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Resumo

Este trabalho tem como objetivo contribuir para o debate sobre
a avaliacdo do Ensino Superior no Brasil, apresentando um estu-
do a respeito dos sistemas utilizados para as medidas de qualida-
de e produtividade. Busca-se analisar, por meio da revisdo bibli-
ografica e da andlise documental, as origens do processo de ava-
liacdo, a seqliéncia histdérica dos debates politicos que definiram
os programas de trabalho na area, as concepgdes metodoldgicas
adotadas por esses programas, os instrumentos de mensuracdo e
acompanhamento que foram desenvolvidos e os sistemas de in-
dicadores criados para aferir a qualidade de ensino nas institui-
cdes, bem como o desempenho dos estudantes. A discussdo con-
templa todos os sistemas de avalia¢do praticados no Brasil até o
ano de 2005 e conclui que, desde os primeiros procedimentos
estabelecidos, houve uma evolucido continua na definicido de in-
dicadores mais precisos e eficientes. Os resultados alcancados pela
pesquisa que fundamenta o trabalho aplicam-se explicitamente a
revisdo dos instrumentos de avaliacdo praticados no Brasil. O tra-
balho sugere indicadores ainda nédo utilizados no processo histori-
co de avaliacdo, buscando o aperfeicoamento do sistema atual.
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Abstract

This work wishes to contribute to the debate on the assessment
of higher education in Brazil by describing a study about the
systems used to measure quality and productivity. Through
bibliographical review and documental analysis we seek to
analyze: the origins of the process of assessment, the historical
sequence of the political debates that defined the work programs
in this area, the methodological conceptions adopted by these
programs, the measuring and follow-up instruments devised, and
the systems of indicators created to evaluate the quality of the
teaching of the higher education institutions, as well as the
students’ performance. The discussion includes all assessment
systems used in Brazil up to 2005, and concludes that from the
first procedures established there has been continuous evolution
in the definition of more accurate and efficient indicators. The
results yielded by the research that gives support to this work
apply explicitly to the revision of the assessment instruments
used in Brazil. The work suggests indicators hitherto not used in
the historical assessment process, in the search to improve upon
the current system.
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O presente trabalho discute a origem e
a evolucdo no Brasil das praticas de avaliacio
das Instituicdes de Educacdo Superior - 1ES -,
com o proposito de realizar uma andlise critica
sobre os indicadores utilizados, compreendendo
substancialmente o levantamento dos documen-
tos legais produzidos desde o inicio daquelas
praticas e apresentando, paralelamente, a revisdo
da literatura pertinente ao assunto. Os autores
acreditam ter conseguido captar e descrever as
principais correntes do pensamento nacional
sobre as politicas geradas no pais em relacdo a
avaliacdo de um sistema de ensino cuja eminen-
te e necessaria expansdo nio podera acontecer
sem que padrdes especificos de qualidade es-
tejam presentes. Os avancos das politicas do
setor, mormente no que se refere a definicdo
dos indicadores de qualidade, sdo enfocados
segundo a idéia de que suas eventuais lacunas
poderdo ser preenchidas pela eliminacdo das
incongruéncias naturais que as agendas politi-
cas tém imposto, substituindo-as por elemen-
tos mais consistentes. Dessa forma, destaca-se
como objetivo especifico, que também limita o
aspecto da abrangéncia deste trabalho, a ana-
lise do conceito de avaliacdo presente nos
documentos legais segundo as circunstancias
sociais e politicas que os produziram, vistas,
sobretudo, pelos olhos dos autores revisados,
bem como o cotejamento dos indicadores his-
toricamente dados com outros ainda ausentes
da pratica avaliativa, que aqui sdo colocados
como fundamentais para o avanco da apreen-
sdo sobre a realidade do sistema de Ensino
Superior.

Cada pais adotou ao longo das ultimas
décadas uma metodologia propria de avaliacio
do seu sistema de Ensino Superior, podendo
ser destacados os recentes trabalhos que des-
crevem o caso da Inglaterra (Harvey, 2005),
Malasia (Alfan; Othman, 2005), Japdo (Nguyen;
Yoshinari; Shigeji, 2005), Regido Administrati-
va Especial da China de Hong Kong (Mok,
2005), india (Stella, 2004), Chile (Lemaitre,
2004), Hungria (Rozsnyai, 2004) e Africa do Sul
(Strydom; Strydom, 2004). No Brasil, os deba-

tes politicos em torno do funcionamento da
Educacio Superior vém ocorrendo desde o fi-
nal dos anos 1950 e inicio dos anos 1960,
época em que as caracteristicas da pratica de-
mocratico-populista do regime vigente abriram
intensos questionamentos sobre o projeto da
universidade (Sguissardi, 1997), surgindo pro-
postas para que processos de melhoria do en-
sino fossem prioritariamente desencadeados
(Grego; Souza, 2004).

Com a instalacdo do governo militar em
1964, as politicas para a Educacdo Superior vi-
saram garantir a insercdo do Brasil na funciona-
lidade multipla do capitalismo dependente, de
forma que o impacto de um panorama econd-
mico internacional restritivo acirrou a crise edu-
cacional com greves de estudantes e serviu de
justificativa para uma série de acordos do Brasil
com a Agency for International Development -
AID. Para Romanelli (1978), por meio desse
acordo, denominado MEC/USAID, o pais entre-
gou a organizacdo do sistema educacional supe-
rior aos técnicos estrangeiros. Em 1968, houve
o acirramento do regime militar e foram produ-
zidos dois documentos importantes como mar-
cas da reforma do Ensino Superior: o Plano
Atcon e o Relatdrio da Comissdo Meira Mattos
(Amorim, 1991). As questdes de avaliacdo do
Plano Atcon fundamentavam-se em duas di-
mensdes: a primeira evocava os principios
idealizadores de um modelo empresarial para o
sistema universitario; e a segunda projetava
autonomia e independéncia para esse sistema.
No entanto, para que essa autonomia viesse de
fato a existir, as instituicdes teriam que ser
transformadas em fundacdes privadas. O Rela-
torio da Comissdo Meira Mattos trazia uma
ampla avaliacdo da situagdo politica, social e
econdmica do pais, apresentando medidas para
atender aos reclamos sociais de acesso a uni-
versidade, reprimindo a insatisfacdo de intelec-
tuais e estudantes. Com base no conceito de
rentabilidade do sistema educacional, o Relato-
rio propunha uma ampla reestruturacio
institucional, visando a obtencdo de maior
desempenho da rede escolar com menor apli-
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cacdo de recursos. Ainda nessa época, o Depar-
tamento de Assuntos Universitarios do Ministé-
rio da Educacdo — MEC -, hoje Secretaria da
Educacdo Superior — SESu -, iniciou a publica-
cdo de relatorios anuais que forneciam dados
relativos a situacdo do Ensino Superior e apre-
sentavam instrumentos de andlise que se espe-
rava viessem a ser utilizados na avaliacdo de
desempenho e desenvolvimento de cada insti-
tuicdo do sistema como um todo (Neiva, 1988).

Os primeiros textos especificamente
elaborados sobre a tematica da avaliacdo reve-
lam uma preocupacdo exaustiva com o controle
da qualidade das IES, tendo em vista a hipotese
de que o seu crescimento exacerbado e o gran-
de numero de matriculas recebidas incorriam
em perda de qualidade. Os problemas que sur-
giram com a expansdo da Educacdo Basica nos
anos 1960 foram prioritdrios para se pensar
sobre a criagdo acelerada de 1ES que, nas dé-
cadas de 1980 e 1990, atingiria altos patama-
res quantitativos. Como o modelo privado de
expansdo do Ensino Superior custava caro ao
cidadio, sua avaliacdo qualitativa mais do que
nunca era importante como forma de prestacio
de contas pelo setor publico a sociedade. Dessa
forma, as assertivas sobre os beneficios politi-
cos decorrentes da criagdo e do aperfeicoamen-
to dos instrumentos para afericdo da qualida-
de de ensino constituiram-se como verdadeiros
principios institucionais da democracia brasileira
pos-regime militar.

O primeiro programa submetido a dis-
cussdo politica e aprovado no pais surgiu em
1983, com o nome de Programa de Avaliacdo
da Reforma Universitaria - PARU -, apresenta-
do pelo MEC em decorréncia das discussdes
havidas no ambito do entdo Conselho Federal
de Educacdo - CFE -, envolvendo as greves
ocorridas nas universidades federais nos anos
anteriores (Cunha, 1997). A formulagio do
PARU sofreu a influéncia do setor de pos-gra-
duacdo, que no inicio da década de 1980 con-
tava com um sistema de avaliacdo de amplo
reconhecimento pela sua qualidade. A gradua-
¢do nido dispunha de nada comparavel e

[...] necessitava de um mecanismo que pudesse
apontar em que medida a Reforma Universita-
ria realmente se efetivou, quais as vantagens
alcancadas e os problemas enfrentados pelos
diversos tipos de cursos e instituicdes. (Dias,
2001, p. 71)

A metodologia de avaliacido consistiu na
aplicacdo de questionarios aos docentes, diri-
gentes universitarios e estudantes, visando
coletar dados sobre a estrutura didatica e ad-
ministrativa das 1ES, bem como sobre a forma
de atendimento a expansdo de matriculas e
meios utilizados para avaliacdo das atividades
de ensino, pesquisa e extensdo. A analise de
dados priorizou quantificar a qualidade do
corpo docente, discente e técnico-administra-
tivo, a produtividade cientifica e a vinculacado
da instituicdo com a comunidade.

Gongalves Filho (2004) aponta que os
enfoques avaliativos surgidos nos EUA com
base no funcionalismo neoliberal influenciaram
o Brasil na concepc¢do do PARU. As premissas de
tais enfoques estavam associadas as crencas
advindas das novas concepcdes de democracia.
As pesquisas sobre aprendizagem de programas
ou de sistemas ja ocorriam de forma pontuada
no Brasil desde os anos 1970. Apesar de se
intensificarem nos anos 1990, essas pesquisas
caracterizaram-se, em geral, por serem ainda
fragmentarias. Embora muitos esforcos tenham
sido feitos na direcdo do enfrentamento dessa
situacdo, a experiéncia brasileira em avaliacdo
nunca deixou de ser influenciada pela literatura
norte-americana. Os autores norte-americanos
inspiraram as pesquisas em quase todos os
paises do mundo ocidental e computam hoje
mais de meio século de teorias e praticas nes-
sa area. Nos EUA, a origem das avaliagdes em
grande escala no 4mbito do Estado deu-se no
pds-11 Guerra Mundial e foram concomitantes
ao processo de construcdo do Estado de Bem-
Estar. Leite (1997) destaca a pertinéncia das
iniciativas de avaliacdo do Ensino Superior vol-
tadas para o rendimento do aluno. Segundo
esse autor, o ano de 1977 marcou o inicio das
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avaliacdes da pds-graduacio brasileira pela
Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior - CAPES -, que influenciou os
sistemas de avaliacdo da graduacio.

As estratégias de avaliacao na
Nova Republica

Um ano depois de iniciado, o PARU foi
desativado sem que se tivesse chegado a um
consenso sobre os dados recolhidos. O MEC, a
quem competia fazer a Reforma Universitaria,
na auséncia desse consenso, viu-se tomado por
intensas disputas pelo poder interno, tendo-se
abrigado no seu interior varios grupos politicos
diferentes a reivindicar para si a competéncia
de decidir o que o pais deveria fazer com as
suas universidades.

Em 1985, durante o governo José Sarney,
Marco Maciel foi nomeado ministro da Educacio,
criando a Comissao Nacional para a Reformulacéo
do Ensino Superior, com 24 membros. No Rela-
tério produzido por essa Comissdo (Ministério da
Educacio, 1985), a questio da avaliagio da
qualidade institucional extensivel a toda a comu-
nidade universitaria aparece pela primeira vez,
mostrando que o pais ainda estava longe de for-
mular um instrumento politico que agradasse a
todos os setores nacionais. A heterogeneidade
dos membros da Comissdo era marcante e nem
todos tinham vivéncia universitaria, propician-
do grande confusdo, de forma que o produto
de seu trabalho foi um relatorio difuso, cons-
tituido por um conjunto de textos desconexos
a proposito de questdes desencontradas. A co-
munidade académica entrincheirou-se para evi-
tar mudancas inapropriadas na universidade e
o conceito de autonomia foi o tom normativo
do proprio documento. A Comissdo criada por
Sarney nédo suscitou nenhuma acdo politica
direta por parte do governo.

No final de 1985, poucos meses depois
de concluir o relatério, a Comissdo Nacional
para a Reformulacdo do Ensino Superior foi
destituida e, no inicio de 1986, Marco Maciel
criou o Grupo Executivo para Reformulacio da

Educacdo Superior - GERES -, que contava
com cinco membros: um professor, um repre-
sentante do MEC, um ex-reitor, um pesquisador
e o diretor da CAPES. Essa ultima havia desen-
volvido diversos instrumentos especificos para
avaliacdo dos cursos e programas de pds-gra-
duacdo, de forma que o GERES planejava se
valer dessa experiéncia.

