos segmentos representados; Il - ampla divulgacao
de sua composicdo e de todas as suas atividades. (SINAES, 2004, p.9).

A CPA tem como atribuicdo coordenar 0s processos internos de avaliacdo da
instituicdo, de sistematizar e de prestar as informacdes solicitadas pelo INEP, ressaltando que
ela deve atuar com autonomia em relagdo a conselhos e demais 6rgdos colegiados existentes
na IES (CONAES, 2004). Os trabalhos das CPAs devem ser realizados segundo etapas e
procedimentos estabelecidos nos documentos da CONAES e do INEP.

Um aspecto a ser destacado é o papel que o coordenador da CPA exerce nesse formato

proposto. Ele é um ator essencial na condugdo desse processo de autoavaliagdo visto que, foi
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ele quem deve ter tido os primeiros contatos com o material divulgado pelo governo,
participou das oficinas realizadas pelo MEC e, depois, foi quem atuou como multiplicador do
que absorveu sobre o novo sistema avaliativo que estava sendo instituido junto aos demais
membros da comunidade académica. A conducdo dos processos de avaliacdo € complexa e
exige tempo e dedicacdo por parte dos integrantes da CPA. No entanto, este € um trabalho
voluntario no qual os membros ndo tém um horério especifico para isso, tendo de concilid-lo
com o0s demais compromissos profissionais e pessoais. Algumas IES possuem departamentos
especificos para cuidar de avaliacdo, ou seja, contratam pessoas para esse fim e as denominam
de equipes de apoio para os trabalhos coordenados pelas CPAs.

Uma terceira comissdo foi instituida posteriormente pela portaria n.1.027, de
15/05/2006, a Comissdo Técnica de Acompanhamento da Avaliacdo (CTAA), com as
atribuicoes de operacionalizacdo das diretrizes do CONAES, no que se refere as questdes do
Banco de Avaliadores do SINAES-BASIs, selecdo final dos integrantes do Banco,
acompanhamento do trabalho das comissdes de avaliacdo e a avaliagdo da permanéncia dos
avaliadores do Banco.

Nesse periodo foram desenvolvidas acdes de orientacdo dos processos de
autoavaliacdo institucional. A CONAES divulgou Orientagcdes Gerais para 0 Roteiro da
Autoavaliacdo das Instituicdes (BRASIL, 2004), que destina-se as CPAS e a comunidade
académica em geral. E um documento de orientac@es e sugestdes para o roteiro de avaliacio
interna (autoavaliacdo) e focaliza as etapas de desenvolvimento da autoavaliacdo das
instituicGes, oferecendo, além de um ndcleo de topicos comuns, outras possibilidades e
caminhos para a construcao de processos proprios de autoavaliacdo institucional.

Nesse sentido, também foi estabelecido um calendario com datas para cada etapa
(BRASIL, 2005b). Seguindo esses parametros, comecaria assim o ciclo avaliativo: composto
pela autoavaliacdo institucional da qual derivaria um relatério elaborado por cada Comissdo
Propria de Avaliacdo (CPA); depois haveria a avaliacdo institucional externa, por meio da
visita de avaliadores institucionais; e apds esse ciclo teria inicio o processo de regulacéo.

Além disso, foram realizados quatro seminarios de divulgacdo do SINAES em
diversas regides e se acompanhou o processo de criagdo das CPAs, solicitando seu cadastro
no Inep. O processo se desenvolveu de modo que no final do ano de 2004 haviam sido
cadastradas 1.831 Comissdes no Inep (ALMEIDA JUNIOR, 2005).

Quanto a avaliacdo externa, a CONAES emitiu um Instrumento de Avaliacdo Externa

de Instituicdes (BRASIL, 2005a). Também divulgou nesse documento um calendario que
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indicava, a partir de agosto de 2005, os prazos para recredenciamento de instituicbes segundo
a organizagdo académica de cada uma (BRASIL, 2005b). O calendario ndo foi cumprido pelo
préprio Ministério e as visitas in loco para recredenciamento s6 comecaram em 2009, ap0s
novo calendario divulgado em 2008.

Nesse intervalo, em 2006, houve a criacdo de um Banco de Avaliadores (BASIS),
conforme ja mencionado anteriormente, para o recrutamento de professores que fariam as
avaliacOes externas de instituicbes e cursos. O Banco de Avaliadores — BASIs do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — SINAES, regulamentado pela Portaria n°
1.027, de 15 de maio de 2006, constitui-se em cadastro nacional e Unico de avaliadores
selecionados pelo Inep para constituicdo de Comisséo de Avaliacdo in loco (art.2°). A selegéo
de avaliadores ocorrera de acordo com a demanda de avaliacGes do Inep, sendo realizada uma
pré-selecdo e consequente convite para a capacitacdo. Serd, entdo, publicada Portaria
Ministerial que homologard os nomes que passam a fazer parte do BASis. De acordo com 0
site do INEP, a selecdo dos avaliadores que compordo o BASIs, nos termos da Portaria n°
1.027 de 15 de maio de 2006, ocorrem em duas etapas: | - pré-selecdo pelo INEP conforme o
perfil académico e profissional previsto no art. 50, de forma que o BASis seja composto por
avaliadores com a maior qualificacdo académica possivel; 1l — homologacéo final pela CTAA
(Comissdo Técnica de Acompanhamento da Avaliagdo). Os interessados que cumprissem 0s
requisitos estabelecidos podiam se inscrever on-line, a candidatura é feita no site do MEC.
Foram também organizados e ministrados cursos de capacitacdo para essas pessoas.

O Instrumento de Avaliacdo Institucional Externa foi revogado e substituido em
outubro de 2008. Posteriormente teve uma nova revisdo, em setembro de 2010, embora tenha
recebido criticas pela nao definicao de “condi¢cdes minimas de qualidade”.

A avaliacdo do desempenho dos discentes dos cursos de graduacdo € outro
instrumento do SINAES que, por meio do Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE), tem o objetivo de aferir o desempenho dos alunos em relagdo ao contetdo
programatico, suas habilidades e competéncias. O ENADE ¢é considerado componente
curricular obrigatorio dos cursos, de acordo com a Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, Art.
5°, 8 59, aplicado aos discentes do final do primeiro e do Gltimo ano do curso, por meio de
procedimentos amostrais.

O ENADE teve sua primeira ocorréncia em 2004. Nas primeiras edi¢Oes, a avaliacdo
foi aplicada aos alunos concluintes, tal como no Provdo, mas inovava ao ser aplicada também

aos alunos ingressantes. Outra diferenca consistia em seu carater amostral e ndo mais
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censitario. A aplicacdo da mesma prova aos concluintes e aos ingressantes visava medir o
valor agregado que o curso/instituicdo fornecia ao aluno. O ENADE divide-se em duas partes:
10 questBes de formacéo geral e 30 de conhecimento especifico. Diferentemente do Provéo, a
quantidade de suas questdes segue um padrdo Unico para todas as areas. Seus resultados sdo
sistematizados no Conceito ENADE, o qual é organizado em uma escala de cinco niveis. Em
2005, criou-se o Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Observado e Esperado (IDD),
e com esse indicador busca-se verificar quanto conhecimento a instituicdo forneceu aos seus
alunos (valor agregado), tentando, dessa forma, superar o argumento — defendido pelo setor
privado da educacdo superior, desde o Provdo — de que algumas instituicdes tém bom
desempenho na prova por receberem bons alunos. Com esse indicador, cursos nos quais o
desempenho dos ingressantes é proximo ao dos concluintes tem uma ma avalia¢do, ao passo
gue sdo bem-avaliados aqueles em que o desempenho dos concluintes é superior ao dos
ingressantes (ROTHEN; BARREYRO; 2011).

O questionario do ENADE tem por objetivo tracar o perfil dos alunos (ingressantes ou
concluintes) dos cursos de graduacdo; conhecer a opinido dos educandos a respeito do
ambiente académico em que estdo inseridos; e consolidar informacBGes para promover a
melhoria das condic¢Ges de ensino e também dos procedimentos didatico-pedagdgico das IES.
O desempenho individual do aluno é sigiloso, sendo divulgado apenas a ele por meio de
documento enviado para sua residéncia. Em seu histérico escolar a Unica informacdo anotada
é se o aluno foi dispensado oficialmente pelo INEP da realizacdo do ENADE ou a data em
que realizou o exame.

E importante destacar que se o discente for selecionado e ndo comparecer para a
realizacdo do ENADE estard em situacdo irregular perante 0 MEC devido a obrigatoriedade
desse componente curricular e, enquanto isso ndo for regularizado junto a esse Orgao
governamental, o aluno ndo pode ser graduado. Apds a realizacdo de cada ENADE, os
coordenadores dos cursos avaliados respondem a um questionario digital para o INEP, em seu
site, composto de 44 questdes alternativas, sendo 07 referentes ao Perfil do Coordenador do
Curso, 05 sobre Instalacbes para funcionamento do curso, 02 sobre a Administracdo
Académica, 03 sobre o projeto do curso, 10 sobre as competéncias desenvolvidas pelas
disciplinas do curso, 04 sobre Atividades articuladas ao ensino de graduacdo, e um ultimo
bloco de questdes com 13 perguntas sobre varios aspectos (praticas pedagdgicas e instalacdes,

por exemplo) as quais ndo sdo agrupadas por tema.
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A proposta do SINAES de uma avaliagdo institucional constituida basicamente pelo
processo de autoavaliacdo, que se completa com a avaliacdo externa, sera (por sugestdo da
CEA) organizada pela CONAES. Além disso, a avaliacdo institucional, tanto na dimenséo
interna, quanto na externa, incorpora as informacdes e os resultados de outros instrumentos,
tais como o Censo da Educacgéo Superior, o Cadastro das Instituicdes de Educacdo Superior e
a avaliacdo da Pds-Graduacdo, e propdem a criacdo de um novo instrumento em substituicao
ao ENC (Exame Nacional de Cursos — o antigo “provao”), o PAIDEIA — Processo de
Avaliacio Integrada do Desenvolvimento Educacional e da Inovacdo da Area, colocando- 0s

numa perspectiva de globalidade.

A autoavaliacdo também tera importantes fungdes de auto regulacéo.
Através dela, as instituicdes conhecerdo melhor a sua propria realidade e
poderdo praticar os atos regulatérios internos que considerem necessarios
para cumprir com mais qualidade e pertinéncia os seus objetivos e suas
missdes. Além de seus proprios estudos, também receberdo as
recomendacbes e indicagdes das Comissfes de avaliacdo externa.
Recomenda-se que cada instituicdo constitua uma Comissdo Central de
Avaliacdo (CCA), vinculada ao conselho ou érgdo colegiado superior, que
representara a instituicio em matéria de avaliacdo. De acordo com as
caracteristicas estruturais de cada IES, podem ser criadas também comissdes
setoriais de avaliagdo (CSA) (BRASIL, 2004, p.77).

A avaliacdo interna ou autoavaliacdo é coordenada pela CPA (Comissdo Propria de
Avaliacdo) de cada universidade, com base em um roteiro de autoavaliagdo e no documento
“Diretrizes para a Avaliagdo das Instituigdes de Educagdo”, elaborados pelo CONAES. Sao

apontadas pela CONAES (2007, p.25) trés etapas do processo de auto avaliacdo institucional:

Preparacdo: envolve a constituicio das Comissdes Proprias de Avaliacdo (CPAs), a
sensibilizacdo interna, o envolvimento da comunidade académica e a elaboracao da proposta e
planejamento da autoavaliagéo;

Desenvolvimento: onde se busca assegurar a coeréncia entre as acOes planejadas e as
metodologias adotadas, a articulacdo entre os participantes e a observancia dos prazos
previstos;

Consolidacdo: na medida em que a autoavaliacdo apresenta analises e resultados durante todas
as suas etapas e atinge momento de consolidacdo de resultados de carater mais geral e

abrangente.
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De acordo com o SINAES (2004b, p. 83-84), esse sistema “busca assegurar, entre
outras coisas, a integracdo das dimensdes internas e externas, particular e global, somativo e
formativo, quantitativo e qualitativo e os diversos objetos e objetivos da avaliagdo”. Segundo
a concepcao do SINAES - Lei n° 10.861, no artigo 3° - a avaliacdo das instituicbes de
educacdo, para atingir seus objetivos, deve considerar diferentes dimensdes institucionais,
sendo as dez dimensdes obrigatorias:

| - a misséo e o plano de desenvolvimento institucional;

Il - a politica para o ensino, a pesquisa, a pos-graduacdo, a extensdo e as respectivas
formas de operacionaliza¢do, incluidos os procedimentos para estimulo a producdo
académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e demais modalidades;

Il - a responsabilidade social da instituicdo, considerada especialmente no que se
refere a sua contribuicdo em relacdo a inclusdo social, ao desenvolvimento econémico e
social, a defesa do meio ambiente, da memaria cultural, da producéo artistica e do patriménio
cultural;

IV - a comunicacdo com a sociedade;

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

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

VII - infraestrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca, recursos
de informacéo e comunicacdo;

VIII - planejamento e avaliacdo, especialmente os processos, resultados e eficacia da
autoavaliacdo institucional;

IX - politicas de atendimento aos estudantes;

X - sustentabilidade financeira, tendo em vista o significado social da continuidade
dos compromissos na oferta da educacao superior.

Todas essas dimensdes serdo avaliadas pelo SINAES ao longo de cinco anos (2013 —
2017), sendo duas dimensdes contempladas a cada ano. Sdo dimensdes que dizem respeito a
elementos que perpassam a vida universitaria, desde o plano de desenvolvimento

institucional, passando pela politica para 0 ensino, pesquisa e extensdo, até a responsabilidade
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social e comunicagdo com a sociedade. O problema que vejo neste processo € que todas essas
questBes, fundamentais para a universidade, serdo avaliadas através de questionarios, em que
a comunidade tera de escolher entre bom, ruim ou péssimo e ndao sabemos em que medida isto
ird contribuir para mudancas significativas dentro da universidade.

Na sensibilizacdo, a CPA deve buscar o envolvimento de toda a comunidade
académica para elaborar a proposta de avaliacdo, podendo, para tal, utilizar-se de seminarios,
reunides, palestras, entre outros. A sensibilizacdo deve ser freqliente durante todo processo
avaliativo, pois havera sempre novos sujeitos ingressando na comunidade académica
(SINAES, 2004c).

A segunda etapa é a de desenvolvimento, que busca garantir a coeréncia entre as acoes
planejadas e as metodologias escolhidas, a articulagdo entre os participantes e a observacéao
dos prazos previstos no cronograma. Nessa etapa, conforme a CONAES (2004, p. 26), sdo
desenvolvidas as seguintes atividades: implementar os procedimentos de coleta e analise das
informacdes, conforme definidos no Projeto de Avaliagdo SINAES, em consonancia com as
propostas contidas no documento Orientacdes Gerais; elaborar relatorios parciais relativos as
diferentes etapas de auto avaliacdo e avaliacdo externa, definidas no projeto de Avaliacédo
SINAES da IES; integrar com os demais instrumentos de avaliagdo do SINAES; detalhar a
avaliacdo externa, em sintonia com as orientacbes da CONAES; elaborar relatorios parciais
ou finais da avaliagdo interna e externa; revisar o Projeto de Avaliacdo SINAES da IES e
replanejar as atividades para a continuidade do processo de avaliacdo SINAES.

A terceira etapa € de consolidacdo, em que os resultados dos trabalhos realizados
durante todo o processo avaliativo sdo consolidados. Para que essa etapa se concretize de
maneira efetiva, algumas medidas sdo fundamentais, sendo elas: a elaboracdo de relatorio, a
divulgacdo dos resultados dos trabalhos e o balanco critico do processo de autoavaliacdo. O
relatorio final da avaliacdo interna, segundo o SINAES (2004c), deve expressar, com clareza,
o resultado das discussdes, da analise dos dados e interpretacdo das informacdes, em especial
do processo de autoavaliagéo.

E relevante que esse relatorio seja capaz de incorporar, quando disponiveis, 0s
resultados do ENADE e da avaliacdo de cursos. Os destinatarios desse documento sdo a
comunidade académica, os avaliadores externos e a sociedade, sendo desejavel que ele
apresente as sugestdes de acOes a serem desenvolvidas pela IES para minimizar seus pontos
fracos e potencializar os fortes. A divulgacdo dos resultados da continuidade ao processo

avaliativo, o qual deve ser participativo e transparente, tornando publico os resultados e as
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discussdes das etapas anteriores e também as a¢bes concretas provenientes dos resultados do
processo avaliativo. Essa divulgacdo pode ser realizada junto a comunidade académica por
meio de reunides, documentos informativos, seminarios, palestras, entre outros (SINAES,
2004c). Para o SINAES (2004c), o balanco critico € uma reflexdo sobre o processo de
autoavaliacdo objetivando a sua continuidade. Dessa maneira, uma anélise das estratégias
utilizadas, das dificuldades encontradas e dos avancos conquistados, durante todo 0 processo,
possibilitard o planejamento de a¢des futuras. Assim sendo, o processo de autoavaliacdo, além
de propiciar o autoconhecimento das IES, sera também um balizador da avaliacdo externa,
proxima etapa da Avaliacéo Institucional prevista no SINAES.

Ap0s ser realizado o processo de autoavaliacdo e de ser produzido o relatdrio, as
universidades sdo submetidas a avaliacdo externa de comissdes designadas pela CONAES.
Nas avaliacdes externas sdo considerados 0s seguintes pontos: a) Analise critica dos relatérios
e materiais produzidos na autoavaliacdo e demais documentos da instituicdo que tenham
interesse para a avaliagdo institucional; b) Andlise das principais instalacbes da IES, das
faculdades e 6rgdos (laboratorios, bibliotecas, salas de aula, hospitais, departamentos, secGes
administrativas, campos experimentais, areas de lazer, restaurantes etc.); c¢) Entrevistas com
autoridades, conselhos, professores de distintas categorias, diretores, coordenadores,
estudantes, técnicos, ex-alunos, empregadores, setores da popula¢do mais envolvidos e outros,
a critério dos avaliadores externos; d) Elaboracdo de um relatdrio, contendo as principais
ideias que obtiveram acordo entre os membros da comissao externa. A redacdo final e
definitiva do relatério da comissdo externa deve ser feita em um tempo maximo de um més
apos a visita; €) O envio do relatério para a CONAES, contendo analise detalhada e
fundamentada da instituicdo/area/curso em todas as dimensdes avaliadas e indicando
explicitamente as recomendacdes a serem encaminhadas aos 6rgdos superiores pertinentes,
relativamente a acdes de supervisdo e regulacdo, quando e conforme couberem. (CONAES,
2005).

A avaliacdo externa é realizada por comissbes designadas pelo INEP, segundo
diretrizes estabelecidas pela CONAES. O processo de avaliacdo externa tem como referéncia
o0s padrdes de qualidade para a educacgdo superior contidos nos instrumentos de avaliagéo e
nos relatérios das autoavaliagOes realizadas pelas CPAs. Em fevereiro de 2006, o Ministério
da Educagdo lancou um documento intitulado “Avaliacdo Externa das instituicdes de
educacéo superior: diretrizes e instrumentos” que servira de guia para o processo de avaliagao

externa das IES.
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Segundo esses documentos, 0 processo de avaliacdo externa é composto por duas
etapas:

1) A visita dos avaliadores in loco;

) A posterior elaboracéo do relatorio de Avaliacdo Institucional. Esse relatério é
enviado a CONAES para a elaboragdo de seu parecer conclusivo quanto a
instituicdo avaliada. Se o resultado da avaliagdo for considerado insatisfatorio,
de acordo com a Lei n° 10.861/2004, o Ministério da Educacéo e a respectiva
IES, devem celebrar um Protocolo de Compromisso para reverter essa
situacao.

De acordo com o SINAES, a avaliagcdo interna e a externa, assim como 0s demais
instrumentos desse sistema, ndo se excluem, mas, se combinam e se complementam. Dessa
forma, a vinda da Comissdo para a Avaliacdo externa € uma etapa bastante importante, uma
vez que o sistema € relativamente novo e hd muitas dlvidas quanto a sua concepgdo e
funcionamento. Devido a isso, entre outros fatores, muitas vezes os resultados apurados
podem ser distorcidos por interpretacdo equivocadas de conceitos, uso incorreto de
instrumento, tratamento inadequado dos dados, etc. Ha, também, que se considerar que, em
alguns casos, devido ao fato das pessoas que conduziram a autoavaliagdo estarem
acostumadas com certos acontecimentos na instituicdo, e que, portanto, fazem parte de sua
rotina, elas podem ndo conseguir observar certas coisas com imparcialidade ou de forma mais
abrangente.

Ao fim dos processos de autoavaliacdo e avaliacdo externa, as instituicbes devem
elaborar um detalhado relatério sobre todos os aspectos avaliados, consolidando
objetivamente as “informagdes relevantes, organizar todos os dados significativos e emitir os
juizos de valor, resultantes das analises e debates realizados pela comunidade, sobre as suas
atividades, situacdes, condicdes de processo e produtos, enfim, sobre todos os aspectos
avaliados” (BRASIL, 2004, p.85-86). Depois de formalmente aprovado, os relatérios devem
ser encaminhados a Comissdo Nacional de Avaliagdo do MEC.

O SINAES prop6e uma Avaliacdo Institucional integrada por diversos instrumentos
complementares, entre eles existem os instrumentos que auxiliam na coleta de informacdes.
Esses instrumentos auxiliares, e que estdo integrados ao SINAES, séo o Censo da Educacéo
Superior e 0 Cadastro de Cursos e Institui¢des, incluindo-se aqui o cadastro de docentes.

O Censo ¢ apresentado de forma detalhada aos gestores de politicas educacionais a fim

de Ihes propiciar uma visdo das tendéncias de um nivel de ensino em processo de expansdo e
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diversificacdo. Ele é realizado anualmente, e coleta varios dados da educacdo superior
brasileira, incluindo cursos de graduacdo (presenciais e a distancia) e informagdes sobre
atividades de extensdo das IES por meio de questionarios eletronicos respondidos via Internet.
Sua finalidade é fazer uma radiografia da educacéo superior (INEP 2006c).

O Cadastro de Cursos e Instituicdes, coleta permanentemente as informagdes sobre as
IES e seus cursos, também por meio de formularios eletrénicos preenchidos pela Internet. No
portal disponibilizado pelo MEC/INEP, pode-se encontrar IES de todo o pais, reunindo varias
informacdes para a sociedade, tais como: tipos de instituicdes, tipos de cursos, situacdo legal,
avaliacdo dos cursos e das instituicdes entre outros. O Cadastro Nacional de Docentes foi
instituido pela Portaria n® 327/ 05, e trata-se de um sistema informatizado de dados e
informacBes relativas aos docentes dos cursos ministrados pelas IES que estdo sob o
gerenciamento do INEP. As IES sdo responsaveis pela atualizacdo e validacdo dos dados e
informagdes, por meio de um formulério eletrénico. O certificado de validacdo € pré-requisito
para adesdo ao Programa de Financiamento Estudantil - FIES e Programa Universidade para
Todos - PROUNI, bem como abertura de processos de credenciamento e recredenciamento de
IES e os relativos a autorizacdo e reconhecimento de cursos. O que ocorre na pratica é que as
IES preenchem os dados dos docentes, no site em um periodo estipulado pelo INEP,
anualmente, e os professores recebem um e-mail do préprio site (PORTAL SINAES), com
login e senha, solicitando que confirmem as informacdes prestadas pelas IES. Ao concluir a
confirmacdo de seus dados, cada docente recebe um protocolo e a IES s6 finaliza o seu
processo quando todos os docentes efetivarem essa confirmacdo de dados constantes no
cadastro previamente preenchido pela IES.

E importante destacar que, segundo o SINAES (2006), nesse sistema avaliativo a
integracdo dos instrumentos - autoavaliacdo, avaliacdo externa, avaliacdo das condicbes de
ensino, avaliacdo de desempenho dos estudantes, censo da educacdo superior e cadastro das
IES e cursos - possibilitam a atribuicdo de conceitos, ordenados em cinco niveis, a cada uma
das dimensdes preconizadas no SINAES e ao conjunto das dimensdes avaliadas nas IES.

O inicio do segundo governo Lula foi marcado pela divulgagcdo do “Programa de
Aceleracdo do Crescimento” (PAC), que teve como objetivo articular os investimentos
governamentais em infraestrutura até o ano de 2010. Com o claro objetivo de vincular as
acOes do Ministério da Educacdo ao PAC, o Ministro da Educagdo na época, Fernando
Haddad, lancou o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE). Em relacdo & educagédo

superior, o PDE prevé acOes relacionadas, dentre outras coisas a avaliacdo da educacgdo
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superior. A avaliacdo, na visdo do PDE esta atrelada a ideia de responsabilizacdo (BRASIL,
2007).

No sentido de transformar o ENADE no elemento fundamental da avaliacdo de cursos,
em dezembro de 2007, instituiu-se o e-MEC - sistema eletrénico de fluxo de trabalho e
gerenciamento de informacdes relativas aos processos de regulacdo da educacgdo superior no
sistema federal de educacdo. No final de 2008 foram criados dois indices: o Conceito
Preliminar de Cursos (CPC) e o indice Geral de Cursos (IGC).

O CPC foi instituido pela Portaria Normativa n° 4 de 5 de agosto de 2008 e é formado
por trés elementos: os insumos que lhe sdo atribuidos, 30% da nota final; o ENADE, com
atribuicdo de 40%; e o IDD com 30%, que é a diferenca entre o desempenho médio do
concluinte de um curso e o desempenho meédio estimado para os concluintes desse mesmo
Curso e representa quanto cada curso se destaca da média. O curso pode ficar acima ou abaixo
do que seria esperado para ele baseando-se no perfil de seus estudantes. Os insumos s&o
compostos pelos seguintes itens: infraestrutura e instalagGes fisicas, com peso 10,2; recursos
didatico-pedagdgicos, com peso de 27,2; corpo docente, considerando-se a titulacdo, peso de
38,9; e o regime de trabalho com o peso de 23,8. Estas informacdes sdo fornecidas pelos
questionarios respondidos pelos estudantes que participam do ENADE e pelo Sistema de
Cadastro dos Docentes.

Os cursos que obtiverem conceito um e dois nesta “avaliagdo” receberdo,
obrigatoriamente, a visita da comissdo de avaliacdo. Para 0s cursos com
conceito trés e quatro, a avaliagdo serd opcional, e 0s cursos com conceito
cinco terdo suas Portarias de renovacdo de reconhecimento geradas
automaticamente pela SESu ou SETEC, de acordo com a natureza do curso.
(POLIDORE, 2009, p. 447).

Ja 0 IGC, instituido pela Portaria Normativa n° 12 de 5 de setembro de 2008, consolida
informacdes relativas aos cursos superiores constantes dos cadastros, censo e avaliagdes
oficiais disponiveis no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) e na
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Este indice é
divulgado anualmente pelo INEP. O IGC utiliza-se da média dos Conceitos Preliminares de
Cursos (CPC), sendo a ponderacdo determinada pelo numero de matriculas em cada um dos
cursos de graduacédo correspondentes, e da média ponderada das notas dos programas de pos-
graduacdo, obtidas a partir da conversdo dos conceitos fixados pela CAPES, sendo a
ponderacdo baseada no nimero de matriculas em cada um dos cursos ou programas de pds-

graduacdo strictu sensu correspondente (POLIDORE, 2009).
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De acordo com Reynaldo Fernandes, presidente do INEP em 2009, com os indices
criados “o estudante pode ter uma opinido diferente sobre os cursos”. O conceito ENADE
“mostra qual curso forma profissionais mais bem preparados”, ja o IDD “tenta isolar o efeito
do ingresso do aluno. Mostra o quanto a faculdade acrescenta aos estudantes”. Para o MEC, 0

CPC, que vai de 1 a5 € um indicador prévio da situacdo dos cursos de graduacéo no pais:

Para que os valores se consolidem, e representem efetivamente o que se
espera de um curso em termos de qualidade e exceléncia, comissdes de
avaliadores fardo visitas in loco para corroborar ou alterar o conceito obtido
preliminarmente [...]. Consolidado o processo de avaliagdo conduzido pelo
INEP, cursos com conceito 3 serdo aqueles que atendem plenamente aos
critérios de qualidade para funcionarem. Da mesma forma, cursos com
conceito 5 serdo cursos de exceléncia, devendo ser vistos como referéncia
pelos demais. O conceito permanente servird como referéncia para subsidiar
0 processo de regulacdo dos cursos de graduagdo no pais. (PORTAL MEC).

Este ultimo instrumento de avaliacdo institucional estabelece a escala de um a cinco,
em que o conceito 1 significa “Quando os indicadores da dimensdo avaliada configuram um
guadro muito aquém do que expressa o referencial minimo de qualidade” ¢ o conceito cinco
significa “Quando os indicadores da dimensdo avaliada configuram um quadro muito além
do que expressa o referencial minimo de qualidade”. Todavia, o que significa “muito além” e
“muito aquém” e, ainda, qual o significado ou mensuracdo para “referencial minimo de quali-

dade”? Onde estdo estabelecidos esses critérios?

Nesse sentido, a avaliacdo institucional usa a obtengdo de dados quantita-
tivos e qualitativos sobre estudantes, professores, estrutura organizacional
dos recursos fisicos e materiais, as praticas de gestdo, a produtividade dos
cursos, e dos professores entre outros com o objetivo de emitir juizo
valorativo e tomar decisfes em relagdo ao desenvolvimento da instituicéo.
(POLIDORI et al, 2008).

No projeto do Sinaes, a questdo da qualidade e da garantia da qualidade é posta como
um tema central. De acordo com Dias Sobrinho (2008), a garantia da qualidade e a
acreditacdo sdo fendmenos que ganham importancia com a emergéncia e o desenvolvimento
das estratégias neoliberais das concepgdes de mercado, de massificacdo, diversificagéo,
privatizagdo e transnacionalizacdo nos sistemas de educagdo superior, tendo primazia “as
nogOes de qualidade e os modelos de avaliacdo e garantia de qualidade ancorados nas
doutrinas e praticas neoliberais”. (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 817-818). Segundo ele:
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“A qualidade ¢, entdo, conformidade a padrdes previamente
estabelecidos por especialistas e pelos membros de O6rgdos que
definem os critérios e padrbes através dos quais sdo controlados 0s
setores académicos e efetuadas as medidas. Como tendéncia geral, se
observa que, quando a avaliacdo e o conceito de qualidade estdo
determinados pelos especialistas externos e as autoridades
governamentais, em geral, se limitam a controlar, medir certificar e
regular, em detrimento dos processos participativos e formativos de
reflexdo e debates da comunidade académica e cientifica, com
prejuizo, portanto, ao exercicio da autonomia universitaria.” (DIAS
SOBRINHO, 2008, P. 819).

Se em seu projeto inicial o SINAES se colocava como um sistema de avaliacdo
participativo e emancipatdrio, as recentes agdes do INEP interrompem a construgdo desse
processo participativo e promovem o retorno a posturas, axiomas e enfoques proprios do
paradigma técnico-burocratico. A primeira iniciativa consistiu no desmonte da equipe que
desenvolveu o projeto, “desmontada essa equipe, o SINAES, ainda em processo de
consolidar-se como cultura, pouco a pouco foi perdendo sua riqueza tedrica e sua
potencialidade ético-politica e foi se reduzindo a indices” (DIAS SOBRINHO, 2008, p.820).

Para Dias Sobrinho (2008) a avaliacdo institucional, nesta nova fase do SINAES se
torna periférica, fazendo com que as CPAs sejam desestimuladas e percam sua funcéo,
passando o0 ENADE e os estudantes a serem as principais fontes de informacdo para a
formulacdo dos indices de qualidade. Essas mudancas ndo refletem meramente uma mudanca
de metodologia, mas, uma mudanga do paradigma de avaliagdo: “da producdo de significados
e reflexdo sobre os valores do conhecimento e da formacdo, para o controle, a selecdo, a
classificacdo em escalas numéricas” (2008, p.821).

Como ja mencionamos acima, a qualidade é medida pela soma de 3 indicadores: o
desempenho do estudante no exame nacional, mais o IDD (indice de Diferenca de
Desempenho) e o indice de insumos. Para Dias Sobrinho:

“Toda a responsabilidade cabe ao estudante; a qualidade final depende
do seu desempenho em exame e de sua opinido, independente da area
profissional e de estudos, dos compromissos e idiossincrasias, da
capacidade de discernimento e de tantas outras variaveis que
dificilmente podem avalizar essa metodologia como adequada e
suficiente para determinar com precisdo, rigor e justica as escalas de
qualidade de uma instituicdo ou de um curso” (DIAS SOBRINHO,
2008, p.821).

N&o ha duvidas de que esse tipo de avaliacdo possui um forte cunho instrumental, as

questdes colocadas em um prova, para avaliar a qualidade de uma instituicdo ou de um curso,
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em que o aluno tem que responder sim ou ndo a questdes concernentes ao cotidiano
institucional, ndo pdem em discussdo os significados mais profundos, como por exemplo, se
“corresponde as necessidades da sociedade e em que concepgao ético-politica se inscreve, que
tipo de formagdo propicia”. (DIAS SOBRINHO, 2008, p.822). O resultado deste tipo de
avaliacdo sdo a formacdo de rankings entre as instituicbes e a imposicdo de conceitos e
controle de qualidade por atores externos ao cotidiano das institui¢des educativas.

Vaérias questdes sdo deixadas de lado neste processo. Questdes relativas sobre qual o
padrdo de qualidade se impdem as comunidades académicas, e, especialmente, se esse padrao
pode se aplicado a todas as areas do conhecimento e realidades sociais sem distingdo. Esse
tipo de avaliacdo que esta sendo praticada contribui para a liberdade académica e para o
fortalecimento das politicas de democratizacdo da educacdo superior? Ao que parece, quando
se foca em indices e escalas comparativas “acabam modelando de cima para baixo curriculos
e métodos de ensino, sem a participacdo daqueles que sdo 0s principais responsaveis, no dia-
a-dia, pela construgdo da qualidade educativa” (DIAS SOBRINHO, 2008, p.824).

Podemos dizer, que as politicas educacionais para 0 ensino superior e mais
especificamente 0s processos de avaliagdo universitaria tiveram continuidade e
aprofundamento no governo da atual presidente Dilma Rousseff. O SINAES continua a
vigorar como sistema nacional de avaliacdo das universidades, apenas com algumas
inovacdes, a exemplo dos indices discutidos acima. Numa perspectiva critica, alguns
especialistas em politica educacional compreendem o SINAES, que se coloca como estratégia
de melhoramento da Educacdo Superior, como uma estratégia politica que atende as
recomendacdes dos grandes organismos internacionais para 0 setor em paises em
desenvolvimento, acentuando os mecanismos de dependéncia de producdo académica aos
interesses do sistema de producdo e do mercado capitalista, e agrada politicos, empresarios,
responsaveis e alunos e muitos educadores, democratizando o conjunto da educacao escolar
apenas em sua aparéncia (FRIGOTTO, 2011; MELO, 2006; SILVA JUNIOR, 2007).

N&o se podemos ignorar que expressdes como “qualidade”, “eficiéncia” ¢ “demandas
sociais”, nesse contexto especifico, relacionam-se a uma ldgica de mercado destinada a
ocupar o0s espacos publicos. Enquanto a universidade é reconceituada de modo a adotar um
modelo gerencialista e contabil, centrando-se “no calculo ¢ na medi¢do de resultado,
desvalorizando os processos e o0s resultados mais dificeis de mensurar e comparar,
favorecendo a padronizacdo” (Lima, Azevedo e Catani, 2008, p. 55), “a tradicional regulagdo

estatal das universidades é afastada a partir do momento em que o Estado passa a ser definido
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como “parceiro” que contratualiza com as institui¢des, ja ndo as controlando diretamente, mas
antes supervisando-as” (Lima, Azevedo e Catani, p. 57). O estabelecimento do Espaco
Europeu de Educacdo Superior tem recebido atencdo por parte de diversas pesquisas,
sobretudo por meio de duas abordagens. A primeira refere-se a correlacdo de seus principios
com a internacionalizacdo da economia e a insercdo politica da Europa no ambiente da
mundializacdo do capital. A segunda explora a postura dos Estados nacionais diante da
progressdo de implementacdo do Processo de Bolonha em cada pais signatario. A propria
condicdo do Processo ndo € aquela de uma reforma classica da educacao superior, mas de
uma regulacdo progressiva, truncada e repleta de ambiguidades. Cada pais participante esta
envolvido em tens@es internas relativas ao Processo de Bolonha cujos desenvolvimentos e
consequéncias nem sempre se mostram evidentes. N&o se trata da internacionalizacdo de um
modelo nacional de educacdo superior, mas a cria¢do de um espaco supranacional.