O GERES elaborou um anteprojeto de lei
que propunha uma reformulacdo no funcionamento
do sistema constituido pelas 1ES federais. No entan-
to, diante do grande numero de criticas recebidas,
advindas principalmente pelo receio da desobrigacdo
do governo para com o suprimento de recursos fi-
nanceiros, o presidente da republica, no contexto
das dificuldades politicas existentes em pleno peri-
odo constituinte, retirou o anteprojeto de lei do
Congresso e reeditou-o como sendo apenas uma
orientacdo para a formulagio das politicas gerais do
governo para o Ensino Superior.

Ainda assim, O GERES acirrou os debates,
entre as universidades e o governo, ao estabelecer
novos critérios de avaliacdo para fundamentar o
credenciamento e o recredenciamento de IES.
Nesses debates, a polémica centrou-se principal-
mente nas articulacdes estabelecidas entre os con-
ceitos de autonomia e de avaliacdo. Os critérios
apresentados pretendiam avaliar a responsabilida-
de social das institui¢ées e ao mesmo tempo dar
a elas maior autonomia, inclusive financeira. O
GERES reproduzia a palavra de ordem efetuada
pelos organismos financeiros internacionais, porta-
vozes da emergente economia neoliberal restritiva,
sobretudo o Banco Mundial, propondo a reducédo
dos investimentos publicos na Educacio.

0 tema e o interesse da avaliacdo adquiriu
muito mais forca a partir do momento em que
se tornou, em todo o mundo, mais aguda a cri-
se que tem levado os governos a investirem
cada vez menos na area social, especialmente
em educacdo. (Sobrinho, 1996, p. 20)

Depois das atribulacdes e dos desen-
contros iniciais, nos fins da década de 1980, a
avaliacdo do Ensino Superior se insere finalmen-
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te como instrumento de acdo politica do Esta-
do, refletindo o momento internacional em re-
lacdo as instituicdes educacionais como um
todo. Em 1987, isso comeca a ficar mais evi-
dente quando foi realizado em Brasilia o En-
contro Internacional de Avaliacdo do Ensino
Superior (Encontro, 1988), promovido para
discutir e analisar os modelos implantados em
outros paises, principalmente Canada, Franca,
Inglaterra e Japao. As conclusdes desse impor-
tante evento internacional podem ser resumi-
das em oito pontos principais: 1) a avaliacio do
Ensino Superior brasileiro ¢ considerada uma
providéncia inadidvel e procedimentos urgentes
deveriam ser adotados para efetiva-la; 2) a ava-
liacdo devera ter por objetivo inicial cada um
dos cursos de graduacgdo, cabendo as universi-
dades a definicdo das areas prioritarias e a fi-
xacdo de critérios indicadores de qualidade; 3)
o MEC devera promover e estimular o proces-
so de avaliacdo interna e de avaliacdo interpares
externa; 4) a avaliacdo do ensino tem como
conseqiiéncia a busca da qualidade nas ativida-
des académicas afins, como a pesquisa e a ex-
tensdo; 5) os indicadores de avaliacdo devem
ser adequados as especificidades de cada ins-
tituicdo e as diferentes areas de conhecimento;
6) os resultados devem ser divulgados e publi-
cados para amplo conhecimento da sociedade;
7) a avaliacdo deverd revestir-se de elevado
grau de seriedade e correcdo para corresponder
a niveis desejaveis de eficacia; e 8) o governo
deverd destinar recursos especificos por meio
do MEC para apoiar os projetos de avaliacdo
das universidades publicas.

Em 1988, quatro outros grandes encon-
tros deram continuidade ao processo iniciado
pelo GERES, realizados com apoio financeiro do
MEC/SESu dentro do seguinte cronograma: em
marco, na Universidade Federal do Para com
participacdo de 1ES da Amazonia e do Pard; em
maio, na Universidade Federal de Santa Catarina,
reunindo institui¢ées do Sul; ainda em maio, na
Universidade Federal do Ceard, envolvendo as
instituicdes isoladas do Nordeste; e em setem-
bro, na Universidade Estadual Paulista, de ca-
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rater mais regional, mas contando com a pre-
senca de participantes de outros estados. Esses
encontros versavam sobre a necessidade de
implantacdo da avaliacdo, ndo aparecendo ain-
da preocupacdes com a elaboragdo de indica-
dores quantitativos ou de desempenho (Silva;
Lourenco, 1998).

Ainda que timidos, os passos até entdo
ensaiados para a consolidacdo das politicas de
avaliacdo das instituicdes de Ensino Superior ti-
raram o pais do atraso internacional, pois isso
ja fazia parte das estratégias para o desenvolvi-
mento econdmico e social de grande parte das
outras nacdes desde o final dos anos 1970. Os
casos mais visiveis na década de 1980 eram o
Chile na América Latina e o Reino Unido de
Margareth Tatcher, entdo na lideranca das poli-
ticas neoliberais (Sobrinho, 1998). Em 1987, a
Universidade de Brasilia — UnB - comecou a
organizar seu processo interno de auto-avalia-
cdo, seguida em 1988 pela Universidade Fede-
ral do Parand - UFPR - e no mesmo ano pela
Universidade de Sdo Paulo — USP. Em 1991, foi
a vez da Universidade Estadual de Campinas -
UNICAMP - realizar sua auto-avaliacio.

O modelo de avaliacao
desenvolvido nos anos 1990

A hegemonia das politicas neoliberais da
década de 1990 provocou forte impacto sobre a
Educacdo, conduzindo os agentes internacionais
de suporte financeiro, notadamente o Banco
Mundial, a elaborar propostas compreendendo a
avaliacdo do ensino como parte das estratégias
que seriam aplicadas para a concessdo de finan-
ciamentos. Partindo em busca da diminuicdo
dos custos estatais, as universidades publicas
precisavam ser mais auténomas e pactuar com
as forcas do mercado, produzindo conheci-
mentos uUteis e rentdveis como condicdo de
sobrevivéncia na competitiva sociedade global.
A avaliacdo era vista como instrumento de
medida e controle para responder as expecta-
tivas de eficiéncia e produtividade no Ensino
Superior, massificado pela explosdo das matri-
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culas e compelido a se tornar mais produtivo
em situacdes de crescentes restricées orcamen-
tarias. Em 1994, o Banco Mundial prop0s resu-
midamente as seguintes diretrizes como condicdo
de financiamento para a Educacio Superior:

[...] incentivar a diversidade das instituicdes
educacionais superiores e competitividade (ndo
a solidariedade) entre elas; estimular a amplia-
¢cdo e a expansido de instituicdes privadas; levar
as universidades publicas a produzirem cada vez
mais sua sobrevivéncia pela venda de servicos e
cobranca de taxas de alunos; e, vincular os fi-
nanciamentos dos organismos oficiais a critérios
de eficiéncia e produtividade em termos
mercadoldgicos. (Sobrinho, 1996, p. 16)

Em julho de 1993, a SESu criou a Co-
missdo Nacional de Avaliacdo das Universidades
Brasileiras com a funcio de implementar os
processos politicos recomendados internacio-
nalmente. Essa comissdo era coordenada pelo
Departamento de Politica do Ensino Superior
da SESu e reunia varios segmentos: Associacdo
Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais
de Ensino Superior - ANDIFES -, Associacdo Bra-
sileira das Universidades Estaduais e Municipais —
ABRUEM -, Associacdo Nacional das Universida-
des Particulares — ANUP -, Associacdo Brasileira
das Escolas Catolicas — ABESC -, Foruns Nacionais
de Pro-Reitores de Graduagdo, Pesquisa e Pds-
Graduacio e Féruns Nacionais de Pré-Reitores de
Planejamento, Administracdo e Extensdo. Apos a
instalacdo da Comissdo, foi constituido um
Comité Técnico Assessor, composto por especi-
alistas, com a funcdo de analisar os projetos
oriundos das universidades. A posicdo do MEC
nesse processo seria a de coordenador, articulador
e agente financiador da avaliacio institucional, as-
sumindo a postura politica de trabalhar em par-
ceria com as universidades.

Nesse contexto, surge o Programa de
Avaliacdo Institucional das Universidades Brasi-
leiras — PAIUB -, concebendo a auto-avaliacdo
como etapa inicial de um processo que se es-
tenderia a todas as instituicdes e se completa-

ria com a avaliagcdo externa. O principio basico
do PAIUB encontra-se na globalidade com que
as 1ES deveriam ser avaliadas, de forma que

[...] todos os elementos - ensino, pesquisa, ex-
tensdo, qualidade das aulas, laboratérios,
titulagdo dos docentes, servicos, etc. - que com-
pdem a vida universitaria deveriam fazer parte
da avaliacdo, para que a mesma seja a mais
completa possivel. (Dias, 2001, p. 79)

Além disso, o PAIUB partiu em busca de
uma linguagem comum para todas as 1ES do pais,
por meio da criagdo de uma tabela minima de
indicadores institucionais para o ensino de gradu-
acdo. Destacam-se também as seguintes idéias
presentes nos subsidios que sustentaram o pro-
grama: respeito a identidade institucional, de
forma a levar em consideracdo as diferencas en-
tre as 1ES avaliadas; ndo-punicdo ou premiacdo
pelos resultados alcancados; adesdo voluntaria;
busca de legitimidade ética do processo; e con-
tinuidade das acdes avaliativas com vistas a
integra-las a cultura institucional.

O PAIUB pretendeu estabelecer novas
formas de didlogo entre o governo e a comuni-
dade académica, buscando legitimar a cultura da
avaliacdo e promover mudancas visiveis na dina-
mica de ensino. Embora tenha recebido ampla
adesdo das universidades, sua implementacéo foi
afetada pela interrup¢do do apoio do MEC, fa-
zendo com que se reduzisse aos programas de
subsidios para dar andamento somente aos ob-
jetivos da auto-avaliacdo interna. Dessa forma, o
programa chegou a uma encruzilhada e, em 10
de outubro de 1996, o MEC publicou o Decre-
to n. 2.026 (Brasil, 1996a), estabelecendo novos
procedimentos para o processo de avaliacido dos
cursos e das instituicdes de Ensino Superior. A
conclusdo a que se chega ¢ que o PAIUB nio
conseguiu cumprir, em sua curta existéncia, o
objetivo de servir como um instrumento efetivo de
medida sobre a produtividade do Ensino Supe-
rior brasileiro, de forma a atender as exigéncias
impostas pelas politicas neoliberais hegemdnicas
de competitividade e eficiéncia mercadoldgica,
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preconizadas pelos agentes internacionais de su-
porte financeiro, como o caso do Banco Mundial.

0 ponto central do novo Decreto esta-
belecido apds o PAIUB foi a “analise dos prin-
cipais indicadores de desempenho global do
sistema nacional de ensino superior, por regido
e unidade da federacdo, segundo as areas do
conhecimento e o tipo ou a natureza das ins-
tituicdes de ensino” (Art. 1°, inciso 1). Essa
andlise seria feita pela Secretaria de Avaliacdo de
Informacdo Educacional do MEC - SEDIAE - e
abrangeria os seguintes pontos:

1 - taxas de escolarizacdo bruta e liquida; 11 -
taxas de disponibilidade e de utilizacdo de va-
gas para ingresso; 111 — taxas de evasdo e de
produtividade; TV - tempo médio para conclu-
sdo dos cursos; V - indices de qualificag¢do do
corpo docente; VI - relacdo média alunos por
docente; VI — tamanho médio das turmas;
VIl - participacdo da despesa com ensino su-
perior nas despesas publicas com educacio;
1X - despesas publicas por aluno no ensino
superior publico; X — despesa por aluno em
relagdo ao Produto Interno Bruto - PIB por ha-
bitante nos sistemas publico e privado; e, X1 -
proporcdo da despesa publica com a remunera-
¢do de professores. (Brasil, 1996a, Art. 3°)

Como se sabe, a taxa bruta de escolari-
zacdo por nivel de ensino refere-se a relacdo entre
o total de matriculados, independentemente da
idade, e o numero correspondente a populacdo
como um todo. A taxa liquida de escolarizacgio
representa o numero de alunos matriculados num
determinado nivel de ensino, cuja idade é teori-
camente correspondente a freqliéncia média des-
se nivel, sendo expressa como uma percentagem
da populacdo com a idade correspondente. Na
taxa liquida de escolarizacdo, inclui-se no nume-
rador e no denominador, 0 mesmo grupo etario.
No Brasil, a faixa de idade tedrica em que um in-
dividuo deveria estar matriculado no nivel de
Ensino Superior vai dos 18 aos 24 anos.