Se hé, portanto, dificuldades de analisar a situacdo da relacdo entre Estados nacionais
signatéarios de Bolonha e as iniciativas de regulacdo supranacional europeia, ¢ ainda mais
complexo analisar como Estados nacionais que ndo compdem o Espaco Europeu de Ensino
Superior, sobretudo na América Latina interagem com o Processo de Bolonha. A abordagem
por competéncias tem como aspecto central o foco nos resultados e menos no processo. Trata-
se de privilegiar o estabelecimento de critérios e metas que permitam alcancar o objetivo de
tornar os estudantes capazes para executar determinadas tarefas ao fim de seu periodo de
estudos, bem como instrumentaliza-los para a aprendizagem ao longo da vida. Se ha uma face
positiva nessa perspectiva, que é avaliar a qualidade da educacdo oferecida, ela fica sujeita ao
que se concebe como resultado esperado da formagéo do estudante. Ou seja, se os valores do
livre mercado presidirem a constituicdo dos fins da educacdo, a tendéncia é de
empobrecimento da qualidade e da mudanca da concepc¢do de educacdo (mais ampla) para se
aproximar mais do treinamento bastante restrita: “a tarefa universitaria fica limitada a
algumas competéncias as quais lembram as elaboradas para formar, selecionar e recrutar
recursos humanos para o mundo da empresa” (Bolivar, 2009, p. 122).

Percebe-se, portanto, a tendéncia de estender a América Latina tais orientacdes que
hoje predominam na construgdo do Espaco Europeu de Educagdo Superior e 0s
procedimentos de avaliagdo assumem papel relevante neste processo. Bolivar aponta para a
tentativa de “redesenho da atividade docente”, no qual este ator da comunidade académica
deixaria progressivamente as aulas magnas e a transmissdo de conhecimento como prioritarios

para se aproximar de funcdes mais proximas da tutoria, do apoio e da motivagdo ao estudante,
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para que este adquira conhecimentos, habilidades e “aprenda a aprender”. Apesar da
vantagem da perspectiva de reducdo do numero de alunos por professor, este redesenho
implica em inserir uma logica gerencialista no seio da atividade docente, tendéncia que vem
se observando na América Latina também.

No ambito da relaggio MERCOSUL-Unido Européia destacam-se, j& h& varios anos,
algumas iniciativas no setor da educacdo superior. Ambas organiza¢Ges supranacionais
buscam intensificar a cooperacdo interinstitucional, ampliar o intercambio de estudantes e
docentes, bem como aproximar critérios de avaliacdo, de acreditacdo e de equivaléncia entre
titulos.

Os procedimentos de avaliagdo trazem consigo a no¢ao da emergéncia de uma “nova
ordem educacional” (Antunes, 2009, p. 27). De acordo com Antunes (2009) o processo de
mercantilizacdo da educacdo superior é o elemento central dessa nova ordem educacional.
Nos dizeres de Carmen C. B. C. Bastos, “uma convergéncia inegavel que ocorre num nivel
mundial diz respeito ao eixo orientador de todas estas mudancas, que se situam na dimenséo
economicista, neoliberal, impostas pelos organismos internacionais, como o Banco Mundial”
(Bastos, 2009, p. 160). Diante disso, o Espaco Europeu de Educacdo Superior e os Estados
nacionais da América Latina, dentre eles o Brasil, buscam reorientacbes de papéis da
universidade, geralmente perpassados por critérios mercadoldgicos. Do ponto de vista da acéo
do Estado, ele ndo mais se apresenta, nos intentos reformistas, como instancia de controle
burocréatico tradicional, interventor, mas como mero regulador institucional, tal como ja
ocorre nas agéncias regulatorias em outras areas estratégicas que ndo a educacdo. O discurso
do “marco regulatério” foi, sob o governo Lula (2003-2010), uma das tonicas das politicas da
esfera federal.

Ao invés de (re)aproximar a universidade de sua funcdo humanistica e de seu carater
de instituicdo que permite o contraditorio, o pensamento plural e a proposicdo de possiveis
novos caminhos para os desafios sociais de nossa época, o0 Processo de Bolonha parece tender
a aproximar a educacdo superior, conforme pode-se ler em varios analistas, da imitacdo das
regras e regulacGes do livre mercado, entendido como paradigma de eficiéncia.

No Brasil, o SINAES implementou nas universidades procedimentos de avaliagdo que
em nada demonstraram avango em relagdo a outras formas de avaliagcdo anteriores, tais como
0 Provéo, mas sim uma reedi¢do de velhas praticas, embora cada vez mais sofisticadas, de

racionalizacdo e mercantilizagdo da educacao superior.
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Neste capitulo apresentamos uma anélise interna do SINAES a partir da visdo
constituida nos documentos oficiais do MEC. No préximo capitulo, trabalhando os dados
particulares desta pesquisa, analisaremos a constru¢cdo do processo de avaliacdo interna da
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) sob o0 marco do SINAES.
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CAPITULO 4

O SINAES NA UFPB: ANALISE DA AUTOAVALIACAO INSTITUCIONAL

Este capitulo, sobre o processo de autoavaliagdo institucional da Universidade Federal
da Paraiba, que constitui uma das dimensdes do SINAES, tem como objetivo examinar como
vem sendo construida a avaliacdo interna na UFPB, a partir de fontes documentais e das vozes
dos membros da Comissdo Propria de Avaliacdo, da Comissdo Executiva de Avaliacao
Institucional, Diretores ou Vice-diretores de Centros e Coordenadores ou Vice-coordenadores
de cursos de graduacdo sobre o processo de avaliagcdo interna e a construgdo de uma cultura
de avaliacdo na universidade. A pesquisa ocorreu no Campus |, em Jodo Pessoa, entre 0s
meses de outubro de 2013 e janeiro de 2014.

Como 0 nosso interesse geral é entender como os procedimentos de avaliagdo estdo
sendo implementados nas universidades brasileiras e seus impactos, resolvemos estudar o
caso particular da Universidade Federal da Paraiba com o intuito de contribuir ao debate geral
através de uma analise particular, uma espécie de exemplo de como o processo de avaliacao
se da efetivamente. Escolhemos estudar empiricamente a UFPB porque, além do fato de que
ndo ha dados qualitativos sobre os processo de avaliagdo nesta universidade, a UFPB aderiu e
implementou institucionalmente o processo de avaliacdo interna desde a criagdo do SINAES
em 2004. Por essa razdo, achamos importante para a nossa pesquisa estudar o seu processo
para entendermos de que forma este se relaciona com o problema do aumento da
racionalizacdo e instrumentalizacdo das universidades através de procedimentos avaliativos.

Como vimos nos capitulos anteriores, os procedimentos de avaliagdo surgiram nas
universidades européias e norte-americanas ao longo do século XX, em um contexto marcado
pelas transformacdes ocorridas nas sociedades capitalistas e consolidaram-se firmemente ap6s
0 Processo de Bolonha. Vimos que varios foram 0s processos sociais envolvidos na
implementacao desses procedimentos avaliativos nas universidades e que contribuiram para a
centralidade dos processos de avaliagdo para as politicas do ensino superior no mundo e
especificamente no Brasil: a massificagdo da educacdo, a transformacdo da técnica e da
ciéncia em uma importante forca produtiva, a diferenciacao do trabalho social, a centralidade
da educacdo para o desenvolvimento das sociedades, a adocdo de politicas neoliberais, a
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“modernizacdo” da gestdo publica e o Processo de Bolonha. Os governos atuais vém
atribuindo a avaliagdo um papel importante na reforma dos sistemas educativos, onde ela é
vista como instrumento de legitimidade de poder e eficaz organizadora de reformas em
educacdo. Vimos que a implantacdo desses procedimentos de avaliacdo nas universidades nao
€ uma prética neutra, mas que envolve varias questdes politicas, econémicas, sociais e
culturais e por esse motivo é uma questao sociologicamente importante.

O argumento que estd por trds da necessidade de consolidacdo dessa cultura de
avaliacdo € a melhoria da qualidade da educacdo e a prestacdo de contas a sociedade dos
investimentos que é feito no ensino superior. Esse argumento ndo se mostra tdo evidente,
visto que em paises como os Estados Unidos e a Inglaterra ndo é tdo claro o lugar do
financiamento publico nas universidades e a cultura de avaliacao ja é bem avancada. A cultura
de avaliacdo e os processos de garantia e melhoria da qualidade da educacdo superior se
consolidaram com o Processo de Bolonha, assumindo papel de destaque como politica
educacional e tornando o sistema educacional adaptado as novas demandas ou necessidades
do mundo do trabalho, da economia e da sociedade. Portanto, aquilo que se denomina de
Processo de Bolonha formata uma politica de idéias, metas, programas, projetos e
instrumentos bem delineados, com propdsitos de reformar a educagdo superior européia num
novo contexto: o da sociedade e economia do conhecimento, atendendo as demandas de
formagdo de ‘capital humano’. Esse movimento, ainda em curso, incide sobre os sistemas
educativos de modo a induzi-los a constante mudanca seja, para oferecer um nimero maior de
cursos, flexibilizar a forma de atendimento (presencial ou a distancia) e grades curriculares ou
para diferenciar e diversificar as fungdes da educacdo superior na sociedade. Trata-se,
portanto, de acordo com Dias Sobrinho (2005), ndo de um remodelamento das instituicdes em
seu plano individual, mas do sistema como um todo, readaptando a um novo tempo ou
contexto iniciado desde a década de 70, qual seja, 0 desmantelamento do Welfare State. Com
efeito, 0 Processo de Bolonha, como materializagcdo de um longo processo para reorganizar a
educacdo superior na Europa, pretende criar as condi¢cGes necessarias para a transi¢cdo dos
sistemas enquanto lugar de estratégia dos interesses dos Estados nacionais para o lugar de
estratégia dos interesses do mundo globalizado, transnacionalizado, flexivel e competitivo.

O problema desse argumento apontado por alguns autores (SHORE, 2009), conforme
discutido nos capitulos anteriores, € que esses procedimentos de avaliacdo estdo
transformando as instituicdes universitarias através de uma maior instrumentalizagdo. Essa

instrumentalizacdo é feita a partir da insercdo de praticas, tais como indicadores de
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desempenho e formagéo de rankings entre instituigdes, que ndo condizem com um ideal de
universidade, que deveria estar voltada para a construcdo da autonomia e democratizagdo do
conhecimento cientifico.

De acordo com Strathern (1999) os profissionais da universidade foram absorvidos
nesse fenbmeno global, tanto dentro como além da Europa, tornando-se cumplices desse
processo. Mas sera que ndo existem formas de resisténcias a esse processo? Sera que este é
um processo consensual e inexoravel? No Brasil, muitos autores tém criticado essas praticas
(RICCI, 2009; DIAS SOBRINHO, 2008; SCHIMIDT, 2011; SCHWARTZMAN, 2010;
SILVA, 2009; SGUISSARDI, 2008). O que pretendemos é entender se e como essa cultura de
avaliacdo vem se consolidando nas universidades brasileiras, a partir do caso especifico da
Universidade Federal da Paraiba.

Em nossa pesquisa empirica, realizada na UFPB, entre os meses de outubro de 2013 e
janeiro de 2014, tivemos como objetivo principal responder a algumas questfes que se
colocam como pertinentes para contribuir sociologicamente para esse debate sobre os
procedimentos de avaliacdo nas universidades: Ha a consolidacdo dessa cultura de avaliacdo
na UFPB? Esses procedimentos de avaliacdo implicam na construgdo de uma nova ética e de
um novo ideal de universidade para o corpo académico da UFPB? E qual o caréater particular
do processo de autoavaliacdo da UFPB?

Nossa escolha metodoldgica foi a abordagem qualitativa a partir do emprego de
observacao participante e de entrevistas com quatro Diretores ou Vice-diretores de Centro;
oito Coordenadores ou Vice-coordenadores de Cursos; seis membros da CPA e trés membros
da CEAI. O destaque na pesquisa foi dado as vozes de atores importantes do processo de
avaliacdo interna da universidade, que, em seus lugares e tempos institucionais, tém
envolvimento com a construcdo desse processo, vivenciando na pratica a aplicacdo do
SINAES. Esta escolha de uma abordagem qualitativa foi importante na medida em que nos
levou a uma melhor compreenséo das relacOes e visdes dos diferentes atores sobre 0 processo
do qual participavam e ao entendimento de que os julgamentos, significacdes, vivéncias e
reacOes, expressas na falas de cada um deles, faziam parte da intervencdo que estavam
realizando na instituicdo com o processo de avaliacdo interna e de seus possiveis ou esperados
resultados. Todos os dados coletados foram vistos como referéncias e indicagdes necessarias a

compreensédo das questdes norteadoras da investigagao.
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4.1 Breve Histdrico das Avaliagdes na UFPB

A Universidade Federal da Paraiba (UFPB) foi criada pela Lei Estadual 1.366, de 02
de dezembro de 1955. Primeiro foi instalada com o nome de Universidade da Paraiba. Em
seguida, com a sua federalizacdo, aprovada e promulgada pela Lei n° 3.835 de 13 de
dezembro de 1960 foi transformada em Universidade Federal da Paraiba, incorporando as
estruturas universitarias existentes nas cidades de Jo&o Pessoa e Campina Grande®.

Com a sua federalizacdo, a UFPB passou a atuar em sete campi implantados nas
cidades de Jodo Pessoa, Campina Grande, Areia, Bananeiras, Patos, Sousa e Cajazeiras. Em
2002, a Lei n° 10.419 de 9 de abril de 2002 criou, por desmembramento da UFPB, a
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), com sede em Campina Grande. A UFPB
ficou entdo, composta pelos campi de Jodo Pessoa (capital), Areia e Bananeiras, passando os
demais campi (Campina Grande, Cajazeiras, Patos e Sousa) a serem incorporados pela UFCG.

Em 2005, com o Plano de Expansdo das instituicdes publicas de ensino superior,
denominado Expansdo com Interiorizagcdo, do Governo Federal, a UFPB criou mais um
campus, no Litoral Norte do Estado, abrangendo os municipios de Mamanguape e Rio Tinto®.

O atual Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 2009 — 2012 da UFPB foi
lancado em agosto de 2010, na gestdo de Romulo Soares Polari, e seguiu 0 modelo do
Ministério da Educacédo de acordo com o Artigo 16 do Decreto N° 5.773, de maio de 2006. O
PDI define “os elementos orientadores da vida académico-administrativa institucional: a
missdo, a visdo de futuro, as diretrizes, os objetivos e as metas” (PDI, 2010, p.19).

De acordo com o PDI da UFPB:

“No atual estagio de complexidade que caracteriza o funcionamento
das organizacdes, a necessidade do planejamento se impdem aos

® Dados do Site da UFPB.
* A estrutura da UFPB divide-se em: Campus I, na cidade de Jodo Pessoa, compreendendo os seguintes Centros: Centro de

Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN); Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCHLA); Centro de Ciéncias Médicas
(CCM); Centro de Ciéncias da Saude (CCS); Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA); Centro de Educacdo (CE);
Centro de Tecnologia (CT); Centro de Ciéncias Juridicas (CCJ) e Centro de Tecnologia e Desenvolvimento Regional
(CTDR); Campus 11, na cidade de Areia, compreendendo o Centro de Ciéncias Agrarias (CCA); o Campus Ill, na cidade de
Bananeiras, abrangendo o Centro de Ciéncias Humanas, Sociais e Agrarias (CCHSA) e o Campus IV, nas cidades de
Mamanguape e Rio Tinto, com o Centro de Ciéncias Aplicadas e Educacdo (CCAE). Trés novos centros foram criados em
2011 pelo Conselho Universitario (Consuni). S&o eles: o Centro de Informética, o Centro de Energias Alternativas
Renovaveis e o Centro de Biotecnologia.
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administradores, apoiando 0 processo decisorio, assegurando o
primado da racionalidade administrativa e orientando as agdes
institucionais. E necesséario, que a instituicdo tenha linhas de ac&o
viabilizadoras de uma nova cultura administrativa, assegurando a sua
permanente adaptacdo ou ajustamento a um cenario externo em
continuas e profundas mudangas”. (PDI, 2010, p.19).

Através deste PDI a instituicdo pretende pautar as suas a¢cGes administrativas em trés
principios basicos: racionalidade, alocacdo de recursos or¢camentarios de forma participativa e
democratica e transparéncia na gestdo. (PDI, 2010, p.20). O PDI tornou-se fundamental ao
Sistema de Avaliagdo Institucional devido ao seu ajustamento ao Sistema Nacional de
Avaliacdo do Ensino Superior (SINAES). A Misséo e a Viséo da UFPB, expressas no PDI, se

delineiam da seguinte forma:

. Missao - A Missdo da UFPB esta definida como:

. “Integrada a sociedade, promover o progresso cientifico, tecnoldgico, cultural e
socioeconémico local, regional e nacional, através das atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, atrelado ao desenvolvimento sustentavel e ampliando o exercicio da cidadania”.

(PDI, 2010, p.21).

. Visdo — A visdo da UFPB esta definida como:

. “Uma universidade lider no processo de desenvolvimento tecnoldgico, cientifico,
cultural e socioeconémico no ambito local, e referéncia regional e nacional com relevante
insercdo internacional, caracterizada por avancadas formas de gestdo e organizagédo
académico-administrativas”. (PDI, 2010, p.21).

O PDI é um documento importante para entendermos melhor nosso objeto de estudo
por que o SINAES colocou o PDI como um de seus principais eixos de referéncia. Para
termos uma ideia de como estes dois documentos estdo atrelados, um dos objetivos do PDI da
UFPB ¢ sensibilizar os atores envolvidos, “para que possam assimilar e consolidar
gradativamente a cultura de avaliagao” (PDI, 2010, p.120).

O SINAES (BRASIL, 2004) torna obrigatdria a préatica do Plano de Desenvolvimento
Institucional para que as instituicdes de educacdo superior possam ser avaliadas em qualquer
etapa de suas existéncias. O detalhamento minimo do que deve constar no PDI foi
discriminado pelo decreto presidencial n® 5.773, de 2006 (BRASIL, 2006). Elaborado para
um periodo de cinco anos, o PDI é definido pelo MEC (BRASIL, 2007, s/p) como um:
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[...] documento que identifica a Instituicdo de Ensino Superior (IES),
no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, & missdo a que se
propde, as diretrizes pedagdgicas que orientam suas acles, a sua
estrutura organizacional e as atividades académicas que desenvolve
e/ou que pretende desenvolver.