E dificil saber como a SEDIAE poderia
utilizar o conceito de taxa de escolarizacio

para cumprir o Decreto n°. 2.026, pois a sua
natureza estatistica engloba varidveis que vio
muito além das especificidades institucionais.
Segundo os dados do Censo da Educacdo Su-
perior (Ministério da Educacgdo, 2004a) e as
projecdes populacionais do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica - IBGE - (2001), a
taxa bruta de escolarizacdo da populagdo bra-
sileira em 2003 foi de 2,17%. O Censo da
Educacdo Superior sobre o ano de 2003 nio
inclui a segmentacdo das matriculas por faixa
de idade nem o IBGE publicou separadamente
a projecdo numérica da populacdo de 18 a 24
anos, de forma que ndo ha subsidios para o
cadlculo da taxa de escolarizagdo liquida dos
jovens que teoricamente deveriam estar matri-
culados. Essa taxa, no entanto, foi estimada para
0 ano em pauta como situada entre 9% e 109%.
Como se vé, trata-se de uma quantificacdo es-
tatistica genérica, que diz respeito a um indica-
dor social global que, de forma alguma, parece
ser util para aferir a qualidade de ensino de cada
1ES. No entanto, se for admitido que a quanti-
dade constitui uma dimensio da qualidade, fica
facil entender o porqué de o nivel de Ensino Su-
perior no Brasil ser considerado tdo deficitario.

Outra dificuldade foi considerar que as
taxas de disponibilidade e de utilizacdo de vagas
para ingresso medem a eficiéncia do sistema de
ensino, pois essa varidvel ¢ independente da qua-
lidade das instituicdes e de seus cursos. Todas as
instituicdes tém necessariamente que disponibilizar
vagas, sendo a sua utilizacdo fundamentalmente
dependente de fatores sociais e econdmicos exter-
nos, associados a condicdo de acesso dos alunos.
0 mesmo se pode dizer das taxas de evasdo e do
tempo médio para conclusdo dos cursos, aos quais
ndo ha como atribuir diretamente a eficiéncia ou
a ineficiéncia do sistema. Os fatores de evasdo e
tempo de conclusdo sdo conseqiiéncias de condi-
cdes segundo as quais cada um dos alunos con-
segue estudar, respondendo a particularidades
socioecondmicas que em sua maior parte sdo ex-
ternas as instituicoes.

Outros pontos propostos pelo Decreto
ne. 2.026/96, tais como o indice de qualifica-
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¢do do corpo docente, a relacdo média de alu-
nos por professor e os tamanhos médios das
turmas, sem duvida dizem respeito a indicado-
res de qualidade institucional, mas nada ha que
garanta correlagdes numéricas precisas, pois
ndo se pode inferir que um corpo docente
extremamente qualificado produza altos coefi-
cientes de rendimento educacional em condi-
coes precarias de trabalho como, por exemplo,
estar sujeito a baixos salarios. J& um corpo
docente menos qualificado, mas bem estruturado
institucionalmente, podera ter muito mais motiva-
¢d0 para ensinar.

As questdes de despesas que aparecem
nos incisos VI, 1X, X e X1 sdo bastante contro-
versas, pois os critérios de quantificacdo nido
estdo definidos. A principio, quanto maior a
participacdo da despesa publica no Ensino
Superior maior sera a qualidade desse ensino.
No entanto, os canones neoliberais dominantes
da economia global exigem uma razao de efi-
ciéncia dada pela obtencdo de maior rendi-
mento com menos investimentos. Dessa forma,
fica-se sem saber o limite de quanto o sistema
publico deve investir para gerar mais eficiéncia
no sistema, de forma a atender com qualidade
ao maior numero possivel de alunos. Seria re-
levante se o Decreto voltasse suas preocupagoes
para os aspectos qualitativos do investimento
publico em Educacdo Superior, determinando
canais de avaliacdo que procurassem estabelecer
com mais precisdo os contornos do custo da
qualidade.

No que diz respeito a “avaliacdo indi-
vidual das instituicées de ensino superior
conduzida por comissdo externa a instituicdo
especialmente designada pela Secretaria de
Educacio Superior — SESu” (Art. 4°), o Decre-
to n°. 2.026/96 considera trés aspectos cen-
trais. Primeiramente, refere-se a “efetividade do
funcionamento dos orgéos colegiados” (Inciso
1). A avaliacdo dessa efetividade é bastante
relativa, podendo-se considerar a quantidade de
reunides realizadas, a quantidade de propostas
votadas, a representacdo institucional dos mem-
bros medida a partir da proporcido entre o

numero de professores, funcionarios e alunos
etc. Entretanto, nenhum desses fatores traduz
necessariamente a qualidade de ensino, de
onde se conclui que os orgdos colegiados,
mesmo que efetivos e sem os quais nenhuma
instituicdo poderia funcionar corretamente,
podem existir de tal forma que sejam totalmen-
te ineficientes. Fica a pergunta: o que significa
objetivamente avaliar a ‘efetividade’ do funcio-
namento dos drgaos colegiados universitarios?
O Inciso 1, Art. 4° do Decreto n°. 2.026/
96, estabelece também que a avaliacdo individual
deve priorizar as “relagdes entre a entidade
mantenedora e a instituicdo de ensino”. Pergun-
ta-se: qual o significado da palavra ‘relagcdes’
nesse contexto? Poderiam elas ser medidas em
uma escala muito fraca, fraca, regular, boa ou
muito boa? Significaria, por exemplo, a razdo
quantitativa entre valores financeiros oferecidos
pela mantenedora sob a forma de bolsas aos alu-
nos e o numero de matriculas anuais? Suponha,
por exemplo, que uma instituicdo destina uma
bolsa de estudos a cada 10 alunos matriculados,
segundo o critério de exceléncia da nota de apro-
vacdo no exame vestibular. Nao ha duvida que
essa ¢ uma relacdo positiva entre a entidade
mantenedora e a instituicdo de ensino, mas ¢
duvidoso qualifica-la numa escala de muito fra-
ca a muito boa, pois sua avaliacdo depende da
média global por instituicdo do valor das bolsas
oferecidas aos alunos que se matriculam anual-
mente, que ¢ um dado do qual pouco se conhe-
ce no Brasil. O referido Inciso estabelece ainda
que a avaliacdo individual deve priorizar a “efici-
éncia das atividades meio em relagcdo aos objeti-
vos finalisticos” da administracio geral das insti-
tuicdes. Ora, o objetivo final de uma instituicdo de
ensino € ensinar, havendo uma lista enorme de
meios que ela utiliza para isso. Pergunta-se: quais
meios de atividade sdo mais eficientes em uma ins-
tituicdo de ensino? Um indice de qualificacdo ele-
vado do corpo docente ¢ mais efetivo para uma
institui¢do educacional atingir os seus fins do que
o bom funcionamento dos 6rgaos colegiados?
Como hierarquizar os valores das institui¢des de
Ensino Superior para efeito de avaliacdo?
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0 Inciso 11 do Art. 4° refere-se a avaliacdo
da administracdo académica, enfocando a “ade-
quacdo dos curriculos dos cursos de graduagio e
da gestdo da sua execucdo; adequacio do contro-
le do atendimento as exigéncias regimentais de
execucdo do curriculo; adequagio dos critérios e
procedimentos de avaliacdo do rendimento esco-
lar”. Sobre esses pontos, infere-se de Moreira
(2002) que a avaliacdo do campo curricular ndo
pode ser referida diretamente a uma diferenciagio
de enfoques e de especializacdes de um determi-
nado tipo de curso de graduacdo, mas envolve
também as necessidades de ordem administrativa,
que incluem a organizacdo e a natureza especifi-
ca de cada 1ES. Quando emergiu na virada do
século XIX para o século XX nos Estados Unidos
da América, o campo do curriculo procurou apoio
nos principios da administracdo cientifica, ao
mesmo tempo em que tomou de empréstimo da
Sociologia e da Psicologia comportamental seus
pressupostos basicos e sua metodologia.

A partir dos anos 90, os estudos culturais, o
pos-modernismo, o pos-estruturalismo, os estu-
dos de género, os estudos de raca, os estudos
ambientais, dentre outros, passaram a fornecer
a referéncia para a compreensio dos problemas
e das questdes envolvidas no campo do curricu-
lo em geral. (p. 95)

Diante dessa complexidade, justifica-se o
porqué de a avaliacdo do campo curricular pou-
co ter evoluido no Brasil até hoje, mesmo diante
das acertadas diretrizes do Decreto 2.026/96.

Outro critério estabelecido pelo Decre-
to n°. 2.026/96 foi avaliar a integracdo social
com vistas a quantificar o “grau de insercio da
instituicdo na comunidade, local e regional, por
meio dos programas de extensdo e prestacdo de
servicos” (Art. 4, Inciso 111). Os sistemas acadé-
micos administrativos localizados nas institui-
cdes sdo centralizados e geralmente ndo com-
putam separadamente os custeios do ensino,
da pesquisa e da extensdo. De fato, pouco se
conhecia a respeito dos dados sobre cada uma
das areas separadamente, prejudicando o co-

nhecimento da eficiéncia da universidade bra-
sileira, que ¢ planejada de forma tripartida. Uma
pergunta importante para ser respondida a partir
da realidade existente ¢ a seguinte: qual o in-
vestimento médio das instituicdes universitari-
as em servicos de extensdo? Somente com essa
informacdo se poderia quantificar a relevancia
dos programas setoriais de atendimento a co-
munidade realizados pelas instituigdes. A distri-
buicdo das médias permitiria atribuir objetiva-
mente um conceito que variasse de muito fraco
a muito bom, em uma escala de cinco niveis,
compondo-se um quadro posicional de todas as
instituicdes no quesito extensao.

O Inciso 1V do Art. 4° estabelece como
deve ser a avaliacdo da producio cientifica,
cultural e tecnoldgica, assunto que recentemen-
te gerou grandes controvérsias. Dados de 2004
colocaram o Brasil como o 19° classificado em
um grupo dos 31 paises que concentram 98%
dos artigos cientificos mais citados produzidos
no mundo todo. A producéo brasileira passou
de 0,84% no qliinqiiénio 1993-1997, para
1,2% em 1997-2001. Isso representou um
acréscimo de 45% acima do desempenho mé-
dio mundial, mas se pergunta:

E por que esse desempenho néo correspondeu a
um crescimento expressivo do nosso PIB no mes-
mo periodo? A resposta ¢ que ndo ¢ a ciéncia
(a geracdo de conhecimentos), como muitos
pensam, mas sim o dominio da tecnologia in-
dustrial (a competéncia no uso de conhecimentos
para gerar inovacdes que tornem nossa indus-
tria mais competitiva) que faz a economia cres-
cer de modo sustentado e rapido, como 0 mos-
tram os paises orientais. E essa competéncia em
inovacdo tecnologica ndo se mede por artigos:
ela ¢ internacionalmente medida pelas patentes
concedidas no maior mercado, o norte-america-
no. (Férézou; Nicolsky, 2004, p. A3)

Pouco se sabe sobre o custo do Brasil
ter aumentado sua participacdo na producdo
cientifica mundial em termos da quantidade de
citacdes sobre os seus pesquisadores. Tem-se a
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impressdo de que o investimento em pesquisa
realizado depois de 1997 foi proporcionalmente
muito maior do que os resultados alcancados,
levando o pais a obter ganhos apenas em ter-
mos de produtividade absoluta, mas perdendo
quando sdo levados em consideragdo os valo-
res gastos. Por isso ¢ que, computados os dados
do escritorio de registro de marcas e patentes dos
EUA - USPTO -, o avanco brasileiro foi minimo:
apenas 1%. Muitos sdo radicais e acreditam
que o critério adotado pelo Decreto n. 2.026/
96, de avaliar a produtividade cientifica em
termos da quantidade de artigos e citagdes,
traduz-se “num processo elitista e estéril para
o desenvolvimento econdmico e social do pais”
(Férézou; Nicolsky, 2004, p. A3).

O paragrafo unico do Art. 4° desse
Decreto estabelece que cada instituicdo deve-
ra apresentar as comissdes de avaliacdo exter-
na dados obtidos por meio de um processo de
avaliacdo interna. Esses dados, no entanto, ain-
da estdo longe de serem produzidos, pois a
cultura necessaria para obté-los ndo evoluiu no
pais até hoje.

A avaliacdo dos cursos de graduagio
“far-se-a pela analise de indicadores estabele-
cidos pelas comissdes de especialistas de ensi-
no [...]” (Art. 5°). No entanto, na pratica, o tra-
balho dos especialistas consistiu apenas na
aplicacdo da famosa escala de cinco niveis que
vai do muito fraco ao muito bom. Tratava-se,
portanto, de uma avaliagdo subjetiva, de fundo
meramente qualitativo, longe de representar a
objetividade contida em indicadores definidos
por estatisticas nacionais precisas. Questdes
como essa mostram que a avaliacdo do Ensino
Superior brasileiro no inicio dos anos 1990 es-
teve longe de atingir patamares minimos de
objetividade.

Uma recomendacéo relevante ¢ a que
segue:

A avaliacdo dos cursos de graduacdo conduzida
pelas Comissdes de Especialistas, designadas pela
SESu, serd precedida de andlise abrangente da
situacdo da respectiva drea de atuacdo acadé-

mica ou profissional, quanto ao dominio do
estado da arte na area, levando em considera-
¢do o contexto internacional, e o comportamen-
to do mercado de trabalho nacional. (Brasil,
1996a, Art. 5°)

Numa situacdo em que os mercados de
trabalho nacional e internacional passam por
profundas transformacdes estruturais, decorren-
tes de uma economia em completa mudancga,
pergunta-se: como saber se o académico de
determinado curso de uma certa instituicdo
esta recebendo o ensino correto para obter
uma formacéo profissional adequada para atuar
num mercado de trabalho de futuro incerto? Se
até mesmo a pergunta ¢ dificil de ser feita,
imagine a resposta do avaliador!