E interessante para a nossa analise notarmos que, enquanto exigéncia do SINAES, o
PDI foi criado para implementar uma nocdo de planejamento e gestdo com a finalidade de
aumentar a “racionalizagdo” e controle das universidades. Portanto, o PDI tem um objetivo
bem definido que € verificar se as institui¢cbes estdo cumprindo metas e contribuindo para o
desenvolvimento regional e nacional de forma eficiente. Outra relacdo entre o PDI e o
SINAES é que todos os relatérios de autoavaliacdo produzidos pela CPA da UFPB tomam por
base o PDI da universidade, ha uma proximidade muito grande entre 0s argumentos presentes
nos relatorios de autoavaliacdo e o PDI. Para tomarmos um exemplo, tanto o PDI da
universidade quanto o relatorio de autoavaliacdo de 2008 dedicam uma parte de seu texto a
tratar da universidade enquanto uma organizacdo que carece de um modelo de gestéo
administrativa eficiente, bem como introduzir estratégias de planejamento para atender as
“necessidades do ambiente externo” e a avaliacao ¢ entendida como um instrumento que ira
“identificar as necessidades de acgdes corretivas para a melhoria do processo gerencial”
(AVALIES, UFPB, 2008, p.11).

Passemos agora a analise de como se deu o0 processo historico de avaliagdes na UFPB.
No ano de 2013, a atual presidente da CPA da UFPB Maria Elba Dantas de Moura, professora
aposentada da UFPB, lancou um texto em que realiza uma analise dos processos de avaliacdo
ocorridos na UFPB ao longo de seus 9 anos de avaliacdo interna®. Neste texto ela relata as
experiéncias da UFPB com avaliacdo, os problemas enfrentados com a administracéo superior
e a aceitacdo da comunidade académica dos procedimentos avaliativos. Esse texto se tornaré
uma das referéncias em nossa analise.

De acordo com ela, as primeiras experiéncias de avaliacdo na UFPB ocorreram na
segunda metade da década de 1990, com a Comissdo de Avalia¢do Institucional — CAVI,
constituida por docentes que participaram do Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB), instituido pelo Ministério de Educa¢do- MEC, em 1994.

A CAVI passou a atuar coordenando institucionalmente o processo de analise e
avaliacdo dos Relatorios de Atividade Docente - RAD (Esses relatorios comprovavam, junto

ao MEC, atividades que habilitassem os docentes ao recebimento da Gratificagdo de Estimulo

> Evolugdo Histdrica das AutoavaliagGes Institucionais na Universidade Federal da Paraiba, 2013.
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a Docéncia — GED). (MOURA et al, 2013, p.5). Em seguida, foi criada uma nova comissao, a
Comissdo de Avaliagdo da Graduagdo — CAVG. Em 2001, essa comissdo iniciou o Projeto
Institucional de Avaliacdo de Desempenho Docente pelos Discentes, que contou com apoio da
Pro-reitora de Graduagdo sendo implantado em 2002, apds “ectapas de sensibiliza¢do da
comunidade académica, convencimento politico e aprovacdo do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extensdo — CONSEPE” (MOURA et al, 2013, p.5). Essa mesma Comisséo, a
CAVG, liderou os grupos de estudo e debates na UFPB, sobre o SINAES, sendo
transformada, com os ajustes previstos na Lei 10.861, de 14 de abril de 2004, na primeira
Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA) da UFPB.

O processo de autoavaliacdo da Universidade Federal da Paraiba dentro do projeto
SINAES iniciou-se em 2004, primeiro ano de institucionalizacdo do SINAES nas
universidades brasileiras. O periodo de realizacdo dessa primeira avaliacdo constituiu o triénio
de 2004 a 2006, e o primeiro relatério de autoavaliacéo institucional foi realizado no ano de
2006 e postado no sistema do Inep (em maio de 2006 (MOURA et al, 2013, p.2).

Essa primeira Autoavaliacdo Institucional da UFPB, foi realizada com grandes

dificuldades, como esclarece Moura et al (2013):

“O embate politico com a gestdo superior — que excluiu toda e
qualquer avaliacdo da sua pratica administrativa (embora ela, em tese,
constasse no Plano de Desenvolvimento Institucional daquele periodo)
— trouxe entraves diversos e dificuldades de toda ordem que s6 foram
superados em funcdo do aporte de recursos financeiros feito pelo
INEP as CPAs das Instituicbes Federais de Educacdo Superior,
mediante a celebragdo de convénio no final de 2005”. (MOURA et al,
2013, p.6).

Portanto, mesmo que o processo de autoavaliacdo estivesse institucionalizado na
UFPB através de uma politica nacional de avaliacdo do ensino superior, como € o SINAES, e
estivesse presente no PDI da universidade, ela esbarrou em entraves politicos com a
administracdo superior da universidade. Ou seja, houve uma tenséo entre a concepc¢édo de uma
politica nacional de avaliacdo e a forma como ela se enraizou na realidade concreta da UFPB.
Essa tensdo se deu na medida em que, segundo Moura (2013), o reitor da universidade nao
concordou com o modelo de avaliacdo que estava sendo implementado, criando uma série de
obstaculos a realizagdo do processo de avaliagdo entre os anos de 2004 e 2006 e impedindo

que o processo de avaliagdo fosse plenamente realizado nos anos subsequentes, inclusive, de
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acordo com o que um dos membros da CPA nos informou, fechando a sala onde a CPA estava
instalada.

Ainda, para demonstrar essa tensdo, de acordo com a fala da atual presidente da CPA:

[...] Nesses quase dez anos de SINAES houve uma descontinuidade
muito grande, durante o periodo de uma administracdo superior
anterior a Margareth [atual reitora] que ndo dava a menor forca, o
menor estimulo e dizia isso com todas as palavras, chegou a dizer a
uma das comissdes que eu presidi na época, que eu deixei por causa
disso. N&o valorizava, que ndo era esse tipo de avaliagdo que ele
queria, que ele queria de outras formas, etc. Entdo houve essa
descontinuidade. (Entrevista concedida pela presidente da CPA em
22/11/2013).

Ainda de acordo com MOURA et al, foi através de um “aporte de recursos
financeiros” realizado através de um convénio INEP-UFPB, que se tornou viavel a
organizacdo, a promogdo e a divulgacdo da autoavaliacdo na instituicdo, mesmo sem o apoio
da administracdo superior da universidade, pois foi com esses recursos que foram elaborados
e impressos 0 material de divulgacdo do SINAES, os deslocamentos da CPA através dos
Campi para aplicar questionarios de avaliacdo e a compra de equipamentos de informatica.
Esse convénio possibilitou a logistica da impressdo e da divulgacdo dos relatérios de
autoavaliacdo que foram encaminhados a comunidade académica e ainda a publicacdo, em
2006, do livro “O SINAES na UFPB: relato das experiéncias da Comissdo Propria de
Avaliacdo e da Comissdo Executiva de Avaliacdo da Universidade Federal da Paraiba”
organizado pela professora Maria Elba Dantas Moura, presidente da CPA na época e também
presidente da CPA na atual avaliacdo interna de 2013 da UFPB. Além do convénio entre o
INEP e a UFPB houve a intervengdo da Controladoria Geral da Unido “que determinou prazo
para que a Administracdo Superior disponibilizasse a CPA os documentos que esta lhe
solicitara sem sucesso” (MOURA et al, 2013, p.6).

Este é mais um dos indicadores dos problemas politicos enfrentados na UFPB para
implantacdo dos procedimentos de avaliacdo de forma participativa e democratica. A
necessidade de interferéncia da Controladoria Geral da Unido para que a administracdo
superior da universidade disponibilizasse os documentos necessarios para que a CPA
realizasse o seu trabalho de avaliagdo demonstra certa burocratizacdo dos procedimentos
administrativos da universidade e no minimo, mé vontade em colaborar para a consolidacéo

de um processo democratico de avaliacdo da universidade, onde se percebe que interesses
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resultantes de uma distribuicdo de poderes particular se imp6e ao desenvolvimento dos planos
de avaliagéo.
Todavia, no periodo posterior a primeira avaliacdo ndo foi realizada uma nova

autoavaliacdo institucional na UFPB. De acordo com Moura et al (2013):

“Sem o apoio da Administracdo Superior, sem 0s meios para
continuar com as atividades de sensibilizagdo, com parcos recursos
financeiros para realizar deslocamentos, pesquisar e contratar servigos
de tecnologia de informacdo para consolidar as bases de dados, foram
vaos os esforgos empreendidos. Observou-se, em consequéncia, 0
retrocesso da ainda incipiente cultura de avaliacdo. A esse processo de
desmonte, as CPAs do periodo 2007-2010 assistiram, impotentes,
apesar dos esfor¢cos empregados para evitar a descontinuidade da
avaliagdo institucional interna” (MOURA et al, 2013, p.6).

Na fala recortada acima vimos que a presidente da CPA da um sentido positivo ao
termo “cultura de avaliagdo” pois entende como algo positivo, que deve ser construido na
universidade. Diante de tudo que discutimos ao longo do nosso trabalho, compreendemos isto
como uma questdo problematica porque a constru¢do de uma cultura de avaliacdo nédo faz
parte de um ideal de universidade e nem contribui para a democratizacdo da universidade e
fortalecimento de sua autonomia, mas, para o aumento da racionalizacdo e burocratizacdo dos
processos de trabalho universitarios. Podemos inferir ainda a partir desta fala que esses
primeiros anos de implementacdo de procedimentos de avaliacdo na UFPB ndo foram
suficientes para propiciar um processo de participagdo e envolvimento da comunidade
académica no debate em torno do significado da avaliagdo para a universidade.

Com todos esses problemas enfrentados, os relatorios de autoavaliacdo institucional
que eram postados pelas CPAs, a cada final de marco, no sistema e-MEC “limitaram-Se a
reproduzir os relatorios de gestdo dos diversos setores da Administracdo Superior” (MOURA
et al, 2013, p.7). Ainda segundo Moura, no final do ano de 2010 uma nova CPA foi criada e
atuou de 2010 ate 2012. Esta CPA foi criada com o objetivo de promover a avaliacdo dos
cursos que foram criados pelo Programa de Reestruturacdo das Universidades (REUNI) na
UFPB, embora ndo fosse uma atribuicdo da CPA, conforme disposta na Lei 10.861, que se
refere as atribuicbes da CPA. Com essa nova atribuicéo, esta CPA comegou a assumir funcéo
gratificada e maiores facilidades como recursos financeiros, infraestrutura, recursos humanos

e tecnoldgicos.
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“Nesse contexto, a CPA 2010-2012 elaborou questionarios de
avaliacdo de docentes pelos discentes, de autoavaliacdo dos docentes,
de avaliacdo das turmas e formatou questbes pontuais sobre
infraestrutura e misséo institucional. Apesar de direcionar todas as
suas acOes para a avaliacdo dos cursos de graduacdo surgidos em
consequéncia do REUNI, o conjunto de questionarios elaborados,
aprovados em Resolucédo e dispostos em maédulo informatizado - nédo
chegou a ser aplicado & comunidade académica. Tudo isso se resumiu
a aplicacdo de um pré-teste que resultou em malograda experiéncia,
face a incipiente participacdo de alunos e professores. Mais uma vez,
portanto, o relatério de autoavaliagdo postado por essa CPA no
sistema e-MEC, em marco de 2012, versou sobre a andlise dos
relatorios de gestdo dos setores da administracdo superior da
instituicdo. Em outras palavras, a autoavaliacdo institucional ndo foi,
novamente, levada a efeito” (MOURA et al, 2013, p.7).

Em resumo, os trés periodos de avaliagdo anteriores ao atual processo de avaliacdo
dividem-se em: a) Primeiro periodo 2004 — 2006, em que foi realizada uma autoavaliag&o,
apesar dos problemas politicos enfrentados com a reitoria e a falta de apoio institucional,
finalizando com a elaboracdo de um relatério de autoavaliacdo; b) Segundo periodo 2007 —
2010, ndo houve autoavaliacdo na UFPB e os relatorios de autoavaliacdo foram reproducoes
dos relatdrios de gestdo dos diversos setores da Administracdo Superior; e c) Terceiro periodo
2010 — 2012 foi realizado avaliacdo dos cursos criados pelo REUNI, que contou com recurso
e apoio institucional, mas, com a pequena participacdo da comunidade académica, a avaliacao
ndo foi levada a cabo e o relatério mais uma vez foi uma reproducéo dos relatorios de gestdo
dos diversos setores da Administracdo Superior.

O primeiro Relatério de Autoavaliacdo Institucional foi lancado em maio de 2006,
referente ao periodo 2001 — 2004, na gestdo do Reitor Romulo Soares Polari. A CPA que
dirigiu o processo de autoavaliacdo, com um mandato de dois anos, foi designada pela
PORTARIA R/GR/N.021/2004, de 14/06/2004 e era composta por cinco membros (um
docente; um discente; um servidor técnico-administrativo; um representante da comunidade
externa; e a presidente, a professora Maria Elba Dantas de Moura). A CEAI era composta por
doze membros (representantes dos Centros de Ensino da UFPB e a presidente, a professora
Maria Elba Dantas de Moura).

Neste relatorio, a auséncia de cultura de avaliacdo foi indicada como principal
dificuldade enfrentada na conducgéo do processo de autoavaliacdo, afirma-se que a auséncia de
tal cultura se deve a varios motivos: falta de conhecimento sobre os objetivos da

autoavaliacdo, insegurancga e desconfianca, como demonstra o trecho a seguir:
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“Neste processo de autoavaliacdo da Universidade Federal da Paraiba
identificou- se como dificuldade principal a auséncia de cultura
institucional de avaliagdo. Essa realidade gerou as mais diversas
reacOes por parte dos diferentes sujeitos avaliados: incompreensao
acerca dos objetivos da autoavaliacdo, inseguranca com relacdo aos
instrumentos e procedimentos, preconceito com relacdo ao SINAES,
desconfianca quanto ao uso das informacbes por parte do MEC e
resisténcia em fornecer documentos. Em varios casos, 0s preconceitos
ja estavam bastante cristalizados, e se impuseram. Mas parte deles foi
sendo minimizada ao longo do tempo em funcdo das atividades de
sensibilizacdo, muito embora seja forcoso reconhecer que essas
atividades estiveram sempre muito aquém do planejado e do
necessario, por falta de recursos financeiros. (AVALIES — UFPB,
2006, p.14).

O segundo Relatério de Autoavaliacdo Institucional foi langcado em novembro de
2008, referente ao periodo 2005 — 2008, também na gestdo do Reitor Romulo Soares Polari. A
CPA contou com cinco membros e a CEAI com dez membros. Como esclareceu Moura et al
(2013), os relatorios de autoavaliacao institucional que foram postados pelas CPAs, entre 0s
anos de 2008 a 2010, no sistema e-MEC “limitaram-se a reproduzir os relatorios de gestdo
dos diversos setores da Administragdo Superior” (MOURA et al, 2013, p.7).

O Relatério de Autoavaliacdo de 2008 tem um tom mais técnico, em relacdo ao de
2006, trazendo uma visdo muito préxima do PDI da UFPB. O argumento inicial gira em torno
das organizacGes e seus modelos de gestdo administrativa, das missbes e razbes das

organizagOes. De acordo com o relatorio o enfoque é:

“O desempenho da Gestao 2005-2008, em que se analisou se as metas
tracadas no PDI foram realmente cumpridas e as razGes da néo
implantacdo de algumas dessas acdes. [...] Dessa forma, mais uma vez
0 processo de autoavaliagdo consolida-se como um importante
instrumento de planejamento e gestdo” (AVALIES — UFPB, 2008,
p.91).

O Relatorio de Autoavaliacdo do ano de 2010, referente aos anos de 2008 a 2010 foi
lancado em marco de 2010, também na gestdo do Romulo Soares Polari (Portarias R/GR/
886/2009 e 885/2009). A CPA foi constituida por cinco membros e a CEAI por doze
membros. Este relatorio teve como objetivo “consolidar a cultura de avaliacdo institucional,
através da construcdo coletiva com a participagdo de todos os segmentos da comunidade

universitaria e da sociedade civil organizada, visando a melhoria da qualidade da UFPB”
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(AVALIES - UFPB, 2010, p.7) [..] pois, “S¢ através da disseminacao da cultura de avaliagdo
podera se construir a Universidade do século XXI e galgar o patamar de referéncia nacional,
como se propde o PDI 2009-2012. (AVALIES — UFPB, 2010, p.11). Em 2011 e 2012 foram
lancados relatdrios que se aproximam bastante dos de 2008 e 2010.

O atual processo de Autoavaliagcdo Institucional, objeto principal desta pesquisa,
iniciou-se em 2013. Este projeto de autoavaliacdo da Universidade Federal da Paraiba - UFPB
sera desenvolvido nas 10 DimensGes definidas na Lei 10.861 de 2004, mas contemplara,
inicialmente, as Dimensdes 7 - Infraestrutura e 4- Comunicacao com a sociedade.

O relatorio de 2013 foi lancado em marco de 2014, na gestdo da atual Reitora
Margareth de Fatima Formiga Melo Diniz. O processo de avaliagdo contou com a
participacdo, através de resposta aos questionarios de avaliacéo, de 6,2% dos 31.837 alunos de
graduacdo e poés-graduacdo; 42% dos 2.248 docentes e de 29,9% dos 2.558 servidores
técnico-administrativos (AVALIES — UFPB, 2014, p.8). Essa participacéo se limitou ao corpo
académico escolher entre as respostas ‘Precario’; ‘Regular’; ‘Bom’; ‘Muito bom’; ‘Nao sei’
ou ‘nao se aplica’ em dois questionarios sobre as dimensdes de infraestrutura € comunicagao
com a sociedade. Esses questionarios foram enviados por e-mail para a comunidade
académica em geral.

Entre setembro e dezembro de 2013 foi realizado em todos os Campi e Centros de
Ensino os Seminarios de Autoavaliagdo Institucional, com o objetivo de sensibilizar a
comunidade académica e divulgar os instrumentos de avaliacdo. No decorrer da realizacdo
destes seminarios foram aplicados o0s questionarios eletrdnicos, enviados aos membros da
comunidade académica da UFPB. O questionario que versa sobre a dimensdo 4, Comunicacao
com a sociedade, é composto por trinta e uma questfes e 0 questionario que versa sobre a
dimensdo 7, infraestrutura, é composto por trinta e oito questdes, sendo vinte e quatro
questdes sobre a estrutura fisica, duas sobre acessibilidade, duas sobre seguranca, seis sobre
Servigos e quatro sobre instalagdes de uso geral.

Podemos perceber que houve, desde o inicio da implantagdo dos procedimentos
avaliativos do SINAES na UFPB, periodos de grandes dificuldades para a realizacdo da
autoavaliacdo. Além de falta de apoio da administragdo superior da universidade, houve
pouca participacdo do corpo académico. O resultado foi varios anos sem realizacao efetiva da
autoavaliacdo e a mera reproducdo dos relatorios sem a existéncia de uma autoavaliacdo
ampla e participativa de toda a comunidade académica. Ou seja, 0 que se chamou de

documento de autoavaliagdo era nada mais do que uma peca burocrética reproduzida para
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cumprir os requisitos de instancias superiores, sem que a comunidade a ser avaliada tomasse
parte ou a0 menos tomasse conhecimento desta situagao.

Uma analise mais detalhada dos relatérios de autoavaliacdo produzidos pela UFPB
nesses trés periodos demonstram uma logica recorrente por trds dos argumentos
desenvolvidos. S&o relatorios muito parecidos uns aos outros, com uma linguagem técnica,
que nos leva a inferir que ndo foram produzidos a partir de um processo amplo e democréatico
de autoavaliacdo que envolvesse a comunidade académica no debate sobre o que é a
avaliacdo, sobre seus principios e qual a concepcdo de educacdo que ela envolve. O que
podemos inferir a partir da leitura destes relatérios é que eles foram construidos através de um
processo burocréatico de reproducéo de relatérios técnicos sobre a gestdo da universidade, sua
visdo de planejamento e forma de gerir administrativamente a universidade, que em nada
contribuem para a construcdo de uma universidade democratica e emancipatoria, mas, para o
aumento do controle e da instrumentalizacdo da universidade.

Além disso, as Comissdes de Avaliacdo ndo foram constituidas a partir de um
processo de escolha que envolvesse a comunidade académica, mas atraves de indicacdes de
gestores, onde ndo se deixa claro quais os critérios envolvidos nessa escolha. Outra critica que
podemos fazer ao desenvolvimento dos processos de autoavaliacdo realizados na UFPB é que
ndo foram realmente processos de “autoavaliacdo”, afinal a comunidade académica ndo esta
envolvida no ato de refletir sobre suas praticas e problemas e, muito menos, ndo ha um
feedback de todo o processo para a comunidade avaliada: os avaliados ndo se envolvem no
processo, a ponto de construir uma autoavaliacdo, € nem se inteiram plenamente dos
resultados, a ponto de fazer a avaliacdo reconhecida. Desse modo, apesar do processo estar
oficialmente sendo desenvolvido, ndo ha um esclarecimento dos problemas enfrentados, e os
relatorios técnicos lancados que deveriam debater o problema da avaliacdo, o fazem apenas
superficialmente. O que se percebe através da leitura dos relatérios, do PDI e do relato de um
dos personagens chave na organizacdo, Moura (2013), € que o processo de autoavaliacdo
institucional da UFPB néo se realizou como uma democratizacdo da universidade e nem
sequer como um momento para dar inicio ao debate sobre questdes importantes e sensiveis
para a comunidade universitaria. Na verdade, o processo aparenta muito mais contribuir para
o fortalecimento de uma logica instrumental na UFPB uma vez que percebemos a pouca
participacdo da comunidade académica, o processo de controle na forma de escolha dos
representantes, o descolamento entre as atividades de avaliagdo e o cotidiano da universidade,

e, além disso, o fato de que o proprio relatorio de autoavaliagdo, como um documento, possui
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uma linguagem técnica e burocratica, incapaz de revelar e discutir o cotidiano e os problemas
da universidade, evidenciando o fato de que a comunidade académica ndo participou de fato
de todo o processo.

A atual Comisséo Prépria de Avaliacdo — CPA, formada em 2013, foi constituida por
membros do corpo docente, servidores técnico-administrativo e por discentes indicados pelos
diretores dos dezesseis Centros de Ensino da UFPB. Esta CPA foi instituida pela Portaria n°.
393 de 19 de fevereiro de 2013, emitida pela Reitora, e foi composta por nove membros. O
regimento interno da CPA estabeleceu ainda outra comissao para auxilid-la na realizacao da
autoavaliacdo institucional no ambito dos Centros: a Comisséo Executiva de Avaliacdo
Institucional (CEALI). Atualmente a CPA é composta por treze membros, sendo seis docentes,
trés técnico-administrativos, dois discentes, um membro da comunidade externa e a presidente
da comissdo, a professora Maria Elba Dantas de Moura. A CEAI é composta por sete
membros, sendo quatro docentes, um técnico-administrativo, um discente e a presidente da
comisséo, a professora Maria Elba Dantas de Moura.

Pudemos perceber que grande parte das atividades de avaliacdo na UFPB foram
direcionadas por uma Unica professora. Essa concentracdo da avaliagdo em torno de uma
pessoa se justifica, segundo a propria, pelo fato de ela ja ter participado de outros processos
de avaliacdo na universidade e de ter coordenado durante trés anos em ambito nacional
avaliagOes de instituicbes e de cursos no INEP. Aparentemente ndo haveria outras pessoas
interessadas me assumir essas posi¢des, e por isso podemos inferir que tal professora acabou
por concentrar a direcdo das avaliacbes na UFPB justamente por ndo haver outras pessoas
interessadas ou preparadas suficientemente para trabalhar com o tema da avaliacdo das
universidades. Se do ponto de vista individual a dedicacéo da referida professora é louvavel,
do ponto de vista institucional é reveladora de um grave problema, afinal as muitas funcdes
que ela assume e administra precisariam ser do interesse e responsabilidade de varias pessoas
na universidade. O fato de que apenas uma pessoa precise arcar com todo o peso de uma
avaliacdo da instituicdo indica claros problemas de gestdo e de democratizagdo do debate
sobre a universidade, além é claro de demonstrar a falta de interesse ou de um debate mais
amplo sobre o tema da avaliacdo na UFPB.

Quanto a composic¢édo daquelas duas comissdes, podemos observar que a representacéo
é realizada a partir de indicacdo, ao sabor das aliancas politico- institucionais: as comissoes
vao se compondo de vérias formas, com indicacdo do reitor, de sindicatos, de centros e da

pré-reitoria. Em suma, ndo ha registro ou referéncia clara de formas ou critérios transparentes
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que seriam importantes para promover a “institucionalidade” e “legitimidade” a
autoavaliacdo. Dos nove membros que fazem parte da CPA e CEAI entrevistados em minha
pesquisa, seis ingressaram nas comissfes por convite dos diretores dos centros ao qual
pertencem, um por indicacdo da CPA e um por convite da Reitora, de modo que ndo é
possivel estabelecer porque esses representantes foram escolhidos, que caracteristicas
possuem para que possam representar a comunidade nessa atividade avaliacéo.

Contudo, num breve historico das avaliacdes na UFPB, é possivel perceber mudancas
qguando comparamos o atual processo de avaliagdo com 0s processos anteriores. A primeira
mudanca que podemos apontar ¢ em relacdo ao apoio institucional que a CPA passou a
receber na atual gestdo da reitora. De acordo com a presidente da Comissao:

[...] No6s nos dirigimos & comunidade sem que haja nenhum
cerceamento, nenhuma censura, nada por parte da administracéo.
Entdo n6s temos uma autonomia mas é uma autonomia que implica
num respeito, uma colaboracdo. Agente tem autonomia para trabalhar,
para desenvolver nossos projetos, ndo precisamos submeter a ninguém
nosso material de divulgacao, nossas atividades. (Entrevista concedida
pela presidente da CPA em 22/11/2013).

Mas, a profundidade dessa mudanca precisa ser questionada: afinal, se essa
modificacdo também se deveu a rearranjos politicos da ordem da composi¢do dos membros
das comissdes, talvez ndo seja possivel dizer que houve, de fato, uma mudanca. Outro aspecto
que podemos apontar como distinto € com relacdo ao proprio processo de autoavaliacdo que
ocorreu seguindo todas as etapas previstas. Houve 0s seminérios de autoavaliacdo, a
elaboracdo e aplicacdo de questionarios e a elaboracdo do relatério de autoavaliacdo com a
devida divulgacdo de todas as etapas. Ou seja, do ponto de vista dos convites feitos a
comunidade e da formalidade dos procedimentos, a presente avaliacdo seguiu todos o0s
requisitos necessarios. Todavia, houve recorréncia do problema mais antigo: a participacdo da
comunidade. Como em outros processos de autoavaliacdo, foi recorrente a pouca participacédo
da comunidade académica em todo o processo, 0s seminarios foram todos esvaziados, 0s
questionarios tiveram pouco retorno e o relatorio de autoavaliagdo manteve o tom técnico e
burocratico dos outros relatorios.

Além disso, baseada na minha participacdo nos seminarios de autoavaliagdo, na
leitura dos relatdrios e nas entrevistas que realizei, € possivel afirmar que ndo houve uma
mudanca de paradigma com relacdo ao tema da avaliacdo na UFPB. Pois, o debate em torno

do que é a avaliacdo, o que significa a implementacdo de procedimentos avaliativos na
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universidade e que mudangas elas podem trazer para a UFPB, continuaram muito superficiais.
Essa superficialidade se deve ao fato de o debate em torno do problema da avaliagéo ter sido
abordado, em sua maioria, apenas no que tange as questdes de infraestrutura e as melhorias
que podem ser trazidas para a UFPB com o diagndstico realizado pelo processo de avaliagéo,
ndo sendo comtemplado nos debates questdes mais essenciais relacionadas ao sentido mesmo
da avaliagdo. Como ndo h& muito interesse da comunidade académica em torno do assunto,
isso acaba sendo propicio para a continuidade de uma logica perversa de avaliacdo que se
instala de cima para baixo. Mudancas nas formas do trabalho académico continuam sendo
implementadas. Todavia, estas modificacbes sdo entendidas como ‘apenas’ mudangas
administrativas e de planejamento estratégico, e por isso podem seguir no seu curso de
“racionalizacdo” da universidade sem grandes criticas ou questionamentos. Outra observagao
que precisa ser feita é que, de acordo com as entrevistas realizadas, apesar de muitos
funcionarios e docentes estarem se adaptando a essa légica, esperando ansiosos para verem
em qual lugar do ranking a UFPB se encontra, muitos outros estdo resistindo a “necessidade”
de serem avaliados, de terem que se preocupar com qual nota ou conceito seu departamento
ou coordenacao tem que atingir para subirem no ranking, ou se tem que responder entre bom,
ruim ou péssimo em um questionario que ndo discute a fundo os problemas da universidade e
muito menos contribuem para a democratizagdo da universidade ou para o fortalecimento de
sua autonomia.

A resisténcia da comunidade académica a essa processo de avaliagdo emergiu como
dado nos semindarios de autoavaliacdo que participei na UFPB. Esses seminarios foram
organizados pela CPA e ocorreram entre 0os meses de setembro e dezembro de 2013 em todos
os Centros do Campi | da UFPB. Na origem deste trabalho, a idéia era trabalhar
exclusivamente com dados qualitativos derivados da observacdo do processo de avaliagdo.
Imersa na leitura sobre avaliacdo e 0s requisitos para construcao de um processo de avaliacdo
institucional, acreditava que encontraria uma grande quantidade de grupos em disputa na
UFPB, basicamente acreditava que encontraria grupos disputando os sentidos de universidade
e seus valores a partir do processo de autoavaliacdo. Desse modo, minha intencao era realizar
uma observacéo participante nos seminarios, como estes seriam o placo das disputas entre o0s
diversos grupos tentando estabelecer qual o sentido para a universidade. O objetivo inicial era
que estaria atenta aos atores que participando do processo, de modo a observar qual a
diferenga de concepcdo entre os diferentes publicos, percebendo se essas concepcles

variavam de acordo com a mudanga dos diversos centros; buscaria analisar quais as formas de
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resisténcias empregadas pelos grupos em disputa, quais as concepcdes de avaliagdo presentes,
quais os tipos de intervengdes politicas e como estas se relacionavam com as particularidades
da vida académica. Nesse contexto, também seria importante perceber quem direcionava o
debate e em torno de que posic¢des, e quais 0s argumentos sobre a universidade e o lugar da
avaliagdo que seriam capazes de gerar mais entendimentos e divergéncias entre os diversos
publicos dos seminérios. No entanto, a participacdo em todos esses seminarios conforme
planejado gerou uma grande decepcdo. Os seminarios foram um verdadeiro fracasso: a
maioria deles ndo atingiu quoérum, a participacdo foi minima e, muitas vezes,
ordenada/obrigada por algum diretor ou chefe, e 0 debate permaneceu em um nivel muito
superficial, visto que 0s poucos que participaram ndo sabiam exatamente do que estavam
participando e nem para qué.

Os seminarios, que tinham duracdo de mais ou menos uma hora, seguiam sempre um
mesmo ritual. O diretor de cada centro iniciava agradecendo aos membros da CPA pela
elaboracdo do seminario, falavam o quanto apoiavam e achavam importante terem avaliacéo
na universidade, e como esperavam que essa avaliacdo trouxesse melhorias para a UFPB. Em
seguida, a presidente da CPA abria os trabalhos falando um pouco sobre o SINAES, definindo
sua divisdo entre avaliacdo interna, externa e 0o ENADE, e que a intengéo deles era esclarecer
um pouco sobre a avaliagdo interna, que era realizada pela CPA. Depois, falava que o
SINAES era um processo de avaliagdo participativo e que para iSso era necessario que a
comunidade participasse respondendo aos questionarios enviados por e-mail, e que esses
questionarios versariam sobre as dimensdes de infraestrutura e comunicacdo com a sociedade.
Em seguida, outro membro da CPA explicava passo a passo como se dividia o questionario,
explicando detalhadamente cada ponto. Pude perceber que esse momento do seminario se
tornava muito cansativo e repetitivo para os participantes, pois a maioria deles ja havia
recebido o questionario por e-mail que, afinal de contas, ndo era nada complicado de se
entender. Em seguida, abria-se para o debate e perguntas da platéia. Nesse momento, algumas
pessoas se manifestavam, geralmente discentes ou professores que, em sua maioria,
guestionavam sobre problemas de infraestrutura, apontavam problemas enfrentados em seus
centros, tais como falta de laboratério de informatica, banheiros quebrados ou salas lotadas e
sem ventilagdo. Outros questionavam sobre a eficiéncia do processo de avaliacdo e se este
traria resolutividades e mudancas em relacdo a melhorias estruturais para a universidade, ou
se seriam como 0s processos de avaliagdo anteriores em que nenhuma modificacdo era

percebida na universidade.
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No primeiro seminério de autoavaliacdo organizado pela CPA de que participei, no
Centro de Ciéncias Juridicas, em 15 de Outubro de 2013, apenas eu estava na platéia. Foi
necessaria a intervencdo da Diretora do Centro que enviou um dos organizadores do evento
para chamar os docentes, servidores técnico-administrativos e discentes para participar do
seminério. Mesmo impactada com a falta de quérum neste seminério, decidi ir aos outros. Fui
aos seminarios no Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas em 18 de outubro, no Centro de
Ciéncias Humanas, Letras e Artes e Centro de Educacéo no dia 07 de novembro, no Centro de
Tecnologia e Centro de Energias Alternativas e Renovaveis no dia 13 de novembro, no Centro
de Tecnologia e Desenvolvimento regional no dia 20 de novembro e no Centro de Ciéncias
Médicas no dia 10 de dezembro. Fui também ao Centro de Comunicacdo, Turismo e Artes
onde estava agendado seminario no dia 21 de novembro, mas ndo houve o seminario e ndo
fomos avisados de que ndo haveria. Outro seminario que estava agendado para o dia 27 de
novembro no Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza foi desmarcado. Em todos estes
seminarios ocorridos houve uma rotina de baixissimo comparecimento, com cerca de 15 a 20
participantes em media.

Devido a falta de quérum nos seminarios e a consequente dificuldade de desenvolver
uma pesquisa partir das auséncias, ainda que estas sejam extremamente significativas,
decidimos realizar entrevistas com diretores, coordenadores e membros da CPA, no intuito de
coletar melhores informacdes e materiais que pudessem contribuir com a nossa investigagéo.
Nesse sentido, o desenho da pesquisa sofreu uma modificacdo crucial em seu desenho num
momento delicado. Ao orientar-me pela bibliografia e pelos documentos produzidos em
outras avaliagdes, acreditei na existéncia de uma participacdo da comunidade no processo de
avaliacdo e, especialmente, no fato de que haveria um processo de disputa na construcdo de
uma idéia de universidade no momento da avaliacdo. A auséncia de publico e de atores
engajados nessa construcdo do processo de avaliagdo no momento dos seminarios € também
extremamente significativa e permite um olhar particular sobre os documentos produzidos
anteriormente. Além disso, a escassa participacdo da comunidade académica nos seminarios
de autoavaliacdo se tornou um dado importante em nossa pesquisa ao demonstrar o quanto o
tema da avaliagdo ndo entrou na agenda de debate da UFPB de forma ampla e nem tampouco
contribuiu para uma conscientizacdo dos aspectos de instrumentalizagdo trazidos pela
implementacdo de procedimentos avaliativos na universidade, ficando o debate restrito em
sua maioria a questdes infraestruturais, a reclamac@es sobre problemas e servigos. Contudo, é

preciso chamar atencdo para o fato de que a pesquisa sofreu uma guinada a partir dos achados
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do campo. As entrevistas com diretores, chefes e coordenadores foi o caminho encontrado
para tentar compreender o que de fato estava ocorrendo sob o nome de ‘autoavaliagdo’ e,
especialmente, se seria possivel indicar algumas razdes para essa fragilidade do processo na
UFPB. Do ponto de vista da logica da pesquisa qualitativa, essas mudancas de desenho nédo
chegaram a comprometer o desenvolvimento do trabalno uma vez que o fato de néo
encontramos o processo de autoavaliagdo tal como ‘deveria’ ¢ algo extremamente
significativo para o problema tedrico geral que orienta a pesquisa.