Quanto a analise das condicdes de ofer-
ta pelas instituicdes de Ensino Superior, serdo
consideradas:

[...] 1. a organizacio didatico-pedagogica; 1. a
adequacdo das instalacdes fisicas em geral; 111.
a adequacdo das instalagdes especiais, tais
como laboratorios, oficinas e outros ambientes
indispensaveis a execucdo do curriculo; V. a
qualificacdo do corpo docente; V. as bibliotecas
com atenc¢do para o acervo bibliografico, inclu-
sive livros e periodicos, regime de funcionamen-
to, modernizacdo dos servicos e adequacao
ambiental. (Brasil, 1996a, Art. 6°)

A organizacgdo didatico-pedagogica
pode ser avaliada por indicadores fornecidos
pelo modelo de Dias (2001), que parte dos
resultados de uma pesquisa voltada para o di-
agnostico das caréncias pedagdgicas do docen-
te de Ensino Superior de uma faculdade da area
de Ciéncias da Saude, administrada por uma
1ES particular, envolvendo todos os professores
e alunos escolhidos por amostragem. Por meio
de questionarios fechados, investigou-se de
que forma os alunos véem a sua relacdo com os
professores, bem como se sdo favoraveis, indi-
ferentes ou desfavoraveis frente as caracteristi-
cas atitudinais desses professores quando se
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trata de métodos, técnicas e sistemas de avali-
acdo por eles utilizados. A avaliacdo do desem-
penho do professor pelo estudante, utilizando-
se 0 questionario como instrumento de coleta
de dados, ¢ uma forma tradicional de levantar
indicadores sobre a organizacdo didatico-peda-
gogica do Ensino Superior (Lampert, 1995;
Ristoff, 1996; Silva; Lourenco, 1998). “A indi-
ferenca ou o descontentamento dos estudantes
jamais estdo desprovidos de significacdo, por
mais infundados que possam parecer ao profes-
sor. Ninguém melhor do que o proprio estu-
dante pode explicar seu entusiasmo ou suas
dificuldades” (Kourganoff, 1990, p. 260). Ven-
do e ouvindo o docente em acdo, geralmente
os estudantes sdo as unicas testemunhas dire-
tas do processo de ensino, o que lhes permite
realizar comparagdes construtivas. Os questio-
narios utilizados como instrumentos devem
respeitar as especificidades institucionais e o
contexto historico da ocasido.

A avaliagdo da adequacdo das instala-
coes fisicas em geral e das instalacdes especi-
ais implica na andlise da planta institucional e
no levantamento dos dados brutos correspon-
dentes a area construida, compreendendo todos
0s espacos, inclusive jardins, areas de circula-
cdo e estacionamentos. O espaco didatico liqui-
do compreende apenas laboratdrios, oficinas,
auditdrios, salas para reunido de equipes de
trabalho, salas de orientacdo de alunos por
professores, escritdrios modelo e “outros ambi-
entes indispensaveis a execucdo do curriculo”,
conforme consta no Decreto n. 2.026/96. Ha
varios espacos cuja natureza didatica ¢ discu-
tivel, como as salas de aulas tradicionais, que
comportam professores e alunos dispostos em
ambientes constituidos apenas por carteiras,
lousa, giz e apagador. Hd ambientes que dei-
Xam pouca duvida sobre o fato de ndo poderem
ser computados como didaticos, destacando-se
a sala dos professores herdada dos colégios
secundarios europeus, que estdo extensivamen-
te presentes em nossas instituicdes de Ensino
Superior. Em uma 1ES, sdo importantes as salas
individuais de trabalho dos professores e as

salas para reunides destes, que sdo auténticos
espacos didaticos. Ha outros ambientes a res-
peito dos quais nenhuma duvida persiste sobre
o fato de ndo serem mesmo didaticos, como
reitorias, proé-reitorias, diretorias e instalagdes
afins, formatadas segundo o sistema de admi-
nistracdo tayloriana com que muitas IES tendem
a se organizar. As dependéncias destinadas as
coordenacdes de cursos podem suscitar duvi-
das, mas devem ser consideradas como espacos
que cumprem funcodes didaticas nos casos em
que, além do trabalho administrativo, atendem
também aos alunos com fins de orientacdo a
projetos académicos. Nesse caso, ¢ necessario
levantar nos regimentos institucionais os crité-
rios de escolha dos chefes de departamento ou
coordenadores de curso, verificando se suas
funcdes comportam fins meramente burocrati-
cos e administrativos ou se estdo revestidos
também do apoio explicito ao trabalho dos
professores. Evidentemente, nas salas do
colegiado institucional, ndo hd nenhum fim
didatico explicito.

Um dado importante para a avaliacdo
das condicdes de oferta oferecidas pelas IES ¢
o fator de utilizacdo de suas instalacdes e seus
equipamentos didaticos. Esse fator corresponde
a idéia de rendimento usado em administracio.
No sistema subtendido pelo Decreto n. 2.026/
96, a avaliacdo do trabalho didatico prioriza o
levantamento da adequacdo das instalagcdes
correspondentes aos espacos destinados ao
processo de ensino e aprendizagem, mas nio
propde explicitamente encontrar dados sobre a
qualidade desse processo. Em outras palavras,
seria possivel estabelecer um conceito que va-
ria do muito fraco ao muito bom, voltado para
o aproveitamento efetivo dos recursos ofereci-
dos ao aluno, considerando-se o tempo desti-
nado para ele aprender de forma diretamente
associada aos equipamentos. Esse fator deve
emergir do plano pedagogico como um ele-
mento da sua macroestrutura, ou seja, ha em
cada area de formacdo um valor de equilibrio
na relacdo entre as cargas horarias praticas e
teoricas. No Brasil, ndo se conhece bem esse
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valor para cada um dos cursos superiores, mas
o sistema de avaliacdo ndo pode prescindir
dele para verificar a qualidade das condigdes de
oferta das 1ES. Os célebres laboratdrios de
informatica de grande parte das 1ES sdo um
caso tipico de uso didatico superdimensionado
e muitas vezes inadequado, tendo-se destina-
do a eles muitas horas de trabalho, mas com
baixos resultados de aprendizagem, pois o tipo
de processo pedagogico dominante prescinde
em larga escala de uma relacdo professor-alu-
no melhor do que a realizada na sala de aula.

A qualidade do corpo docente tem sido
tradicionalmente avaliada pelo indice de Quali-
ficacdo do Corpo Docente - 1QCD -, que apre-
senta deficiéncias conceituais e merece ser ques-
tionado. A andlise da seqiiéncia historica dos
dados do Exame Nacional de Cursos — ENC -, de
1996 a 2003, mostra que ndo ha uma correla-
cdo direta entre o 1QCD de uma instituicdo e o
rendimento de seus alunos, ou seja, alunos
oriundos de uma instituicdo com 1QCD mais alto
podem ir pior nas provas do que os provindos
de outra com 1QCD mais baixo e vice-versa.
Por outro lado, um fator que se mostrou dire-
tamente associado ao rendimento do aluno
esta situado na forma como as instituicoes
estruturam a carreira docente. Assim, os dados
do ENC apontam que a valorizagdo do trabalho
do professor por meio da organizagdo de carrei-
ras docentes consistentes e o bom gerenciamento
das horas disponiveis tendem a produzir um
melhor desempenho pelos alunos. A qualificagdo
do professor, na verdade, deve ser entendida
apenas como condicdo de acesso a carreira e
progressdo dentro dela, mas se essa nio for
adequada para produzir bons resultados, os
talentos de um corpo docente otimamente
qualificado poderdo estar sendo jogados fora.

Quanto a avaliacdo das bibliotecas,
considerada pelo inciso V, Art. 6° do Decreto ne.
2.026/96, o indicador tradicional mede a quan-
tidade de obras do acervo, como livros, revis-
tas, bases de dados etc. No entanto, esse ¢é
apenas um dado bruto sobre as bibliotecas,
que precisam ser avaliadas também quanto a

sua finalidade de promover efetivamente a lei-
tura e estarem integradas a vida institucional
como um todo. Os indicadores de qualidade da
leitura realizada pelos alunos podem ser obti-
dos por meio de questionarios aplicados duran-
te sua freqiiéncia a biblioteca, objetivando le-
vantar informag¢des para compor escalas de
avaliacdo e compreendendo pontos da seguinte
natureza: os motivos mais freqlientes que le-
vam o aluno a procurar a biblioteca; se ele
encontrou o que precisava no acervo; se do seu
ponto de vista a atualizagido do acervo ¢ adequa-
da; qual a periodicidade das suas visitas; qual sua
opinido sobre o espaco fisico, sobre o atendimen-
to dos funcionarios, o tempo de permanéncia, o
tipo de material consultado, a natureza e os
objetivos do material retirado como empréstimo
etc. O ENC comprovou que existe uma relagdo
direta entre a leitura de livros jornais, revistas etc.
e o rendimento do aluno nas provas.

Logo apo6s a publicacdo do Decreto n°.
2.026/96, foi aprovada em 20 de dezembro de
1996 a Lei das Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - LDB - (Brasil, 1996b), que veio re-
forcar a importancia dos processos de avaliacdo
do Ensino Superior como forma de promover a
regulacdo do setor e realizar a acreditacio de
instituicdes e cursos.

Os anos 2000 e a busca de
novas metodologias

O balanco da década de 1990 aponta
que os instrumentos avaliativos aplicados
posicionaram-se estrategicamente em relacdo a
dindmica organizacional e estabeleceram novos
padroes de funcionalidade para o sistema de
Ensino Superior brasileiro. A expanséo do siste-
ma, mormente no que diz respeito ao aumento do
numero de cursos oferecidos, que se concentrou em
grande parte nas instituicdes privadas, potencializou
a necessidade de avaliacio e definiu a estrutura dos
instrumentos concebidos para isso.

No caso da implementacdo da avaliagdo no
formato ENC, nossa hipdtese é a de que ela foi
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aplicada para promover e alimentar o funciona-
mento de um sistema de ensino superior de
massas, ou seja, seu papel ¢ contribuir para a
transformacdo de um sistema seletivo, fechado
e elitista de ensino superior em um sistema de
massas. Por isso o ENC representa o mais im-
portante passo da politica oficial para institu-
cionalizacdo da avaliacdo em massa. Como a
massificacdo do sistema de ensino tem sido um
dos objetivos centrais da politica oficial para o
ensino superior, tal massificacdo foi promovida
a partir da montagem de procedimentos de ava-
liacdo que tém por objetivo gerar, por um lado,
informacdes especificas sobre o desempenho das
instituicdes, para reestruturar e promover o
mercado da educacdo superior, por meio da
competicdo institucional pelos estudantes e do
fortalecimento do poder dos estudantes-consu-
midores, que passam por sua vez a competir
pelas instituicdes melhores avaliadas, a partir
das informacdes produzidas pelo Exame Nacio-
nal de Cursos; por outro lado, o estabelecimento
dos procedimentos de avaliagcdo tinha por objetivo
desafiar o abuso da desqualificacdo da maioria
das instituicdes de ensino superior, particularmente
no setor privado, predominantemente por inter-
médio da Avaliacdo das Condicdes de Oferta de
Cursos de graduacio. (Gomes, 2002, p. 284)

Em 2001, foi editado o Plano Nacional
de Educacio - PNE - (Brasil, 2001a), contem-
plando a idéia de instituir um amplo sistema de
metas para a Educacio Superior e estabelecen-
do que até o ano de 2010 serd provida a ofer-
ta de vagas para, pelo menos, 30% da popula-
cdo na faixa etaria de 18 a 24 anos. De fato, a
taxa acumulada do crescimento geral das ma-
triculas no periodo 1996-1999 foi de 34,7%,
enquanto que no periodo 2000-2003 atingiu
64,1%. Grande parte da expansio foi realizada
dentro do setor privado, que absorveu 45,2%
no primeiro quadriénio indicado e 78,9% no
segundo. Ja o setor publico apresentou resul-
tados bem mais modestos, absorvendo 18,8%
e 36,9% respectivamente. A taxa média de cres-
cimento das matriculas como um todo foi de

7,7% e 13,1% respectivamente. Com base nesse
ultimo resultado, projeta-se que até o ano 2010
haja 9.234.548 alunos matriculados no Ensino
Superior, devendo, por forca do PNE, a oferta
publica cobrir pelo menos 40% das vagas,
correspondente a 3.693.820 alunos (Ministério
da Educacio, 2004a).

Mesmo que as preocupacdes com a
qualidade da oferta possam ser observadas nas
politicas formuladas para o Ensino Superior no
Brasil, a necessidade de expandir a demanda
tem sido praticada mais com a ampliacdo quan-
titativa das vagas e o credenciamento de cur-
sos, do que com a melhoria das condicdes de
acesso da populacdo ao sistema. Em 1997,
havia aproximadamente 2.500 cursos de gradu-
acdo nas instituicdes publicas e 0 mesmo nu-
mero nas institui¢des privadas, sendo que es-
tas, em sua maioria, sempre apresentaram uma
histéria mais baixa de qualidade. Em 2003, o
montante de cursos oferecidos pelas institui-
coes privadas subiu para 10.791 e o das publi-
cas para apenas 5.662. Surgiram 5,6 novos
cursos a cada dia no Brasil em 2003, sendo 4,5
criados no setor privado e somente 1,1 no setor
publico. Em 2003, o setor privado apresentou
uma ociosidade de 42,2% em suas vagas, que
foram oferecidas e ndo ocupadas, enquanto
que no setor publico esse valor atingiu 5,19%.
Isso significa que o aumento da oferta de va-
gas nado propiciou a expansdo do montante
desejavel das matriculas. E preciso criar condi-
cdes para que a populacdo tenha acesso as
vagas oferecidas, o que tem sido a tdnica das
politicas dos dois ultimos anos, em particular
com a criacdo do Programa Universidade para
Todos - PROUNI. Ressalte-se que, para a meta
do PNE ser atingida, “serdo necessarios inves-
timentos significativos, especialmente para ab-
sorver os alunos de baixa renda que hoje tém
acesso a educacio fundamental e média” (Mi-
nistério da Educacdo, 2004a, p. 45).

Dessa forma, o Brasil desenvolveu um
sistema de Educagdo Superior que ndo conse-
guiu suprir as especificidades reais de uma
demanda formada em sua grande parte por
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alunos que ndo conseguem pagar a escola pri-
vada. O atual governo planejou criar mais va-
gas nas escolas superiores publicas, mas néo se
sabe quando nem quantas vao surgir. Tendo-se
em conta o contingente de alunos ingressantes
atendidos pelas 1ES publicas em 2003, sera
necessario expandir o sistema em mais de
300% para cumprir as metas do PNE até 2010.
Independentemente desse problema, mesmo
que ndo tenham sido feitos esfor¢os mais
aprofundados para interpretar os resultados
dos sucessivos levantamentos realizados desde
o PAIUB, parecem ser ruins os indicadores so-
bre a organizacdo didatico-pedagdgica das
instituicdes, a preparacdo do corpo docente, as
instalagcdes fisicas, as bibliotecas, os equipa-
mentos etc.

Seis meses apo6s a promulgacado da Lei
que editou o PNE, foi baixado um Decreto que
estabeleceu novos procedimentos operacionais
de avaliacdo (Brasil, 2001b), corrigindo varias
dificuldades presentes no Decreto anterior (Bra-
sil, 1996a), que foi revogado. Nos novos pro-
cedimentos operacionais estabelecidos, foram
eliminados os indicadores de desempenho glo-
bal do sistema que, como acima se demonstrou,
pouco tinham a ver com as instituicdes vistas
isoladamente: taxas de escolarizacdo bruta e
liquida, taxas de disponibilidade e de utilizagdo
de vagas para ingresso etc. No tocante a ava-
liacdo do desempenho individual das institui-
cdes, foram mantidos praticamente todos os
indicadores ja utilizados e acrescidos os se-
guintes: “capacidade de acesso a redes de
comunicacio e sistemas de informacdo” (Brasil,
2001b, Cap. 1V, Art. 17, Inciso 11, item d); e “a
auto-avaliacdo realizada pela instituicdo e as
providéncias adotadas para saneamento de
deficiéncias identificadas” (item j). No tocante
a analise das condicdes de oferta, foram man-
tidos os indicadores sobre a organizacdo dida-
tico-pedagodgica, adequagdo das instalagdes
fisicas gerais e especificas, adequacdo das bi-
bliotecas e qualidade do corpo docente. Com
relacdo a esse ultimo, a nova legislacdo incluiu
0s seguintes aspectos que ndo eram contem-

plados anteriormente: “a experiéncia profissio-
nal, a estrutura da carreira, a jornada de traba-
Tho e as condigdes de trabalho” (Brasil, 2001b,
Cap. 1V, Art. 17, Paragrafo 1°, Inciso 11). No
inciso sobre as bibliotecas, também foram in-
cluidos os seguintes novos aspectos: “atencio
especial para com o acervo especializado, in-
clusive o eletroénico, para as condicdes de aces-
so as redes de comunicacdo e para os sistemas
de informacédo, regime de funcionamento e
modernizacdo dos meios de atendimento”
(Inciso 1V).

O unico ponto realmente significativo
que o novo sistema acrescenta ao modelo an-
teriormente vigente diz respeito ao corpo do-
cente. O ENC ja havia demonstrado que o 1QCD
ndo ¢ suficiente para abalizar a qualidade da
oferta de ensino, sendo prioritario o levanta-
mento de outros aspectos, como a estrutura da
carreira, a jornada e as condicdes de trabalho,
agora finalmente contemplados.

A questdo sobre a capacidade de aces-
so as redes de comunicacio e sistemas de infor-
macio, bem como sobre o acervo eletronico das
bibliotecas etc., mesmo que constitua uma no-
vidade, ndo ¢ significativa. Na verdade, o indi-
cador estd maldefinido, pois a capacidade de
acessar os sistemas ¢ bem diferente da disponi-
bilidade dos sistemas para acesso. Parece ser
essa ultima que o Decreto estabelece que seja
medida, o que remonta ao mesmo problema da
década passada, quando a informatizacdo do
ensino produziu de fato nenhum resultado qua-
litativo. A avaliacdo da capacidade de acesso as
redes de comunicacdo e aos sistemas de infor-
macio necessita, portanto, ser avaliada em ter-
mos de indicadores que apontem para o uso dos
recursos existentes e ndo apenas para a veloci-
dade de conexdo dos computadores com a
Internet, o desempenho dos equipamentos, o
tamanho da rede formada etc.

O aspecto da auto-avaliagdo ¢ uma
novidade que repercutiu bastante, gerando
posteriormente as Comissdes Proprias de Ava-
liagdo - CPAs -, com a finalidade de produzir
indicadores capazes de mensurar os programas
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e projetos desenvolvidos pelas instituicdes, ajui-
zar sobre a realizacdo de seminarios, reunides
e consultas, medir a eficiéncia dos 6rgédos aca-
démico-administrativos e colegiados, analisar a
pertinéncia do Plano de Desenvolvimento
Institucional — PDI -, avaliar os conhecimentos
dos ingressantes e verificar os resultados das
metas pedagdgicas estabelecidas para a apren-
dizagem dos alunos durante a sua permanén-
cia na 1ES (Ministério da Educacio, 2004b).

Em 2003, foi instituida a Comissdo Espe-
cial de Avaliacdo da Educacdo Superior - CEA -,
que elaborou uma revisio critica dos instrumentos,
das metodologias e dos critérios até entdo utiliza-
dos e propds reformulacdes com base na constru-
cdo de um sistema capaz de aprofundar os com-
promissos e as responsabilidades sociais das insti-
tuicdes. A CEA realizou audiéncias publicas com
entidades representativas de varios setores sociais
e propds o Sistema Nacional de Avaliacdo da Edu-
cacdo Superior — SINAES -, redigindo um docu-
mento cujo objetivo foi estabelecer principios com
base no conceito de que, fundamentalmente, ¢ a
funcdo social das 1ES que deve ser destacada como
medida de sua eficiéncia. Surgiu, dessa forma, uma
nova metodologia de avaliacdo do Ensino Superi-
or, aperfeicoando os procedimentos e os instru-
mentos de avaliacdo até entdo utilizados.

Segundo o documento da CEA, havia
um desequilibrio na matéria relativa a avaliacdo
da Educagdo Superior no Brasil, porque:

a) estd centrada quase exclusivamente nas atri-
buigoes de supervisio do MEC; b) praticamente
néo considera instituicdes e cursos como sujeitos
de avaliagdo; c) ndo distingue adequadamente
supervisdo e avaliacdo, com nitida énfase a pri-
meira; d) ndo constitui um sistema nacional de
avaliacdo, mas, mais propriamente uma justa-
posicdo de verificacdo de determinadas condi-
¢oes, unilateralmente definidas pelo Ministério.
[...] Os instrumentos em vigor, que sejam consi-
derados validos, devem ser preservados e aper-
feicoados, porém integrados a uma outra légica
que seja capaz de construir um sistema nacio-
nal de avaliacdo da educacdo superior, articu-

lando regulacdo e avaliacdo educativa. (Mi-
nistério da Educacédo, 2003a, p.16)

A avaliacdo educativa estd comprome-
tida com a transformacdo das 1ES em uma
perspectiva formativa e emancipatdria, enquanto
que a perspectiva regulatdria esta vinculada ao
controle dos resultados das 1ES pelo Estado,
devendo o sistema de avaliacdo verificar como
essas perspectivas estabelecem compromissos
sociais articulados em termos da qualidade de
ensino, pesquisa e extensao.

Em seu diagnéstico, o documento da
CEA apresenta o exame da diversificada legislacdo
produzida nas décadas anteriores, desde a Cons-
tituicdo de 1988 as sucessivas medidas proviso-
rias, passando pela nova LDB, pelo PNE e pelos
varios decretos que foram publicados, reconhe-
cendo que “houve indiscutivelmente um progres-
so no reconhecimento legal da importancia da
avaliacdo associada a idéia de melhoria da qua-
lidade” (Ministério da Educacéo, 2003a, p. 17). O
documento também descreve detalhadamente as
atribuicées dos drgdos federais no campo da
avaliacdo formativa e da regulacio. Realiza ainda
a analise critica dos dois principais instrumentos
de avaliacdo até entdo desenvolvidos e aplicados,
ou seja, a Avaliacdo das Condi¢des de Ensino -
ACE - e o ENC.

A percepcdo do documento da CEA,
quanto aos principais pontos positivos relacio-
nados ao trabalho desenvolvido pelas Comissdes
da ACE, aponta que estas estabeleceram
paradmetros que contribuiram para a melhoria do
funcionamento dos cursos, propiciando aos
mesmos: “(i) ampliar a procura e troca de expe-
riéncias inovadoras; (ii) ampliar o conhecimen-
to dos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cur-
sos entre seus professores; (iii) tornar a selecio
do corpo docente mais criteriosa; (iv) estruturar
e organizar melhor o funcionamento dos cursos”
(Ministério da Educacdo, 2003a, p. 40). Tais
contribuicdes estdo diretamente atreladas as trés
grandes dimensdes sobre as quais a ACE esta
focada: (i) organizacido didatico-pedagdgica; (ii)
corpo docente; e (iii) instalagdes.
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Como aspecto negativo dos procedimen-
tos realizados pela ACE, o documento em pauta
aponta os “problemas relativos ao instrumento,
que enfatiza determinados aspectos em detrimen-
to de outros, e para o qual faltam indicadores,
em especial aqueles capazes de identificar o
quanto a IES consegue agregar ao aluno apds a
entrada”, desenvolvendo conhecimentos e atitu-
des que correspondem ao valor social da institui-
¢do (Ministério da Educacdo, 2003a, p. 40-41).
Isso indica “que os procedimentos atuais sdo
insuficientes para promover, nos cursos e nas
instituicdes, uma avaliagdo no sentido da sua
emancipacio” (p. 41). Os fatores que mais con-
tribuem para essa insuficiéncia sdo os pontos
deficitarios do processo de capacitacido dos
avaliadores e das orientacdes do Manual Geral
de Avaliacdo das Condicdes de Ensino, que os
mesmos avaliadores utilizam em seu trabalho.
Esses fatores

[...] revelam que a ACE carece de instrumentos
adequados para uma avaliacdo formativa e
comprometida com a contribui¢do do curso
para com a constituicdo do individuo, assim
como nio visa apreender a contribuicido do cur-
so para com a sociedade. (p. 41)

Na verdade, as deficiéncias da ACE vido
muito mais longe do que a analise realizada pela
CEA pode alcangar. Essas deficiéncias chegam a
ponto de ndo conseguir dar respostas a questoes
prioritarias como: (i) evolucdo do numero das
horas de trabalho dos docentes em relacdo ao
numero de alunos das instituicdes; (ii) melhoria
das condicdes dos laboratorios e equipamentos
didaticos, visando a qualidade do trabalho do-
cente; (iii) caracteristicas superiores e atributos
distintivos positivos que fazem o uso de compu-
tadores, o acesso as redes de comunicagdo e aos
sistemas de informacio sobressairem-se em re-
lacdo as suas virtudes didaticas. Nem mesmo a
realidade mais o6bvia do sucateamento das uni-
versidades publicas e da expansdo desqualificada
da Educagdo Superior privada, com seus preju-
izos claros sobre as condicdes de oferta de en-

sino, ¢ contemplada pela analise diagnostica que
deu origem ao SINAES.