Realizamos vinte e uma entrevistas com diretores ou vice-diretores dos Centros de
Ensino do Campus | da UFPB; com coordenadores ou vice-coordenadores de cursos de
graduacdo e com membros da CPA (Comissdo Propria de Avaliacdo) e da CEAI (Comisséo
Executiva de Avaliacdo Institucional). A seguir dividiremos os entrevistados por cargo, centro

de ensino e coordenacao.

a) Diretores ou Vice-diretores de Centro (04):

Vice-diretora do Centro de Ciéncias Médicas (CCM);

Diretor do Centro de Comunicagéo, Turismo e Artes (CCTA);
Diretora do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes (CCHLA);
Diretor do Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA).

YV V VYV V
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Coordenadores ou Vice-coordenadores de Cursos (08):

Coordenador do Curso de Administragdo (CCSA);
Coordenador do Curso de Medicina (CCM);

Coordenadora do Curso de Biotecnologia (CBiotec);
Coordenador do Curso de Engenharia de Producdo (CCSA);
Coordenadora do Curso de Pedagogia (CE);

Coordenadora do Curso de Filosofia (CCHLA);
Coordenador do Curso de Artes Cénicas (CCTA);
Coordenador do Curso de Ciéncias Contabeis (CCSA).

V V V V V V VYV V

¢) Membros da CPA (06):

119



Docente (CE — Centro de Educacéo);

Servidor Técnico-administrativo (CCEN — Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza);
Docente (CCA — Centro de Ciéncias Agrarias — Areia, Campus I1);

Servidor Técnico-administrativo (CCSA);

Discente (Engenharia mecanica — CT — Centro de Tecnologia);

Presidente da CPA.

YV V.V V V V

d) Membros da CEAI (03):

» Docente (CCS — Centro de Ciéncias da Saude);
» Servidor Técnico-administrativo (CBiotec);
» Docente (CT).

4.2 O SINAES na Visao de Gestores e de Membros das Comissdes de Avaliagéo

Como as tematicas nas entrevistas eram entrelacadas, optamos por construir, a partir
dos discursos elaborados por esses sujeitos, trés dindmicas de forma a permitir uma apreensao
mais efetiva das ligacdes e implicacbes que esses campos tematicos apresentavam: a) A
construcdo do significado da avaliagdo; b) A pratica ou o exercicio da avaliacdo; e c) A
publicizacdo dos resultados da avaliacdo. Nosso objetivo era entender como essas trés
questdes se desenvolvem no processo da avaliacdo e como os atores viviam cada um desses
aspectos.

O processo de realizacdo das entrevistas foi bastante dificil porque quando percebi que
ndo poderia desenvolver a pesquisa somente a partir dos seminarios ja nos encontrdvamos no
final do periodo, e nesse sentido foi dificil encontrar muitos dos coordenadores e diretores de
centro. A idéia inicial era entrevistar todos os diretores de centro para ter uma melhor visao
sobre as dificuldades politicas afetando o processo de avaliagdo, mas alguns ndo responderam
ao contato por e-mail e alguns ndo foram encontrados em seus respectivos centros. Por esse
motivo, ndo foram realizadas entrevistas com todos os diretores. Quanto aos coordenadores,
minha intencdo era entrevistar dois ou trés coordenadores de cada centro, mas pelos mesmos
motivos também ndo foi possivel. Os membros da CPA e CEAI se mostraram mais reticentes
em dar a entrevista, tentei contato com alguns deles nos seminarios, mas eles preferiram que

eu conversasse primeiro com a presidente das comissdes, a professora Maria Elba, pois,
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segundo eles, ela estaria mais inteirada dos assuntos concernentes ao SINAES e poderia me
dar mais informacdes. Devido a essas dificuldades, as entrevistas que ndo consegui realizar
pessoalmente fiz por e-mail. Nesse processo, senti que muitas das respostas que obtive foram
respostas oficiais, que muitos me responderam exatamente o que achavam que eu gostaria de
ouvir, ndo indo a fundo as questbes ou no interesse de tratd-las- demonstrando certa
dificuldade desses gestores de falar abertamente sobre um assunto que trata de uma politica
publica para o ensino superior que envolve e diz respeito ao cotidiano de toda a comunidade
académica. Quanto aos diversos publicos, ndo senti muita diferenca entre os argumentos
adotados por um gestor de uma area de Humanas ou de Exatas, por exemplo. Houve entre 0s
argumentos um ndcleo comum na concepgdo sobre a importancia da avaliacdo e 0 que se
espera em relacdo a este processo.

A grande maioria dos entrevistados afirmou que se interessara pelo processo de
avaliagdo por que o vé como um processo ‘importante’ ¢ ‘necessario para a melhoria da
qualidade da educacdo’ e ‘instrumento indispensavel para o planejamento das institui¢des’,

conforme deixa claro a fala a seguir:

[...] Como docente, acredito que o processo de autoavaliacdo é o
caminho natural para quem quer fazer diagnosticos para orientar seu
planejamento visando melhorar seu desempenho. Como docente,
tenho buscado sempre novas estratégias de autoavaliacdo e sempre
que possivel, em funcdo dos resultados, reorientado minhas estratégias
didaticas. (Entrevista concedida por membro CEAI, docente — CCS
em 19/01/2014).

Em outra fala pudemos perceber que a importancia da avaliacdo surge a partir do

interesse de projetar a UFPB como referéncia perante outras universidades:

[...] O interesse surgiu depois que entrei na comissao, antes eu ndo
tinha muito interesse. Eu sempre me interessei em ver os rankings das
universidades e sempre me interessei em ver em que ranking a UFPB
estava, pelos conceitos dos cursos, passei a me interessar pelos
problemas da UFPB como um polo de desenvolvimento do Estado da
Paraiba. E quando fui convidado vi que poderia contribuir para o
engrandecimento ndo sé da UFPB, mas do nosso Estado. (Entrevista
concedida por membro CPA, servidor tecnico-administrativo — CCSA
em 10/12/2013).

Quando perguntados sobre o0 que acham do processo de avaliar a universidade, as

respostas tanto dos membros das comissfes quanto dos gestores foram, em sua maioria,
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registros que revelaram e afirmaram a importancia da avaliagdo interna e a relacionaram como

parte da gestdo estratégica da universidade e sua articulacdo ao planejamento académico

institucional. Conforme explicitam as diversas falas:

Ou ainda:

[...] Eu acho que é uma atividade que ajuda a projetar o futuro das
coisas. E uma atividade que deve ser constante e que ajuda a
aprimorar essas atividades e depois para projetar o seu futuro, eu
sempre fui a favor, é preciso geoprocessar a nossa universidade.
(Entrevista concedida pelo diretor do CCTA em 09/12/2013)

[...] O processo de avaliacdo é fundamental para que se possa munir a
gestdo da UFPB de informagdes relativas a percepc¢do de seus clientes
sobre o servi¢o oferecido. O processo de avaliacdo € um meio de
comunicacdo eficiente e trard como resultado a identificagdo dos
pontos fundamentais que devem ser melhorados. (Entrevista
concedida pelo Coordenador do Curso de Engenharia de produgédo —
CCSA em 07/01/2014)

Uma contradicdo surge em relacdo a estas falas: se a avaliacdo é encarada como um

processo fundamental para a universidade por que entdo ha tdo pouca participagdo da propria

comunidade académica? Seré realmente que a maioria da comunidade académica encara a

avaliacdo como um processo fundamental para a universidade? Ou serd que a grande

resisténcia identificada em todos os processos de avalia¢do ocorridos na UFPB é um indicador

de que na verdade as pessoas ainda estdo resistindo e encarando o processo de avaliagdo como

algo que trard& uma maior racionalizacdo e controle para a universidade? Outras falas

indicaram ainda a importancia de avaliar as universidades para aumentar a transparéncia e a

impessoalidade nas relacdes, como fica demonstrado a seguir:

[...] Essencial. Em virtude de estarmos administrando e portanto temos
a responsabilidade com o dinheiro puablico. E fundamental porque
temos que responder pela verba e por nossos resultados para a
sociedade brasileira. E em segundo lugar porque eu ndo pPosso
conceber nenhum sistema administrativo e nenhuma concepcdo de
gestdo que ndo envolva avaliacdo dos resultados para saber se seus
projetos estdo funcionando, e tudo isso depende evidentemente de
avaliagdo. Também €& importante para atender principios
constitucionais, de transparéncia, impessoalidade, ndo consigo
conceber instituicdes publicas em Estado democrético que néo
enfrente ou assuma como prioridade, e elabore e execute e que esteja
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sob permanente sistema de avaliacdo e autoavaliagdo. (Entrevista
concedida pela Coordenadora do Curso de Filosofia — CCHLA em
10/12/2013).

Nas falas analisadas até aqui estdo implicitas uma concepcdo de educacdo e de
universidade que compreende a universidade enquanto uma organizacdo que precisa ser
administrada e gerida a partir de um planejamento eficiente, e a avaliacéo é entendida, a partir
deste ponto de vista, como o instrumento responsavel por aumentar a eficiéncia, a
transparéncia e a projecéo da universidade, tanto regional, quanto nacionalmente.

Marilena Chaui nos traz uma contribui¢do importante sobre essa questdo. De acordo
com Chaui (1999), nas sociedades neoliberais a universidade passa de instituicdo social para
organizacdo social, ou seja, hd uma mudanca na ideia de universidade. Segundo Chaui (1999,
p. 218), “a administragdo ¢ percebida e praticada segundo um conjunto de normas gerais
desprovidas de conteudo particular e que, por seu formalismo, sdo aplicaveis a todas as
manifestagdes sociais”. Chaui (1999) complementa afirmando que a tecnocracia “julga ser
possivel dirigir a universidade segundo as mesmas normas e 0S mesmo critérios com que se
administra uma montadora de automoveis ou uma rede de supermercados”. Essa pratica
tecnocrata e administrativa resulta de um modelo neoliberal regido pela forma da
“acumulacdo flexivel” e por uma ideologia poés-moderna que entende a sociedade, assim
como esclarece Chaui (1999, p. 219), “como uma rede movel, instavel, efémera de
organizacOes particulares definidas por estratégias particulares e programas particulares,
competindo entre si” (1999, p. 219). Portanto, a ideia de universidade ¢ medida em termos da
adaptacdo tecnoldgica as mudancas econémicas e sociais. Nesse sentido, Chaui complementa

afirmando:

[...] A rearticulagdo administrada transforma uma instituicdo social
numa organizacao, isto é, numa entidade isolada cujo sucesso e cuja
eficicia se medem em termos da gestdo de recursos e estratégias de
desempenho e cuja articulagdo com as demais se da por meio da
competicdo [...] A instituicdo social aspira a universalidade. A
organizacdo sabe que sua eficacia e seu sucesso dependem de sua
particularidade. Isso significa que a instituicdo tem a sociedade como
seu principio e sua referencia normativa e valorativa, enquanto a
organizacdo tem apenas a si mesma como referéncia, num processo de
competicdo com outras que fixaram 0s mesmo objetivos particulares.
(1999, p. 218/219).
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Mas, quando perguntado aos gestores se conheciam o Projeto SINAES, quase metade
dos entrevistados afirmou que ndo conhecia ou conhecia apenas superficialmente, conforme
as falas a seguir: “Agente tem uma visdo bem superficial, mas o projeto nunca chegou
teoricamente como instrumento de analise da gente. Conhe¢o como curiosa, fico pesquisando,
mas nao veio pra ca. (Entrevista concedida pela Coordenadora do Curso de Pedagogia — CE
em 10/12/2013). Ou ainda:

[...] Ndo conheco muito bem, tenho noticias exatamente por conta do
Reuni que fez com que uma série de novidades chame mais atengéo,
como o PDI e através do PDI de nossa universidade eu tive
conhecimento do sistema de avaliacdo. Eu fui atras mais recentemente
de saber afim de atender no departamento para aplicar o sistema de
avaliagdo no departamento, no curso, em consonancia com o sistema
aqui da UFPB. Nao encontrei, estava ha mdo de uma pessoa, estava
em transito de uma reitoria pra outra, portanto tem mais de anos. Eu
cheguei a assistir numa reunido de conselho de centro uma exposicao
dessa professora que estava encabecando aqui na universidade, mas
ouve a mudanca da administracdo superior e agora tenho noticias um
pouco por e-mails nas comunicagdes institucionais que tem sido feito.
Agora mesmo a gente recebeu um folder com data prescrita, muitos
dias depois da ocorréncia do seminario. Portanto, nenhum sistema de
avaliacdo pode funcionar quando h4, e ha aqui problemas graves no
sistema de comunicacdo da universidade. (Entrevista concedida pela
Coordenadora da graduacdo em Filosofia— CCHLA em 10/12/2013).

Percebemos uma contradi¢do no fato de a maioria concordar com o fato de se avaliar
as universidades, achando até um fator necessario e fundamental, porém quase metade dos
entrevistados ndo conhecia ou conhece apenas superficialmente o projeto SINAES, que é o
atual projeto de avaliacdo das universidades brasileiras. Essa contradicdo pode sugerir que
enguanto projeto, isto é, enquanto teoria, a avaliacdo é considerada um instrumento que trara
eficiéncia a organizacdo das universidades, todavia, na pratica, no cotidiano, sua
institucionalizacdo é pouco conhecida e reconhecida, provocando ainda inimeras resisténcias.

Os entrevistados que concordam com a avaliacdo, que a entendem como um processo

fundamental para a universidade acham que a avaliagdo é:

[...] Necesséario. Ndo se administragdo sem controle e a avaliagdo é
uma forma de controlar as decis6es tomadas ao longo de uma gestéo,
bem como corrigir eventuais desvios nos resultados. A qualidade vem
com o nivel de avaliacdo das acbes. Avaliar € acompanhar o
andamento das empresas e das pessoas que a fazem. (Entrevista
concedida pelo Coordenador do Curso de Administragdo em
07/01/2014)
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[...] Acho que é uma boa iniciativa, pois € uma forma de avaliar a
qualidade do ensino das diversas instituicdes do pais. O SINAES é
bastante completo, pois avalia diversos componentes, tais como
estrutura, qualificacdo docente e o conhecimento dos alunos por meio
do ENADE. (Entrevista concedida pela Coordenadora do Curso de
Biotecnologia em 07/01/2014)

[...] Através do SINAES teremos documentado os grandes problemas
enfrentados pela universidade, que sdo de conhecimento comum, mas
que ndo se ha uma comprovacéo de fato destes problemas. E o canal
direto de comunicacdo para todos 0s que participam da vida
académica e gerencial da UFPB. (Entrevista concedida pelo
Coordenador do Curso de Engenharia de Produgdo em 07/01/2014) .

[...] Eu acho gue todo processo, seja de ensino, seja de aprendizagem,
seja de trabalho na fabrica, onde quer que seja, tem que ter avaliag&o.
E uma avaliacdo ndo pra identificar simplesmente os problemas e
punir ou responsabilizar um e outro por aqueles problemas, mas pra
ver onde se necessita que haja uma mudanca, mais investimento, mais
cuidado. Enfim, a avaliacdo deve ser entendida dessa maneira. Por
esse aspecto que acho que a avaliacdo tanto interna quanto externa é
positiva e deve acontecer. (Entrevista concedida pela Coordenadora
do Curso de Pedagogia em 10/12/2013)

[...] Acredito ser uma atividade inerente na busca pela qualidade do
servigo prestado. Acredito que a avaliacdo externa e interna deve ser
uma rotina na vida académica e fundamentar o planejamento.
(Entrevista concedida por membro CPA, Docente — CE em
20/01/2014)

Como vimos, quando questionados sobre o que acham do Projeto SINAES, a maioria
dos entrevistados afirmou que acham o SINAES um projeto interessante e importante para
conhecer o desempenho da universidade e melhorar a qualidade do ensino e da instituicdo

como um todo. Houve ainda, criticas ao projeto:

[...] Como ferramenta é muito bom, mas as pessoas no sistema publico
ainda tém muitas resisténcias. O projeto foi empurrado de cima para
baixo. Toda ferramenta implantada desta forma, os resultados sé&o
muito timidos. Vejo o SINAES como um processo muito caro para
pouco resultado. Ndo mudou quase nada a partir da implantacdo do
SINAES. Todo resultado advindo de uma avaliagdo, deve ser
comunicado, discutido, melhorado e isto n&o acontece com o
SINAES. (Entrevista concedida pelo Coordenador do Curso de
Administragdo em 07/01/2014).
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Ao ser questionados sobre quais 0s pontos positivos e negativos que eles enxergam no
projeto SINAES, a grande maioria das respostas afirmou que 0s pontos positivos sdo a
possibilidade de realizar um diagnéstico da universidade, para que se possa identificar os
pontos em que a universidade precisa melhorar; quanto aos pontos negativos, surgiram varias
questdes, tais como: a falta de resolutividade; a falta de interesse e participacdo da
comunidade académica, tal como demonstra a seguinte fala “ha pouca resposta da
comunidade académica. A comunidade ndo esta motivada, engajada, envolvida em avaliagéo,
por que nao acredita que a UFPB possa fazer diferente para melhorar” (Entrevista concedida
pelo Coordenador do Curso de Administracdo em 07/01/2014). As respostas apontaram ainda,
0 ndo reconhecimento da administracdo superior da universidade e a formacéo de rankings

como sendo pontos negativos do SINAES. De acordo com um dos entrevistados:

[...] Muitas vezes, em funcdo das avaliacbes. Acontece o0
ranqueamento das IES ou de cursos e isto traz como que um aspecto
de competicdo que ndo é saudavel! A prépria comunidade, por
desconhecimento ou falta de envolvimento, acredita que a avaliacdo é
uma espécie de fiscalizacdo. (Entrevista concedida por membro da
CEAI, docente do CCS em 19/01/2014).