A ACE, sem duvida, deveria ter levantado
os niveis médios da queda da qualidade do En-
sino Superior no Brasil, queda essa decorrente da
expansio descontrolada da oferta, que refreia a
demanda, sequndo os principios elementares da
economia de mercado. Voltada apenas para a
oferta, a ACE foi uma metodologia inexperiente
que deu os primeiros passos de forma cambale-
ante e ignorou a importancia da andlise da de-
manda. O problema mais grave da Educacio
Superior no Brasil ¢ o do acesso da populacdo ao
sistema de oferta, que esta longe de ser resolvi-
do diante do fato de que o numero de vagas em
condi¢cdes de serem preenchidas ultrapassa de
muito até mesmo as previsdes mais otimistas, pois
“de cerca de um milhdo de estudantes que fize-
ram o ENEM [Exame Nacional do Ensino Médio]
nesse ano [2004], 600 mil se enquadram no
PROUNI [Programa Universidade para Todos],
mas ha so cerca de 110 mil vagas” (Bragon,
2004, p. C5). 0 PROUNI ¢ o resultado de politi-
cas voltadas para facilitar o acesso da demanda
a oferta instalada, custeando integral ou parcial-
mente a matricula de alunos de baixa renda no
Ensino Superior privado, em troca de isencdes tri-
butarias como Imposto de Renda, Contribuicdo
Social sobre Lucro Liquido, Contribuicdo para Fi-
nanciamento da Seguridade Social — COFINS, Pro-
grama de Integracdo Social — PIS etc.

O principio de que a avaliacdo deve cum-
prir fungdes formativas voltadas para a transforma-
cdo emancipatoria das 1ES, ao lado das funcoes
regulatdrias exercidas pelos orgdos governamentais
da Educacéo, limita o alcance critico do diagnds-
tico realizado pelo SINAES. Parece ser claro que
antes das funcoes formativa e regulatéria da ava-
liacdo serem possiveis, ¢ necessario um sistema de
informacdes voltado para a determinacdo dos in-
dicadores que definirdo os valores de julgamento
sobre o bom ou mau funcionamento das institui-
cdes e seus cursos. Assim, procurar-se-ia desen-
volver a avaliacdo dentro de uma escala com-
parativa de conceitos baseada na média geral
nacional das varidveis levantadas pela ACE. Fica
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muito mais facil determinar se uma instituicdo
apresenta uma biblioteca adequada aos objetivos
educacionais de seus cursos, quando se sabe qual
¢ o numero médio de titulos especializados que os
cursos nacionais semelhantes possuem. O mesmo
se pode dizer em relacdo ao numero de alunos por
hora de trabalho dos professores — student-teacher
ratio -, aos equipamentos didaticos etc.

Em seu diagnostico, o SINAES revela
que “a anadlise dos instrumentos e manuais, bem
como dos relatorios descritivo-analiticos elabo-
rados pelos avaliadores do INEP, faz crer que
mesmo nos pontos em que a ACE trouxe avan-
cos relativos aos aspectos técnicos, seria impor-
tante desenvolver ajustes e aperfeicoamentos”
(Ministério da Educacdo, 2003a, p. 42). Falta
‘globalidade’ no modelo teorico-analitico que
constitui a base da ACE, sendo necessario
“ajustes em alguns indicadores” (p. 42). Na
verdade, esses ajustes dependem de modelos
de andlise inexistentes ou que se encontram
precariamente formulados. Para cada um dos
critérios definidos pela legislacdo e aplicados
pela ACE, ¢ preciso entender como o conjunto
formado pelo universo das instituicdes de En-
sino Superior se comporta. A avaliagdo das con-
dicdes de acesso aos sistemas de informacio,
por exemplo, somente podera ser avaliada com-
pletamente quando se conhecer a média de
tempo despendida pelos alunos para estudar
por meio do acesso as redes de comunicacgio.
Nio se conhece, no Brasil, o tempo médio que
cada aluno permanece dentro das bibliotecas
universitarias consultando o acervo impresso
tradicional nem se esse tempo cresceu ou dimi-
nuiu nos ultimos anos. Se o tempo médio de
consulta aos sistemas de informacdes eletroni-
cas cresceu e o tempo médio de consulta ao
acervo impresso caiu, mas se a média de de-
sempenho dos alunos nos exames nacionais
ndo mudou, ¢ porque o sistema brasileiro de
Ensino Superior ainda ndo se adequou as pro-
messas das tecnologias digitais. Ou seriam es-
sas tecnologias infrutiferas quando se trata da
crenca de que elas facilitam os processos de
aprendizagem? Dessa forma, para avaliar se
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uma determinada instituicdo esta desenvolven-
do adequadamente seus planos pedagogicos no
que toca a politica de acesso dos seus alunos
as redes de comunicacdo e aos sistemas de
informacéo, ¢ preciso comparar os resultados
por ela apresentados com o quadro geral de
dados tomados do conjunto de todas as insti-
tuicdes brasileiras.

Para que ndo sejam repetidos os erros
da ACE, é necessario um modelo de analise
capaz de fornecer indicadores mais adequados,
pois o diagnostico realizado aponta que “nem
todas as informacdes geradas pelas visitas es-
tdo incluidas no banco de dados, o que com-
promete a geracdo de relatdrios estatisticos e
uma andlise geral das avaliacdes” (Ministério da
Educacio, 2003a, p. 42). No entanto, para que
as informacdes sejam incluidas na base de
dados, ¢ necessario anteriormente superar as
deficiéncias sistémicas existentes, ou seja, €
preciso que haja modelos analiticos implanta-
dos nos computadores sob a forma de progra-
mas que processem as informacdes e gerem
relatorios conseqiientes. Nao ¢ vantajoso incluir
os dados constituidos pelos levantamentos prima-
rios in loco no banco de informacdes, sem que
programas de analise computacional baseados em
modelos teoricos mais bem elaborados sejam
desenvolvidos e implantados. A conseqiiéncia
mais danosa da falta desses modelos ¢ que sem
eles dificilmente o sistema de avaliacdo conse-
gue cumprir sua funcdo formativa, o que per-
mite compreender melhor a seguinte conclusdo
diagndstica:

[...] por fim, a infra-estrutura do MEC parece ser
insuficiente tanto em relacdo a ‘logistica’ para
as comissdes durante as visitas, como para su-
porte e orientacdo operacional das instituicdes.
(Ministério da Educacdo, 2003a, p. 42)

Outro instrumento fundamental de ava-
liacdo criticado pelo diagnostico do SINAES ¢ o
ENC, destacando que “embora o MEC preten-
da apreender os conhecimentos e competénci-
as adquiridas pelos alunos que estdo em vias de

Carmem DIAS; Paulo MARCHELLI e Maria de Lourdes HORIGUELA. Politicas para avaliagao...



concluir o curso de graduacdo, o objetivo prin-
cipal é avaliar os cursos de graduacio das 1ES
e utilizar essas avaliacées como um dos instru-
mentos de regulacdo do sistema de educacio
superior” (Ministério da Educacéo, 2003a, p. 43).
O primeiro ENC ocorreu em 1996, sendo subme-
tidos a exame 616 cursos de trés areas de gradu-
acdo; o ultimo foi em 2003, com a participacao de
5.897 cursos, abrangendo 26 areas. O modelo de
andlise do ENC ¢ produzido por indicadores de
correlacdo entre o desempenho dos formandos em
um teste de conhecimentos e os padrdes socio-
culturais apresentados por eles. Embora o proces-
so de avaliacdo utilize os resultados de desem-
penho dos graduandos, isto ¢, de alunos em
final de curso, o ENC descarta a analise apon-
tada pelas caracteristicas somativas no que diz
respeito a classificacdo dos alunos diante des-
ses resultados. A andlise visa exclusivamente a
avaliacdo dos cursos que os alunos freqiientaram
e imbui-se do carater de avaliacdo formativa,
com base na interpretacio da série histdrica dos
resultados e das informacdes oferecidas, sugerin-
do aos dirigentes institucionais que revejam e
discutam seu projeto, seus objetivos e seus pro-
cedimentos pedagdgicos:

A partir da andlise dos resultados oferecidos pelo
ENC (informactes e dados - quantitativos e quali-
tativos - sobre o desempenho dos seus graduandos
em relagdo as habilidades e conteudos aferidos nas
provas e sobre as respostas ao questionario-pesqui-
sa) e considerenando todo o processo da avaliacio
e o contexto do curso em que se deu essa avalia-
¢do, dirigentes e corpo docente tém elementos para
tomar decisdes mais seguras, visando ao aperfeico-
amento da sua pratica educativa e, conseqiiente-
mente, a melhoria da qualidade do ensino. Esta na
base do ENC, portanto, a funcdo diagndstica da
avaliacdo, ao proporcionar um levantamento da
realidade do ensino no que tange a situacdo dos
graduandos quanto as habilidades e conteudos
avaliados. (Ministério da Educacio, 2003b, p. 14)

Os instrumentos utilizados pelo ENC
foram provas escritas e questionarios para le-
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vantamento de informagdes sobre os alunos. As
provas apresentaram questdes discursivas ou de
multipla escolha com énfase na capacidade de
analise critica, resolucdo de problemas, racioci-
nio 16gico, organizacdo de idéias, proposicdo de
hipoteses e formulacdo de conclusdes. A pro-
posta foi a de avaliar os projetos pedagdgicos
dos cursos por meio de questdes cujas respos-
tas exprimissem a dimensdo qualitativa da
aprendizagem obtida pelos alunos, face aos
componentes curriculares minimos dos cursos
de graduacdo do pais. O MEC tracou diretrizes
orientadoras para cada area de conhecimento,
nomeando comissdes de especialistas indicadas
pelas entidades ligadas ao ensino de graduacio,
como os conselhos profissionais, as associa-
coes cientificas das areas contempladas etc.

Sua atribuicdo ¢ definir a abrangéncia, objeti-
vos, diretrizes e outras especificacdes necessarias
a elaboracdo dos instrumentos a serem aplica-
dos no ENC, proceder a uma avaliagdo do ENC
com o objetivo de aprimoramento do processo,
além de estabelecer procedimentos e orientar o
processo de Avaliacdo in loco das Condicdes de
Ensino. (Ministério da Educagio, 2003b, p. 16)

As diretrizes de cada area do ENC defi-
niram os objetivos do exame, o perfil esperado
do graduando, as competéncias, as habilidades,
os conteudos a serem aferidos e o formato da
prova. Os questiondarios aplicados aos concluintes
visavam a coleta de dados socioecondmicos e
culturais, bem como seu ponto de vista sobre
recursos, instalacdes disponiveis, estrutura
curricular e desempenho docente nos cursos de
origem. Para o ENC, os dados levantados tradu-
zir-se-iam dentro de um modelo de andlise que
possibilitaria “investigar hipoteses em relacdo a
variavel desempenho, estudar tendéncias a par-
tir de uma série histérica, ou complementar in-
formagdes em processos avaliativos realizados
nas instituicdées ou cursos”, proporcionando ao
INEP e aos pesquisadores interessados um con-
junto de informacdes até entdo inexistentes sobre
formacio universitaria no Brasil (p. 20).
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0 modelo estatistico dos resultados das
provas escritas sofreu variacdes ao longo da
historia do ENC, sendo inicialmente traduzida
pela média geral dos graduandos de cada um
dos cursos examinados, utilizando-se uma es-
cala absoluta de 0 a 100, em que eram defini-
dos cinco niveis de desempenho segundo
porcentuais pré-fixados: aos 12% dos cursos
com as médias mais fracas foi atribuido o con-
ceito E; aos 18% seguintes, o conceito D; aos
40% seguintes, o conceito C; aos 18% seguin-
tes, o conceito B; e aos 1209 mais fortes, o
conceito A. Posteriormente, em 2001, foi apli-
cado um modelo de conversdo dos valores
absolutos das médias obtidas pelos cursos em
uma escala relativa baseada no desvio padrido
dessas médias. Em 2003, na ultima versido do
exame, os resultados foram publicados tanto
em termos de conceitos relativos quanto abso-
lutos. Para esses ultimos, na atribuicdo dos
niveis, ndo se utilizou mais a escala porcentual
pré-fixada, mas a posicdo das médias gerais
obtidas dentro de intervalos especificos da
escala de 0 a 100.

Para o SINAES, de todos os instrumentos
utilizados para a avaliacdo do Ensino Superior
brasileiro, o ENC foi o que sofreu as mais seve-
ras e contundentes criticas. Uma delas diz respeito
ao fato de que o exame dos alunos ¢ desarticu-
lado “de um conjunto integrado de avaliacdes
com principios, objetivos, agentes e acdes clara-
mente definidos” (Ministério da educacio, 2003a,
p. 44). Na verdade, a ACE deveria ter cumprido
esse papel integrador, mas faltaram modelos de
analise capazes de correlacionar com mais preci-
sdo os dados obtidos pela avaliacdo das institui-
coes e o desempenho apresentado pelos seus
alunos no ENC. Essa correlagdo, conforme as
diretrizes fixadas pelo MEC, deveria ser realizada
pelas institui¢des mediante a andlise dos dados
especificos a elas encaminhados. Entretanto, se
analises bem-sucedidas foram realizadas, estas fi-
caram restritas aos limites institucionais e nunca
chegaram ao conhecimento do grande publico
por meio dos veiculos tradicionais de divulgacgao.
Dessa forma, a concepcdo de levantamento de

dados instituida pela ACE e pelo ENC néo foi
complementada por analises desenvolvidas pelo
MEC nem pelas instituicdes e pela comunidade
académica. Essa lacuna constitui o principal pro-
blema a ser corrigido para que uma visdo coe-
rente sobre a qualidade da Educagdo Superior
brasileira possa ser alcangcada. Nao ha, no pais,
subsidios claros e bem formulados sobre o que as
instituicdes devem fazer, dentro de um conjunto
factivel de opgdes, para melhorar a qualidade de
ensino. As andlises divulgadas pelo préprio MEC
sobre o ENC admitem a ineficiéncia do sistema
quanto aos seus objetivos formativos:

[...] os conceitos ndo refletem a qualidade dos
cursos e sdo inadequados para orientar politicas
educacionais comuns a todos; [...] sdo insuficien-
tes para orientar os alunos, pais de alunos e a
sociedade em geral sobre a qualidade dos cursos;
[...] sdo incapazes de adequadamente orientar as
acOes administrativas dos dirigentes das 1ES; e,
[...] por si s, sdo insuficientes para ranquear os
cursos ou orientar politicas premiativas e/ou pu-
nitivas como até aqui se vinha fazendo. (Ministé-
rio da Educacéo, 2003c, p. 9-10)

0 seguinte argumento ¢é elucidativo
quanto a incredibilidade do ENC como veiculo
de avaliacdo da qualidade de ensino:

Um conceito baixo no ENC pode significar, por
exemplo, que o curso recebe alunos muito fracos
e que, apesar dos esforcos institucionais, nio ¢
possivel leva-los a um desempenho comparavel
aos dos alunos mais fortes de instituicdes com
vestibulares altamente competitivos. Um ‘A’ da
mesma forma, pode significar simplesmente que,
em funcdo do alto nivel de exigéncia de ingres-
so, o curso estd trabalhando com os melhores
alunos. Nesse caso, o desempenho no ENC pode
ter muito pouco a ver com a titulagdo dos pro-
fessores, a sofisticacdo das metodologias e técni-
cas de ensino, a quantidade e atualidade do
acervo bibliogréfico, a qualidade de laboratdrios
didaticos ou a atmosfera académica do curso
etc. (Ministério da Educacédo, 2003c, p. 10)
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O SINAES apresenta em seu diagndsti-
co todas as ineficiéncias acima apontadas,
acrescentando que “a administracdo do ENC
mostra-se a cada ano mais complexa e onero-
sa em funcdo do aumento crescente do numero
de instituicoes, cursos e areas” (Ministério da
Educacio, 2003a, p. 45). O orcamento neces-
sario a realizacdo do exame tornou-se, dessa
forma, um obstaculo quanto ao cumprimento
da determinacdo legal de introduc¢do gradativa
de novos cursos ao ENC.

A avaliacao de instituicoes,
cursos e desempenho dos
estudantes: coeréncias e
contradicées do modelo atual

A proposta de avaliacdo da Educagido
Superior produzida na gestdo do Presidente
Luiz Indacio Lula da Silva se d4 no ambito da re-
visdo da politica forjada no mandato anterior do
Presidente Fernando Henrique Cardoso: “uma
das criticas mais constantes que se fazem as
praticas avaliativas vigentes nestes ultimos anos
consiste no uso de instrumentos aplicados a
objetos isolados e que conduzem a uma visio
parcial e fragmentada da realidade” (Ministério
da Educacdo, 2003a, p. 62). A nova proposta
assume que ¢ preciso utilizar esquemas de
compreensao global capazes de romper com a
fragmentacdo metodoldgica existente e instituir
sistemas de avaliagdo em que as diversas di-
mensodes da realidade avaliada - instituicdes,
sistemas individuos, aprendizagem, ensino,
pesquisa, administracdo, intervencio social,
vinculagcdo com a sociedade etc. — sejam inte-
gradas em sinteses compreensivas. A nova con-
cepgdo pretende assegurar uma coeréncia tanto
conceitual e epistemoldgica quanto pratica em
relacdo aos objetivos e instrumentos utilizados,
colocando-se como capaz de articular a natu-
reza formativa da avaliagdo, voltada para o
aumento da qualidade e capacidade das insti-
tuicdes com as fungdes de regulacdo proprias
do Estado, envolvendo supervisao, fiscalizagéo,
credenciamento, descredenciamento etc. Sua

legitimidade ética e politica ¢ tida como “asse-
gurada pelos seus propositos proativos, respeito
a pluralidade, participacdo democratica e tam-
bém pelas qualidades profissionais e cidadas de
seus atores”; e sua legitimidade técnica ¢ assu-
mida como “assegurada pela teoria, pelos pro-
cedimentos metodoldgicos adequados, pela
elaboracio correta dos instrumentos e por tudo
0 que ¢ recomendado numa atividade cientifi-
ca” (Ministério da Educacdo, 2003a, p. 67).

Em 14 de abril de 2004, entra em vi-
gor a Lei n. 10.861 (Brasil, 2004a), que institui
o SINAES com o objetivo de “assegurar o pro-
cesso nacional de avaliacdo das instituicdes de
educacdo superior, dos cursos de graduacéo e
do desempenho académico de seus estudantes”
(Art. 1°). O SINAES ¢ estabelecido, dessa forma,
por trés subsistemas integrados: 1) a avaliacdo
institucional, que serd realizada em duas instan-
cias, interna e externa, e “tera como objetivo
identificar o seu perfil [das instituicdes] e o
significado de sua atuacdo, por meio de suas
atividades, cursos, programas, projetos e seto-
res, considerando as diferentes dimensdes
institucionais [...]" (Art. 3°); 2) a avaliacio dos
cursos de graduacdo, destinada a “identificar as
condig¢des de ensino oferecidas aos estudantes,
em especial as relativas ao perfil do corpo
docente, as instalacoes fisicas e a organizacio
didatico-pedagogica” (Art. 4°); e 3) a avaliacio
dos alunos, que “sera realizada mediante apli-
cacdo do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes — ENADE” (Art. 5°) e terd como
funcédo aferir o dominio dos estudantes sobre os
“conteudos programaticos previstos nas diretri-
zes curriculares do respectivo curso de gradu-
acdo, suas habilidades para ajustamento as exi-
géncias decorrentes da evolucdo do conheci-
mento e suas competéncias para compreender
temas exteriores ao dmbito especifico de sua
profissdo [...]” (Art. 5°, § 1°).

Pela Lei n. 10.861/04, foi instituida
também a Comissdo Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Superior - CONAES -, “orgéo
colegiado de coordenacdo e supervisdo do
SINAES” (Art. 6°), com a atribuicio de “propor
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e avaliar as dinamicas, procedimentos e meca-
nismos da avaliacdo institucional, de cursos e
de desempenho dos estudantes” (Art. 6°, Inciso
1). A CONAES ¢ composta por 13 membros com
mandatos diversificados de dois e trés anos,
incluindo representantes dos seguintes segmen-
tos: INEP, CAPES, MEC, corpo docente, corpo
discente, corpo técnico-administrativo e cida-
didos com notorio saber cientifico, filosofico,
artistico e competéncia reconhecida em avali-
acdo ou gestdo educacional superior. Finalmen-
te, “cada instituicdo de ensino superior, publica ou
privada, constituird uma Comissdo Prdpria de
Avaliacdo - CPA - [...] com as atribuicées de
conducdo dos processos de avaliacdo internos da
instituicdo, de sistematizacio e de prestacdo de
informacdes solicitadas pelo INEP [...]” (Art. 11).

Em 9 de julho de 2004, entra em vigor
a Portaria n. 2.051 (Brasil, 2004b) que regula-
menta os procedimentos instituidos pela Lei
10.861/04. A Portaria amplia o rol das compe-
téncias da CONAES e estabelece que ela deve-
rd fornecer ao INEP as diretrizes para execucgdo
das trés instancias de avaliacdo integradas pelo
SINAES (Art. 4°). Para a realizacio das avalia-
coes externas in loco, o INEP designara sepa-
radamente Comissdes Externas de Avaliacdo
Institucional e Comissdes Externas de Avaliacdo
de Cursos (Art. 5°), realizando periodicamente
programas de capacitacdo dos avaliadores (Art.
6°). Quanto as Comissdes Proprias de Avaliacdo
- CPAs -, essas serdo “constituidas no ambito
de cada instituicdo de educacdo superior e
terdo por atribuicdo a coordenacdo dos proces-
sos internos de avaliacdo da instituicdo, de sis-
tematizacdo e de prestacdo das informacdes
solicitadas pelo INEP” (Art. 7°). A seguir, a
Portaria n°. 2.051/2004 abre trés secdes, visan-
do ao detalhamento de tais instancias de ava-
liacdo integradas pelo SINAES.

A Secdo 1 especifica que “a avaliagdo
das instituicdes de educacdo superior tera por
objetivo identificar o perfil e o significado da
atuacgdo das instituicdes, pautando-se pelos
principios do respeito a identidade e a diversi-
dade das instituicdes, bem como pela realiza-

cdo de auto-avaliacdo e de avaliacdo externa”
(Art. 99). A auto-avaliagiio, coordenada pela CPA
de cada instituicdo, serd realizada por meio de
orientacdes gerais elaboradas pelo INEP e
disponibilizada em meio eletrdnico, partindo de
diretrizes estabelecidas pela CONAES (Art. 11).
“0 prazo para a apresentacdo dos resultados do
processo de auto-avaliacdo sera de até dois
anos, a contar de 1° de setembro de 2004”
(Art. 13, § 19).

A Secdo 1 legisla ainda sobre a acdo
das Comissdes Externas de Avaliacdo Institu-
cional, cujos membros serdo cadastrados e
capacitados pelo INEP. A CONAES estabelecera
um cronograma prdoprio para essas avaliacoes,
que deverdo ocorrer apos o processo de auto-
avaliacdo, compondo ambas “o referencial ba-
sico para o processo de credenciamento e
recredenciamento das institui¢des, com os pra-
zos de validade estabelecidos pelos 6rgdos de
regulacio do Ministério da Educagio” (Art. 14).
As informagdes e os documentos examinados
pelas Comissdes de Avaliagdo Externa serdo os
seguintes: Plano de Desenvolvimento Institucional
- PDI -, relatérios do processo de auto-avalia-
cdo, dados constantes do Censo da Educacio
Superior e do Cadastro das Instituicdes de Edu-
cacdo Superior, dados sobre o desempenho dos
estudantes no ENADE, entre outros (Art. 15,
Incisos 1 a 1X).

A Secido 11 indica os critérios de avali-
acado dos cursos de graduagdo e estabelece que
esta sera realizada por Comissdes Externas de
Avaliacdo de Cursos. Basear-se-do em dados
fornecidos pela 1ES em formulério eletronico e
levardo em consideracio os seguintes aspectos:
corpo docente, instalacdes fisicas, organizacio
didatico-pedagdgica, desempenho dos estu-
dantes do curso no ENADE, entre outros.

A Secéo 111 trata do ENADE, que sera
desenvolvido com o apoio técnico das Comis-
soes Assessoras de Area e aplicara “procedimen-
tos amostrais aos estudantes do final do primei-
ro e do ultimo ano dos cursos de graduacio,
que serdo selecionados, a cada ano, para par-
ticiparem do exame” (Art. 25). As areas e os

456 Carmem DIAS; Paulo MARCHELLI e Maria de Lourdes HORIGUELA. Politicas para avaliagao...



cursos que participardo do ENADE serdo defi-
nidos anualmente pelo MEC e as IES inscreve-
rdo no INEP todos os estudantes habilitados
para comporem as amostras. “Os resultados do
ENADE serdo expressos numa escala de cinco
niveis e divulgados aos estudantes que integra-
ram as amostras selecionadas em cada curso, as
1ES participantes, aos érgdos de regulacio e a
sociedade em geral [...]” (Art. 29, § 1°). Além do
exame, o INEP aplicara aos estudantes um ques-
tionario socioecondmico e, aos coordenadores dos
cursos selecionados, aplicara outro questionario,
voltado para a definicdo do perfil do curso.

Os resultados da avaliacdo externa se-
rdo expressos “numa escala de cinco niveis,
sendo os niveis 4 e 5 indicativos de pontos
fortes, os niveis 1 e 2 indicativos de pontos
fracos e o nivel 3 indicativo do minimo aceita-
vel para os processos de autorizacdo, reconhe-
cimento e renovacdo de reconhecimento de
cursos e de credenciamento e recredenciamento
de instituicdes” (Art. 32). Nos casos em que 0s
resultados forem insatisfatérios, havera um pro-
tocolo de compromisso a ser firmado entre a
1ES e o MEC, estabelecendo prazos e metas
para o cumprimento de acdes adotadas para a
superacdo das dificuldades detectadas. “A
CONAES em seus pareceres informara, quando
for o caso, sobre a necessidade de celebracio
do protocolo de compromisso [...]” (Art. 35).