Nesta fala pudemos perceber uma resisténcia em relacdo aos procedimentos de
avaliacdo que podem culminar na formacdo de rankings e competicdes entre as instituicdes,
além de mais uma vez, o problema da falta de envolvimento e participacdo da comunidade
académica e até mesmo certa resisténcia aos processos de avaliacdo com efeitos regulatérios.
Portanto, se ha, por um lado, a valorizacdo dos procedimentos avaliativos enquanto
instrumento necessario para a melhoria do desempenho das universidades no discurso oficial,
pronto, tentando acertar o que é socialmente aceito ha, por outro lado, resisténcia a esses
mesmos procedimentos pelo aspecto de competicdo e fiscalizacdo que podem trazer as

universidades. Vejamos mais algumas respostas:

[...] Acho que a maioria das pessoas entende a necessidade dessas
avaliagdes. Por outro lado, acho que muitos se sentem desconfortaveis
pela possibilidade da exposicdo de pontos negativos. (Entrevista
concedida pela Coordenadora do Curso de Biotecnologia em
07/01/2014)

[...] O processo avaliativo sempre recebe mais criticas do que
aceitacéo, tanto por parte dos gestores, como por parte dos clientes
diretos da UFPB, os alunos. Normalmente se discutem os impactos
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negativos e a eficiéncia pos-resultados, mas raramente se discutem 0s
beneficios do processo. (Entrevista concedida pelo Coordenador do
Curso de Engenharia de Producdo em 07/01/2014)

[...] Acho uma resisténcia por parte de servidores, os professores tem
aceitado, tem discutido um pouco, o pessoal aprova e os alunos
também, mas alguns ndo levam muito a serio, ndo sei ate que ponto
teremos feedback. (Entrevista concedida pelo Coordenador do Curso
de Ciéncias Contabeis em 10/12/2013)

[...] Acho que teria que ter uma adesdo muito maior, acho que néo esta
tendo uma participacdo efetiva de todo mundo, se as pessoas
encararem isso nos podemos colher bons frutos (Entrevista concedida
pelo Diretor do CCTA em 09/12/2013)

Quando questionados sobre guais pontos do cotidiano da universidade precisariam ser
analisados pelo SINAES a maioria respondeu que precisariam ser avaliadas as questdes de
infraestrutura e gestdo de pessoas: “A estrutura fisica, principalmente porque aumentou muito
recentemente, mas com pouca qualidade. A questdo do funcionalismo também, como eles
estdo trabalhando” (Entrevista concedida pelo Coordenador do Curso de Artes Cénicas em
10/12/2013) ou “Avaliacdo do pessoal, defendo uma avaliagdo 360 graus, todos avaliando
todos, mas tem que ser de forma clara” (Entrevista concedida pelo Coordenador do Curso de
Ciéncias Contabeis em 10/12/2013).

HA& certa visdo implicita nos discursos de que o funcionalismo publico precisa ser
avaliado para que se possa ter controle sobre o desenvolvimento dos servicos prestados. Nas
respostas surgiram ainda, mais uma vez, desconfianca em relacdo aos procedimentos de

avaliagéo:

[...] Eu conheco o instrumento. Estd muito bem elaborado, inovador,
mas nao atinge a comunidade. Os seminarios estdo vazios. E a direcdo
ndo se toca com isto. Parece que faz de conta que estdo avaliando.
Respondi a varios questionarios. Estdo 6timos, mas ndo sdo
suficientes para atrair e envolver as pessoas. Elas estdo desacreditadas
na UFPB. Eu, particularmente, ndo acredito em mudangas que possam
nos colocar em melhores posi¢es no ranking. (Entrevista concedida
pelo Coordenador do Curso de Administragédo em 07/01/2014).

Em relagdo ao que acham dos métodos utilizados no processo de autoavaliagdo da

UFPB, que foram os questionarios aplicados e os seminarios de autoavaliacdo, a maioria das
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respostas concordaram que 0s questionarios sao um método bastante eficiente e objetivo para
dar conta de uma processo tdo amplo como a avaliagdo de uma universidade. Todavia, mesmo
sendo um método eficiente, alguns apontaram o fato de terem tido pouca adesdo e
participacdo por parte da comunidade académica e pelos poucos resultados atingidos,
conforme as seguintes respostas: “acho o método eficiente. S6 acho que o governo pouco age
balizado pelos resultados destes instrumentos” (Entrevista concedida pelo Coordenador do
Curso de Engenharia de Produ¢ao) e “a primeira vista aparenta ser bastante burocratico, mas
ndo sei se haveria outra forma de fazer essa avaliacdo” (Entrevista concedida pela
Coordenadora do Curso de Biotecnologia em 07/01/2014). J& os seminérios foram tidos como
ineficientes, cansativos e repetitivos, com pouca participagdo da comunidade, conforme
explicita a fala a seguir “ndo tem ainda atingido e despertado o interesse da comunidade
universitaria” (Entrevista concedida pelo Coordenador do Curso de Medicina em 08/01/2014)

, OU ainda:

[...] O seminario eu ndo gostei, porque eles ddo as mesmas
informacdes que estdo nos questionarios, fica cansativo e repetitivo. O
questiondrio é importante, € um método de avaliacdo, todo
questionario tem um problema, nenhum ¢é definitivo. (Entrevista
concedida pela Diretora do CCHLA em 10/12/2013).

[...] Dos seminarios que eu tenho participado, muitas vezes as pessoas
ignoram a experiéncia. Ocorrem questdes muito elementares, mas ndo
v&0 ao cerne das questdes. As vezes se pautam em questdes bem mais
superficiais, e eu percebo que hd uma caca as bruxas, vai haver
alguém que vai ser responsabilizado, e ndo uma estrutura maior. Com
relacdo aos questionarios eu acho que essa deve ser a forma ideal, mas
gue pena que a maioria das pessoas nao tem tido tempo de responder
aos questionarios, quem vive comprometido mesmo com o trabalho. E
o ideal, mas o real ndo comporta. (Entrevista concedida pela
Coordenadora do Curso de Filosofia em 10/12/2013)

Quando questionados sobre como viam a aceitacdo dos procedimentos avaliativos
pela comunidade académica a maioria apontou a baixa aceitacdo como um grande problema
para a formacdo de uma cultura de avaliagdo nas universidades. Para os entrevistados, a
comunidade académica esta encarando o processo de autoavaliagdo com apatia, com
descrédito, como algo burocratico. De acordo com um dos entrevistados, a aceitacdo tem sido
“Altamente negativa. Porque as pessoas ndo tem essa pratica de se avaliarem” (Entrevista
concedida pelo Diretor do CCSA em 09/12/2013). Ou ainda, “Com grande descrédito. A

comunidade ndo acredita em grandes mudancas. E parte dela ndo quer que tais mudancas
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acontecam” (Entrevista concedida pelo Coordenador do Curso de Administragio em
07/01/2014) e “Com apatia, como algo burocratico” (Entrevista concedida pelo Coordenador

do Curso de Medicina em 08/01/2014). Vejamos a opinido de um dos membros da CPA:

[...] N6s ndo somos reconhecidos. A atual reitora até que tem nos dado
um apoio. Eu vejo que melhorou muito, mas outros gestores até
fecharam a sala da CPA. Apesar da divulgacdo ainda estad um pouco
pequena a participacdo. A gente V& mesmo nesses seminarios que a
participacdo ndo esta tanto quanto nds gostariamos. (Entrevista
concedida por membro CPA, Servidor técnico-administrativo — CCSA
em 10/12/2013).

Podemos inferir a partir destes dados que seria muito prematuro falarmos da
constituicdo de uma cultura de avaliagdo na UFPB, visto que a grande maioria dos
entrevistados apontou a existéncia de resisténcia aos procedimentos de avaliacao por parte de
toda a comunidade académica. Esta resisténcia e baixa adesao aos procedimentos de avaliacédo
foram demonstradas através do nimero de participacdo da comunidade académica na resposta
aos questionarios. Apenas 6% do total de alunos de graduacdo e p6s-graduacdo responderam
aos questionarios; 29% dos servidores técnico-administrativos e 42% dos docentes. Quando
falamos da participacdo nos semindrios de autoavaliacdo esses dados ficam ainda mais
evidentes.

Quando questionamos sobre quais os impactos para a UFPB da implantagdo do
SINAES, surge novamente uma contradi¢do entre o que se espera em teoria, enquanto projeto,
e 0 que se institucionaliza de fato. A maioria dos entrevistados viu que o projeto SINAES
trard impactos positivos e mudancas nos rumos da universidade, apesar de, como vimos,
termos detectado indmeras resisténcias. Vejamos algumas das respostas dadas a este
guestionamento:

[...] Uma mudanga positiva no ponto de vista de transformagéo do
status quo, pois ha uma resisténcia a mudanca por parte de todos que
fazem parte da instituicdo, um corporativismo em todos 0s niveis. Se
for aplicada como previsto 0s impactos sdo muito bons porque vai
fazer um diagndéstico que corresponda com o dia a dia e se propor
alternativas de mudancas. (Entrevista concedida pelo Diretor do
CCSA em 09/12/2013).

Ou ainda:

[...] Eu acho que muita gente t& resistindo, mas eu acho que é no
inicio. Eu sou completamente a favor, acho que agora estamos tendo
dificuldades porque a universidade passou muito tempo sem fazer
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avaliacdo e quando fazia parava na metade do caminho, ndo concluia.
Eu espero que essa va adiante e que essas resisténcias vao sendo
minimizadas, transformadas. As pessoas se acostumam em ser
avaliadas e em avaliar, porque é uma aprendizado. (Entrevista
concedida pelo Coordenador do Curso de Engenharia de Producdo em
07/01/2014).

De modo geral, a anélise das falas deixa transparecer auséncia de engajamento dos
diferentes segmentos universitarios no processo da avaliagdo, pela falta de conhecimento do
processo, de como ele vai acontecer e de seus reflexos e possiveis impactos na vida da
universidade. O que é evidente nesses discursos € que a questdo da pouca participacdo dos
diversos segmentos universitarios no processo avaliativo esta vinculada a um sentimento de
descrédito que esses segmentos nutrem em relacdo a avaliacdo. Ha uma percepcdo do
processo como necessario, mas o entendimento do SINAES, que esta sendo utilizado como
base para a construcdo do processo de avaliacdo interna da universidade, ndo esta claro,
inclusive para os membros das Comissdes, conforme explicito a seguir: “Estou me
informando sobre tudo isso agora, eu ja tinha ouvido falar da sigla SINAES, mas ate agora
ndo sei muito bem do que se trata” (Entrevista concedida por membro CPA, Discente — CT
em 10/12/2013).

Da mesma forma isso acontece no &mbito de muitas Coordenacdes e Diretorias, onde
muitos Gestores ndo tém o entendimento do SINAES e dos percursos da avaliagdo que ele
traz. Isso revela, para muitos membros das Comissdes de Avaliacdo, falhas nos mecanismos
de sensibilizacdo da comunidade universitaria como um todo, agravadas pelo fato de que a
instituicdo ndo conseguiu, ao longo desses anos de experiéncia com avaliacédo, criar as bases
de uma cultura avaliativa e sedimenta-la na instituigao.

Para os entrevistados, ainda ndo se esta consolidando uma cultura de avaliacdo na
universidade com o atual processo. As falas oscilaram de um nivel de ceticismo nessa
construcdo em razdo do pouco crédito que a avaliacdo tem hoje dentro da instituicdo, das
resisténcias muito frequentes ao processo avaliativo, a outro nivel de dificuldades de cunho
mais técnico. Dificuldades mais concretas em operacionalizar as etapas da avaliagdo em face
da estrutura multicampi da universidade chegando até as sinalizacGes de que o processo é de

um recomeco e, por isso, mais dificil. Vejamos a seguir:

[...] Nada que se possa dizer que a avaliagdo “pegou” ou que estd
“bombando” no ambito da instituicdo. H4 um longo caminho a
percorrer e um grande trabalho a ser feito, até que a instituicdo (aqui
inclusa a Administragcdo Superior) veja o processo de avaliagdo como
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algo relevante e necessario para que se possa atingir a missdo da
universidade pablica, em particular da UFPB. (Entrevista concedida
por membro CPA, Docente — CE em 20/01/2014).

[...] Acho que precisamos avangar muito no envolvimento de toda a
comunidade académica no processo de avaliacdo, conscientizar a
todos sobre a proposta e finalidade do processo. A gestéo precisa estar
mais envolvida no processo e ter os relatérios mais presentes na hora
dos planejamentos e decisdes. (Entrevista concedida por membro
CEALI, Docente — CCS em 19/01/2014).

[..] H& muito que fazer até se obter os primeiros resultados. E
necessario um programa computacional eficiente o bastante para que a
avaliacdo se dé de forma positiva. Nesta avaliacdo que esta ocorrendo
no momento, por exemplo, ha grandes dificuldades, inclusive com
pontos bem simples como, por exemplo, material para divulgacéo,
infraestrutura adequada, etc. Até o momento a avaliacdo ndo foi
realizada. (Entrevista concedida por membro CEAI, Servidora
técnico-administrativo — CBiotec em 19/01/2014).

O que pudemos trazer como contribui¢do a partir de todo o processo analisado até aqui
é que ha na UFPB certo consenso, expresso nas falas dos diversos atores entrevistados na
pesquisa empirica, de que os procedimentos de avaliacdo sdo procedimentos necessarios para
0 desenvolvimento da instituicdo universitaria como um todo, pois é a partir da
instrumentalizacdo destes procedimentos que sera possivel realizar um diagnostico do que
precisa ser melhorado em termos de “modernizacdo” da universidade. A impressdo ¢ de que
eles conhecem esse objetivo, falam sobre ele, mas ndo vivenciam sua préatica. Esta visdo esta
expressa, independente da posi¢do ocupada ou da area de conhecimento ao qual pertencem 0s
entrevistados. Porém, mesmo havendo esse consenso, também identificamos resisténcias em
participar do processo real de autoavaliacdo, seja por medo ou receio de serem avaliados, seja
por descrédito do processo real de avaliagdo que se institucionalizou nas universidades, que
para alguns, ndo é suficientemente democratica, ou visa apenas a constituicdo de rankings e
comparag0es entre as instituicbes, ou mesmo, ndo operam transformacdes de fato na realidade
das universidades brasileiras.

Portanto, podemos concluir que ndo hd na UFPB a consolidacdo de uma cultura de
avaliacdo. Na UFPB, durante alguns anos, os procedimentos de avaliacdo estiveram a mercé
de decisdes politicas da administracdo superior, passando até a serem suspensas durante 0s
anos de 2006 a 2010 por que, segundo alguns membros da CPA, o Reitor ndo concordava
com o tipo de avaliacdo que estava sendo implementada, sendo estd decisdo, ndo debatida

com toda a comunidade académica. Este fato demonstra certo autoritarismo por parte do
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Reitor que naquele momento ndo estava de acordo com a instalacdo de um processo de
autoavaliacdo na UFPB e simplesmente imp6s obstaculos ao processo.

Além disto, percebemos que de fato, um procedimento tdo importante, social e
politicamente, como sdo os processos de avaliacdo das universidades, ndo estdo incorporados
no debate académico, chegando a ndo serem conhecidos ou conhecidos apenas
superficialmente por toda comunidade académica e até mesmo para alguns membros das
Comissdes de Avaliacao.

Contudo, apesar desde desconhecimento, pudemos perceber, que 0s procedimentos de
avaliacdo processam mudancas no processo de trabalho de alguns docentes e gestores da
UFPB, que passaram a estar preocupados em adaptar seus processos de trabalho em vista da
projecdo da posi¢do ocupada pela UFPB nos rankings institucionais, ou mesmo, em saber
qual conceito receberdo do MEC nas avaliacfes externas.

Vaérios elementos emergiram ao longo de nossa pesquisa, a baixa frequéncia da
comunidade académica no processo de autoavaliacdo, a centralizacdo das atividades em torno
de uma mesma pessoa, a reproducdo dos relatérios ao longo dos anos e seu carater
burocratico, o fato dos membros da CPA e CEAI resistirem a falar sem autorizacdo da
presidente das comissdes, dentre outros. Todos esses elementos demonstram que existe na
UFPB resisténcias ao processo de autoavaliacdo. Todavia, na minha concepgdo, essa
resisténcia ndo se deve ao fato de a UFPB estar resistindo ao capitalismo e as formas de
racionalizacdo e instrumentalizacdo da universidade, mas ao fato de que um procedimento de
autoavaliacdo exigiria uma postura democratica demais para 0 que se estd estabelecido na
UFPB. Ficou demonstrado em nossa pesquisa que ha na UFPB, resquicios muito fortes de
centralizacdo politica, autoritarismo, burocratizacdo, clientelismo e personalismo nas relaces
administrativas e interpessoais que impedem um processo amplo e democratico de

autoavaliacdo da universidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

A universidade contemporanea passou por intensas transformagdes ao longo do
século XX. Mudancas na ideia de universidade, nos valores e na concepcdo de educagdo. O
ideal de universidade presente na ideia de universidade de Humboldt deu lugar a um contexto
marcado pela crescente massificacdo da universidade e pela transformacdo da ciéncia e
técnica moderna em uma importante forca produtiva que passou a ter papel fundamental no
desenvolvimento econémico e social das sociedades capitalistas modernas. Neste novo
contexto, os procedimentos de avaliagdo das universidades passaram a assumir posicdo de
destague enquanto politica publica para o0 ensino superior na maioria dos paises,
principalmente em paises da Europa e nos Estados Unidos, mas também em paises da
América Latina e, como vimos, também vem se fazendo presente no Brasil.

Esses procedimento de avaliagdo nas universidades, como vimos no primeiro capitulo,
se fortaleceram a partir da década de 1990 com o Processo de Bolonha. O Processo de
Bolonha tinha como um de seus objetivos ajustar as estruturas universitarias a um cenario de
afirmacédo da sociedade do conhecimento em escala global e de competitividade econémica,
baseada na permanente incorporacdo de conhecimentos ao processo produtivo. Como
tendéncia derivada desses principios, desenvolveu-se mecanismos de avaliacdo e acreditacdo
em varias universidades européias. Uma das idéias-chave do Processo de Bolonha e que, na
prética, perpassa todas as suas metas é a exigéncia de estabelecer um sistema de garantia de
qualidade eficaz e que possa ser reconhecido pelo conjunto dos paises europeus e de outros
paises. Na Europa, 0s processos de avaliacdo da qualidade comecaram a ser implementados
durante a década de 1980 e na década de 1990 praticamente todos os paises estruturaram
agéncias nacionais ou regionais para realizar avaliagdo da qualidade das instituicbes de
educacéo superior.

De acordo com alguns autores (Shore, 2009; Strathern, 1999; Power, 1997), a
avaliacdo da educacdo superior tem sido difundida no mundo como um instrumento
necessario para promover a melhoria do ensino e o desenvolvimento da producéo cientifica
nas universidades, mas ao mesmo tempo apresentada como uma exigéncia das sociedades no
sentido de que elas prestem contas do uso que fazem dos recursos que recebem e dos seus
desempenhos no cumprimento de fungfes para as quais foram criadas.

O problema desse argumento, para Cris Shore (2009), € que o0s imperativos

econémicos do neoliberalismo combinados com as tecnologias do Novo Gerenciamento
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Publico forjaram profundas mudancas na organizacdo do local de trabalho em muitas
sociedades capitalistas contemporaneas. Praticas de célculo que incluem “indicadores de
desempenho” e benchmarking® séo cada vez mais usados para medir e reformar organizacdes
do setor publico e melhorar a produtividade e a conduta de individuos em diversas profissdes.
Esses processos resultaram no desenvolvimento de uma “cultura de auditoria” ¢ em uma
“cultura de avaliagdo” mais ¢ mais generalizada, que deriva sua legitimidade da sua pretensdo
de aumentar a transparéncia e a responsabilizacédo (accountability) (SHORE, 2009, p24-25).

H&, como vimos, importantes diferencas entre o sistema universitario brasileiro e o
europeu que deriva das diferentes formacdes histdricas e sociais. Na Europa, a influéncia da
cultura dos sistemas de auditoria e de avaliagdo das universidades sdo mais visiveis, pois a
maioria dos paises foram submetidos a grandes reformas neoliberais de desregulamentacéo e
privatizacdo de setores publicos. Meu interesse, neste trabalho, era marcar as especificidades
dos procedimentos de avaliagdo nas universidades brasileiras a partir da analise do processo
de implementacéo de procedimentos avaliativos estabelecidos pelo SINAES na Universidade
Publica brasileira, a partir do caso da Universidade Federal da Paraiba.

Quando analisarmos o SINAES e mais especificamente os processos de autoavaliacdo
na UFPB, buscamos dar énfase ao seu processo de implementacéo, aos discursos envolvidos,
a construcdo dos relatérios de auto-avaliagdo e as divergéncias e consensos consolidados no
decorrer deste processo. O problema central foi: Como se estruturam e desenvolvem os
procedimentos avaliativos do SINAES entre os diversos atores que compdem a UFPB? Nesse
sentido, e com o intuito de responder o problema central, tivemos algumas questdes que
orientaram a tentativa de compreensdo de como vem se estabelecendo o processo de
avaliacdo: Sera que esses mecanismos de avaliacdo se fundamentam numa maior participacao
e envolvimento de toda a sociedade e comunidade académica de forma clara e democratica?
Serd que esses procedimentos de avaliacdo contribuem com a democratizacdo das
universidades ou com o aumento do controle e do produtivismo académico?

Quando analisamos um processo de dimensGes mundiais como sdo 0s procedimentos
de avaliacdo e depois partimos para a andlise das caracteristicas desse processo nas
universidades brasileiras e especificamente tomando como exemplo o caso da UFPB vimos
que esse processo toma conformagdes especificas que estdo marcadas pela dindmica propria

da universidade, as relagdes, os conflitos, os interesses.

6 . P ~ . sa - P .
Benchmarking é um processo de comparagao de produtos, servigos e praticas empresariais e é realizado
através de pesquisas para comparar as agoes de cada empresa.
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A implementacdo de procedimentos avaliativos na UFPB envolveu problemas e
conflitos politicos entre a CPA e a administragdo superior da universidade, que durante varios
anos nao aceitou 0 modelo de avaliacdo que estava sendo implantado. Entre 2006 e 2012 nao
houve de fato avaliacdo interna e este quadro sé foi revertido em 2013, no atual processo de
avaliagéo.

Neste processo de avaliagdo, que serviu de base para a nossa investigacdo
identificamos uma série de contradicdes entre a formagdo de um discurso oficial pelos
gestores e membros da CPA e CEAI e a pratica desse processo na UFPB. Essa contradicao
ficou demonstrada a partir de um discurso que comprovava a importancia da avaliagédo
enquanto processo fundamental para a universidade, mas na prética poucos participaram da
avaliacdo ou mesmo sabiam algo sobre o SINAES.

Vimos que ndo ha muita diferenciacdo de concepcdo entre os diversos atores
entrevistados sobre qual a importancia da avaliacdo para a universidade. A grande maioria
deles afirmou que a avaliacdo ¢ um processo fundamental e necessério para a universidade,
pois fundamenta e cria as bases para um melhor planejamento e identificacdo dos problemas
enfrentados pela universidade, proporcionando a oportunidade de melhorar a qualidade da
educacao e a contribuicdo para o desenvolvimento regional e nacional. Chegamos a concluséo
de que novos valores passaram a orientar a experiéncia académica, tais como a necessidade de
uma avaliacdo constante, o fortalecimento de uma nogéo de planejamento e de gerenciamento
muito proximos de uma ideia de administracdo e de controle das universidades.

Uma analise mais detalhada dos relatérios de autoavaliacdo produzidos pela UFPB
nesses trés periodos demonstrou uma légica que esta por tras dos argumentos desenvolvidos.
Sao relatérios muito parecidos uns aos outros, com uma linguagem técnica, que nos levou a
inferir que ndo foi produzido a partir de um processo amplo e democratico de autoavaliacdo
gue envolvesse a comunidade académica no debate sobre o que € a avaliacdo, sobre seus
principios e qual a concepcao de educacdo que ela envolve. Concluimos a partir da leitura
destes relatérios que eles foram construidos através de um processo burocratico de reproducéo
de relatorios técnicos sobre a gestdo da universidade, sua visdo de planejamento e forma de
gerir administrativamente a universidade, que em nada contribuem para a construgdo de uma
universidade democratica e emancipatoria, mas, para 0 aumento do controle e da
instrumentalizacéo da universidade.

Além disso, as Comissdes de Avaliacdo ndo foram constituidas a partir de um

processo de escolha que envolvesse a comunidade académica, mas através de indicacfes de
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gestores, onde ndo deixa claro quais os critérios envolvidos nessa escolha. Outra critica que
fizemos em relacdo a esses processos de autoavaliacdo realizados na UFPB é que ndo foram
realmente processos de ‘“autoavaliacdo”, pois nao hd uma avaliagdo dessas avaliagdes
realizadas pela comunidade académica e ndo ha um feedback para a mesma, ndo had um
esclarecimento dos problemas enfrentados, a ndo ser os relatdrios técnicos lancados que
debatem o problema da avaliagdo apenas superficialmente.

Também ¢é possivel concluir que ndo houve uma mudanca de paradigma com relacao
ao tema da avaliacdo na UFPB, pois o debate em torno do que é a avaliacéo, o que significa a
implementacdo de procedimentos avaliativos na universidade e que mudangas elas podem
trazer para a UFPB continuam muito superficiais. Ndo ha muito interesse da comunidade
académica em torno deste assunto e isso acaba sendo propicio para a continuidade de uma
I6gica perversa de avaliacdo, que se instala de cima para baixo, e continua a implementar
mudangas nas formas do trabalho académico, e essas mudancas, por serem entendidas apenas
como mudancas administrativas e de planejamento estratégicos seguem o0 seu curso de
“racionalizacdo” da universidade sem grandes criticas.

Concluimos também que se ha, por um lado, a valorizacdo dos procedimentos
avaliativos enquanto instrumento necessario para a melhoria do desempenho das
universidades no discurso oficial, pronto, tentando acertar o que é socialmente aceito, ha
também, por outro lado, resisténcia a esses mesmos procedimentos pelo aspecto de
competicdo e fiscalizacdo que podem trazer as universidades.

De modo geral, a analise dos dados deixa transparecer auséncia de engajamento dos
diferentes segmentos universitarios no processo da avaliacdo, pela falta de conhecimento do
processo, de como ele vai acontecer e de seus reflexos e possiveis impactos na vida da
universidade. O que é evidente nesses discursos € que a questdo da pouca participacdo dos
diversos segmentos universitarios no processo avaliativo estd vinculada a um sentimento de
descrédito que esses segmentos nutrem em relacdo a avaliacdo. Ha uma percepcdo do
processo como necessario, mas o entendimento do SINAES, que esta sendo utilizado como
base para a construcdo do processo de avaliacdo interna da universidade, ndo esta claro,
inclusive para 0s membros das Comissdes.

O que pudemaos trazer como contribuigéo a partir de todo o processo analisado até aqui
é que ha na UFPB um certo consenso, claramente derivado de um certo senso comum sobre o
funcionamento da universidade, expresso nas falas dos diversos atores entrevistados na

pesquisa, de que os procedimentos de avaliagdo sdo procedimentos necessarios para 0
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desenvolvimento da instituicdo universitaria como um todo- afinal, é a partir da
instrumentalizacdo destes procedimentos que sera possivel realizar um diagnostico do que
precisa ser melhorado em termos de “modernizacdo” da universidade. A impressdo ¢ de que
eles conhecem esse objetivo, falam sobre ele, mas ndo vivenciam sua pratica. Esta visdo esta
expressa, independente da posi¢do ocupada ou da area de conhecimento ao qual pertencem 0s
entrevistados. Porém, mesmo havendo esse consenso, também identificamos resisténcias em
participar do processo real de autoavaliacéo, seja por medo ou receio de serem avaliados, seja
por descrédito do processo real de avaliacdo que se institucionalizou nas universidades que,
para alguns, ndo é suficientemente democratica, ou visa apenas a constituicdo de rankings e
comparagdes entre as instituicdes, ou mesmo ndo operam transformagdes de fato na realidade
das universidades brasileiras.

Portanto, podemos concluir que ndo ha na UFPB a consolidacdo de uma cultura de
avaliacdo, como em universidades de paises da Europa ou dos Estados Unidos, pois os
procedimentos de avaliagdo ndo tém na UFPB o grau de eficiéncia e autonomia que
percebemos ter nesses paises. Na UFPB, durante alguns anos, os procedimentos de avaliacéo
estiveram a mercé de decisGes politicas da administracdo superior, passando até a serem
suspensas durante os anos de 2006 a 2010 por que, segundo alguns membros da CPA, o
Reitor ndo concordava com o tipo de avaliacdo que estava sendo implementada, sendo esta
decisdo, ndo debatida com toda a comunidade académica.

Além disto, percebemos que um procedimento tdo importante, social e politicamente,
como sdo 0s processos de avaliacdo das universidades, ndo estdo incorporados no debate
académico, chegando a ndo serem conhecidos ou conhecidos apenas superficialmente por
toda comunidade académica e até mesmo para alguns membros das Comissdes de Avaliacao.

Contudo, apesar desde desconhecimento, pudemos perceber, que 0s procedimentos de
avaliacdo processam mudancas no processo de trabalho de alguns docentes e gestores da
UFPB, que passaram a estar preocupados em adaptar seus processos de trabalho em vista da
projecdo da posicdo ocupada pela UFPB nos rankings institucionais, ou mesmo, em saber
qual conceito receberdo do MEC nas avaliacfes externas.

Além disso, o proprio processo de avaliagdo que vigora através do SINAES néo
permite que uma autoavaliagio democratica e emancipatoria da universidade seja possivel. E
fato que os procedimentos de avaliacdo se tornaram uma realidade na maioria dos paises,
guase todas as universidades do mundo tiveram que se adaptar a essa logica e no Brasil isso

ndo foi diferente. Durante muitos anos vigorou um processo que foi muito criticado por
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especialistas da area pelo seu caraté instrumental, o “Provao”. O SINAES nasce com a
perspectiva de ser um sistema que traria uma dimensdo participativa e emancipatoria de
avaliacdo, que incluiria toda a comunidade académica em um processo democratico de
autoavaliacdo, essa era a novidade proposta pelo SINAES. Todavia, 0 que se processou na
realidade foi o fortalecimento de técnicas de avaliagdo instrumentais que diagnosticaria a
qualidade da educacéo e do trabalho académico através de indices. Estes indices passaram a
dominar o cenario da avalia¢do no Brasil, juntamente com 0 ENADE, que coloca em rankings
a posicdo das universidades, destacando as universidades de ponta, que serdo aquelas que
receberdo maiores investimentos do MEC, e que serdo aquelas que trardo maiores retornos e
custo-beneficio dentro de um mercado educacional, e 0 que se chama de autoavaliagcdo
tendeu-se a um segundo plano, burocratizou-se, é apenas um processo que se realiza para
cumprir com as exigéncias do MEC. Ano apds anos 0s questionarios sdo aplicados, 0s
relatorios desenvolvidos e enviados ao MEC, quando ndo sdo apenas uma reproducdo para
cumprir tabela, como vimos em nossa pesquisa, e todo o processo fica desacreditado. Uma
autoavaliacdo, no sentido de autorreflexdo conjunta por parte de toda a comunidade para
avaliar o sentido da avaliacdo ou mesmo para avaliar a propria necessidade de avaliacdo nédo
existe.

No SINAES, os “proprietarios” e destinatarios principais da avaliacdo sdo os 6rgaos
do governo. Os objetivos mais importantes sdo controlar, hierarquizar, comparar e ranquear as
universidades “tudo isso com pretensa neutralidade e objetividade, como se a avaliacdo fosse
isenta de valores e interesses, como se 0s nimeros, as notas, os indices fossem a propria
avaliagdo e pudessem dar conta da complexidade do fendmeno educativo” (DIAS
SOBRINHO, 2008, P.821).

O que ficou demonstrado ao longo de nossa pesquisa foi que o fato de que ndo ha uma
cultura de avaliacdo na UFPB ndo significa que ainda estamos vivenciando um modelo de
Bildulg como estava presente no ideal de universidade de Humboldt ou mesmo uma
universidade de esquerda que esteja barrando o processo de instrumentalizacdo imposto pelos
procedimentos de avaliacdo, mas, uma universidade que ndo compreende de fato o verdadeiro
significado da avaliagdo enquanto forma capitalista de instrumentalizagéo da universidade
publica e de perda do verdadeiro sentido de universidade autbnoma. A cultura de avaliagéo,
na forma instrumental e burocratica como € imposta pelas agéncias governamentais nao
condizem com um modelo de universidade autbnoma e democratica e nem contribuem para o

aumento da transparéncia e da qualidade da educacdo, mas para o fortalecimento de uma
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l6gica que reproduz a cultura do desempenho, da performance, da eficiéncia e da
competitividade entre as universidades.

Se mergulharmos na literatura académica veremos alguns diagndsticos acerca da
“universidade em ruinas”, heteronima e submetida aos critérios de eficacia e produtividade —
muito embora a nossa propria experiéncia académica baste para comprovarmos alguns desses
diagnosticos sombrios.

Esta crise da autonomia da universidade aponta para o fato da universidade adotar
critérios da racionalidade instrumental e competitiva, tipica da esfera econémica — ha muito
que as fronteiras desvaneceram-se. A universidade aliena sua autonomia a fins externos e a
fins que sdo impostos de cima para baixo. Sua agenda cientifica passa a ser quase que
completamente imposta pelas agéncias governamentais. Ela passa a se definir de acordo com
as exigéncias atuais: da tecnocracia, do mercado, da técnica produtivista e da organizacédo
eficiente. Enfim, deixam de ser instituicOes e passam a ser organizacdes. Qual o papel da
universidade neste novo contexto? A universidade seria apenas um lugar de treinamento de
competéncias técnicas? Uma organizacdo que estaria competindo com outras dentro de um
mercado educacional? Seria um novo setor econdémico tal qual a tendéncia imposta pelas
agéncias e agentes do Estado, como CAPES, CNPqg e SINAES? A produgdo cientifica seria
apenas para alimentar uma agenda tecnoldgica ditada pelo governo? Se esta é a tendéncia em
marcha, qual é entdo o papel da teoria?

Estas questdes ndo trazem respostas faceis, e longe de pretender apontar solugdes ou
de trazer consideracdes definitivas em torno de uma tematica tdo controversa como € a da
autonomia da universidade, gostaria apenas de relembrar, dentro do viés da teoria critica, que
a educacdo contém em si um potencial critico, que pode nos remeter a questdo dos sentidos,
ao questionamento dos determinantes sociais, econdmicos e politicos do conhecimento.
Podemos relembrar aqui, que a educacdo ndo possui apenas a tarefa de instrucédo e capacitacdo
profissional voltado para atender os interesses econdmicos e sociais, mas de fortalecimento da
dimensdo critica, ética, cultural, emancipatoria e autdbnoma dos sujeitos; de compreensao

critica da histdria, e da formacdo do pensamento autoreflexivo.
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Apéndice 01
ROTEIRO DA ENTREVISTA COM DIRETORES DE CENTROS E
COORDENADORES DE CURSOS

Entrevista — Diretores de Centro/Coordenadores

Identificacéo

Nome:
Centro/Departamento:
Area de Formago:

Ingresso na UFPB:

SINAES

O que vocé acha de avaliar a Universidade?

Vocé conhece o SINAES (Sistema nacional de Avaliacdo do Ensino Superior)?
Se sim. O que acha do projeto?

Para vocé, quais 0s pontos positivos da implantacdo do SINAES na universidade?
E os negativos?

Que pontos do cotidiano da universidade precisariam ser avaliados pelo SINAES?

O que vocé acha dos métodos utilizados pelo SINAES (questionarios, seminarios)?

O N o g A~ wDdPE

Vocé ja participou de outros processos de avaliagdo na UFPB? Se sim, como foi a
experiéncia?
9. Como vocé vé a aceitacdo dos processos avaliativos pela comunidade a académica?

10. A longo prazo, quais os impactos para a UFPB da implantacdo do SINAES?
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Apéndice 02

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM MEMBROS DA CPA E CEAI

Entrevista - Membro Comissao

Identificacéo

Nome:

Cargo/Funcéo:

Area de Formagéo:

Ingresso na UFPB:

Participacao

NN E

Como ingressou ha CPA?

Por que se interessa pelo problema da avaliagéo?

Qual o seu papel na Comissédo?

Qual a relagéo entre o trabalho na CPA e sua fungdo na Universidade?

E dificil compatibilizar essas duas funcdes?

Vocé ja participou de outros processos de avaliagcdo na UFPB?

Se sim, como foi a experiéncia?

Como vocé Vé a aceitacdo dos processos avaliativos pela comunidade académica?

SINAES

agrwbdE

S

O que voceé acha de avaliar a Universidade?

Como conheceu 0 SINAES?

O que acha do projeto?

Qual a diferenca do SINAES para outros processos de avaliacdo?

Para vocé, quais 0s pontos positivos da implantacdo do SINAES na universidade? E 0s
negativos?

Os pontos avaliados pelo SINAES estdo diretamente relacionados ao cotidiano da
universidade?

O SINAES traz uma nova agenda de debate pra Universidade? Como?

Qual a relacéo entre o SINAES e a missdo da Universidade?

Que mudangas esse processo de avaliagdo pode propiciar a UFPB?

O Qual o balango do processo de avaliacdo até agora?
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