No documento destinado as CPAs (Minis-
tério da Educacéo, 2004b, p. 8), o INEP estabele-
ce que “a metodologia, os procedimentos e os
objetivos do processo avaliativo devem ser elabo-
rados pela 1ES segundo a sua especificidade e
dimensdo, ouvindo a comunidade, e em consonan-
cia com as diretrizes da CONAES”. O fato de o INEP
atribuir as instituicdes a “definicdo da metodologia
de analise e da interpretacdo dos dados” referen-
tes a auto-avaliacdo (p. 10), cria mais problemas do
que ajuda o SINAES, desde que

[...] ainda ndo existe uma cultura de auto-ava-
liacdo sistematica e formacdo de politicas base-
adas na retroalimentacdo das informacdes no
Brasil. Pelo contrario, existe a cultura de fazer

de novo e reinventar processos. (Moreira;
Hortale; Hartz, 2004, p. 34)

Diante disso, tudo indica que o INEP
deveria ter sido designado pela legislacdo nao
somente para cadastrar e capacitar os membros
das comissOes externas, mas também fazer a
mesma coisa com os membros das CPAs. A fal-
ta de uma cultura sistematica de auto-avaliacdo
no pais coloca ao SINAES o problema de apre-
sentar as 1ES um conjunto de principios, crité-
rios, pressupostos e premissas que lhes sirva de
fundamentacdo conceitual, politica e de justifi-
cacdo para a operacionalizagdo dos processos
que devem ser implantados. Ndo ha como negar
que falta seriedade em parte das instituicdes no
cumprimento das suas responsabilidades educaci-
onais, especialmente no que se refere a formacao
académico-cientifica, profissional, ética e politica
dos cidadédos, bem como no referido a producao
de conhecimentos e promocdo do avanco da ci-
éncia e da cultura. A retroalimentacdo dos pro-
cessos avaliativos tem sido realizada no pais
exclusivamente sob a forma de regulagdo, nio
havendo principios de natureza formativa cultu-
ralmente estabelecidos. O préprio SINAES torna-
se vitima desse fendmeno cultural, pois ao jus-
tificar sua legitimidade, prescreve: “a avaliagdo
nio é s6 uma questio técnica. E também um
forte instrumento de poder. [...] As questdes técni-
cas podem ser tecnicamente respondidas, porém,
sdo os sentidos éticos e politicos que envolvem as
concepcdes de educacdo superior, de sociedade e
conseqlientemente de avaliacdo” (Ministério da
Educacio, 2003a, p. 67). Dessa forma, o SINAES
estd assumindo para si mesmo apenas o aspecto
regulatorio da avaliacdo, deixando o elemento
formativo para as proprias 1ES, eximindo-se, por-
tanto, de construir um amplo sistema formal para
orienta-las ética e politicamente.

Mesmo o raciocinio sobre os aspectos
técnicos da auto-avaliacdo desenvolvido pelo
SINAES ¢ equivocado.

Grande parte dos dados quantitativos sobre as
instituicdes e cursos podem ser extraidos do
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Censo da Educacdo Superior, realizado anual-
mente pelo INEP. Outros dados, inclusive quali-
tativos, sdo gerados com o auxilio de pesquisa-
dores institucionais, indicados pelos Reitores ou
Dirigentes, o que torna extremamente importan-
te que as CPAs identifiquem, em cada caso, o
responsavel pelas informacdes prestadas, e que
trabalhem de forma articulada. As informacdes
prestadas anualmente no Censo sdo um impor-
tante ponto de partida para o desenvolvimento
da autoconsciéncia institucional e para a pro-
pria atividade avaliativa. (Ministério da Educa-
cdo, 2004b, p. 13-14)

As informacdes prestadas anualmente
pelas 1ES ao Censo dizem respeito a categoria
administrativa e as formas de organizacdo aca-
démica, aos tipos de cursos de graduacdo exis-
tentes e suas areas de conhecimento, as vagas
oferecidas, aos candidatos que as disputam, aos
ingressantes por faixa etdria, aos concluintes, a
qualificacdo dos docentes e as atividades de
extensio (Ministério da Educacio, 2004a). E
dificil saber como tais dados, cuja natureza ¢
estritamente informativa e preponderantemen-
te quantitativa, poderdo desenvolver a consci-
éncia institucional sobre os fundamentos da
atividade de auto-avaliagdo. Muito pelo contra-
rio, ao recomendar esse tipo de avaliacdo, o SINAES
dificulta o desenvolvimento das metodologias de
andlise qualitativa que buscam ressaltar a efeti-
vidade dos compromissos sociais das IES. O raci-
ocinio necessario para a auto-avaliacdo nio ¢é,
definitivamente, o mesmo utilizado para a realiza-
cdo do Censo da Educacdo Superior, pois o pro-
prio SINAES prescreve que as “Orientacées Gerais
para Avaliacédo Institucional ndo devem ser consi-
deradas um instrumento para mera checagem ou
verificagdo ou, simplesmente, quantificacdo” (Mi-
nistério da Educacdo, 2004b, p. 14). As 1ES nio
podem, dessa forma, realizar a auto-avaliacdo
como se estivessem fazendo um levantamento
censitario interno. O Censo deveria ser colocado
como um contra-exemplo metodoldgico do
que se deve fazer na auto-avaliagdo e ndo tido
como ponto de partida do processo.

Ha pontos presentes no roteiro da auto-
avaliacdo das instituicées que demonstram uma
visdo pouco elaborada, como quando se reco-
menda verificar se ha “articulacdo entre o PD1 e
o Projeto Pedagdgico Institucional - PP1, no que
diz respeito as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, gestdo académica, gestdo institucional
e avaliacdo institucional” (p. 15). Isso parece su-
bestimar a capacidade dos gestores institucionais
de produzir tais documentos de forma articulada,
pois mesmo que as comissdes responsaveis por
cada um deles sejam completamente diferentes, a
CPA examinard ambos e, sem duvida, corrigira os
erros, caso existam. Quando chegar a vez da ava-
liacdo externa, os documentos estardo de acordo
um com o outro. Mesmo assim, as posteriores di-
retrizes e os instrumentos de avaliacdo externa
(Ministério da Educacio, 2005) consideram a
articulacdo entre o PD1 e o PPl como um indi-
cador central dentro das dimensdes do SINAES.

Ha questdes apresentadas no roteiro
para a auto-avaliacdo das institui¢cées que dao
margem a varias interpretacdes, como: “os cur-
riculos e programas de cada curso respondem
ao perfil do egresso?” (Ministério da Educacgéo,
2004b, p. 17). Talvez se queira saber aqui se os
alunos formados pela instituicdo dominam os
conteudos curriculares, o que corresponde a
avaliar as politicas desenvolvidas pela institui¢do
para sanar as possiveis deficiéncias apontadas
pelo ENADE. Pode ser que se pretenda saber
outra coisa, ou seja, se os curriculos e progra-
mas de estudo sdo coerentes com o tipo de
profissional que se pretende formar. Pode ser
ainda que se pretenda levantar se a instituicio
faz adequacdes e atualizagdes curriculares em
funcdo dos resultados alcangados pelo egresso
em sua vida profissional etc. O fato de haver
margem para varias interpretacdes diferentes
mostra que a questdo estd malformulada, além
de incidir nas dificuldades teoricas do campo do
curriculo, aqui ja apresentadas.

Ha questdes que ficariam melhores se
visassem a escalonamentos facilitadores da
andlise: “a producio cientifica da IES ¢ coerente
com a sua missdo e com os investimentos e
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politicas propostas para o seu desenvolvimen-
to? E com as necessidades sociais e as exigén-
cias da ciéncia?” (Ministério da Educacio,
2004b, p. 18). Uma melhor objetividade have-
ria na seguinte formulacdo do mesmo proble-
ma: uma vez expressa a qualidade da producgéo
cientifica da 1ES em uma escala de cinco niveis,
quais politicas existem para melhorar essa clas-
sificacdo, caso ela ndo esteja no melhor nivel?

Ha questdes que para serem respondi-
das exigem estudos cuja realizacdo somente ¢
possivel a partir de metodologias e modelos de
analise complexos, como: “qual o impacto das
atividades de extensdo na comunidade e na
formacédo dos estudantes?” (p. 19). Seria preci-
so que o SINAES indique fontes de referéncia
sobre a andlise de impacto pretendida, pois a
resposta suscita interpretacdes subjetivas e que
podem levar a posicdes discordantes: ¢ claro
que uma determinada 1ES sempre acredita no
valor de suas atividades de extensdo, pois caso
contrario deixaria de investir nelas; ja as comis-
sdes de avaliacdo externa podem discordar dis-
so quando compararem essa instituicdo com as
demais. Além da extensdo universitaria, ha uma
série de outros fatores relacionados a medidas
de impacto que foram adotadas como critérios
de auto-avaliacdo pelo SINAES, todas elas vol-
tadas para a mensuragdo da importancia soci-
al das acdes das 1ES.

No tocante aos indicadores, ha alguns
bastante estranhos como, por exemplo, o que
estabelece a relacdo “aluno tempo integral/pro-
fessor” (p. 26). Talvez fosse mais conseqiiente
que as CPAs levantassem a relacdo alunos/pro-
fessor tempo integral ou alunos/hora de traba-
Tho do professor, que se referem a indicadores
de qualidade cuja pertinéncia ja foi apresenta-
da aqui por ocasido da discussdo dos antigos
sistemas da ACE e do ENC.

No todo, falta articulacdo sistémica as
Orientacdes Gerais para o Roteiro da Auto-Ava-
liacdo das Instituicdes, verificando-se a neces-
sidade da existéncia de uma ampla base naci-
onal de informacodes, ou mesmo de relatorios
mais elaborados, para que as CPAs possam

comparar os dados de suas instituicdes com as
demais. Por exemplo, no que diz respeito aos
recursos institucionais para o ensino e a pesqui-
sa, o roteiro pede que se responda: “sdo sufi-
cientes a infra-estrutura, as instalacdes e os
recursos educativos? Justifique” (p. 30). Talvez
a questdo pudesse ser mais bem formulada da
seguinte forma: qual o grau de suficiéncia da
infra-estrutura, das instalacdes e dos recursos
educativos em relacdo as demais instituicoes
brasileiras que apresentam cursos semelhantes?
Mas essa interrogacdo crucial ndo pode ser
respondida objetivamente pelas instituicdes,
pois os dados nacionais sobre as condicdes de
oferta de cursos que interessam a auto-avalia-
¢do sdo inexistentes. Da mesma forma, o SINAES
nao indicou nenhuma literatura para subsidiar as
analises, deixando esse encargo para as CPAs. No
Brasil, sabe-se que ainda ndo ha uma cultura
de auto-avaliacdo ja formada, e ela somente
poderd ser construida com a ajuda de boas
referéncias sobre o assunto. Os trabalhos pro-
duzidos a respeito da auto-avaliacdo em Edu-
cacdo sdo escassos, 0 que torna necessaria uma
pesquisa da bibliografia produzida em outros
paises. Os recursos de cada instituicdo em par-
ticular para um amplo levantamento de infor-
macoes sdo limitados, de forma que se deveri-
am juntar esforcos para produzi-las. Como o
SINAES ¢ um instrumento desenvolvido pelos
orgdos politicos centrais da educacio brasilei-
ra, ele deveria contemplar entre seus objetivos
a organizacdo de sistemas de informacdes ba-
sicas para servirem de referéncia geral para a auto-
avaliacdo. Julgando-se a sistematica proposta pelo
roteiro, conclui-se que provavelmente os resulta-
dos obtidos terdo pouco efeito formativo sobre as
instituicdes, a menos que o SINAES chegue a ter-
mos mais elaborados e corrija os rumos apontados
pelas metodologias até agora definidas.

Outro problema que aparece diz respei-
to a duplicidade da funcdo das comissdes des-
tinadas a avaliarem as instituicdes e os cursos,
pois os dispositivos legais presentes na Porta-
ria 2.051/04 anunciam dificuldades de interpre-
tacdo a esse respeito:
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As Comissdes Externas de Avaliacdo das Institui-
¢cbes examinardo as seguintes informagoes e do-
cumentos: 1 — O Plano de Desenvolvimento
Institucional (PD1); 11 - relatdrios parciais e finais
do processo de auto-avaliagdo, produzidos pela
1ES segundo as orientac¢des gerais disponibilizadas
pelo INEP; 111 - dados gerais e especificos da 1ES
constantes do Censo da Educagio Superior e do
Cadastro de Institui¢des de Educacdo Superior;
IV - dados sobre o desempenho dos estudantes
da 1ES no ENADE, disponiveis no momento da
avaliacdo; V - relatdrios de avaliacdo dos cur-
sos de graduacédo da IES produzidos pelas Co-
missdes Externas de Avaliacdo de Curso, dispo-
niveis no momento da avaliacdo; V - dados do
Questionario Socioecondmico dos estudantes,
coletados na aplicagdo do ENADE; VI - rela-
torio da Comissdo de Acompanhamento do Pro-
tocolo de Compromisso, quando for o caso; VII
- relatdrios e conceitos da CAPES para os cur-
sos de Pos-Graduacédo da IES, quando houver;
V111 - documentos sobre o credenciamento e o
ultimo recredenciamento da 1ES; IX - outros
documentos julgados pertinentes. (Brasil, 2004b,
Art. 15. O fato de o item V aparecer duas vezes
¢ um erro do documento original)

Por outro lado, tem-se que:

As Comissdes Externas de Avaliacdo de Cursos
terdo acesso antecipado aos dados, fornecidos
em formulario eletronico pela IES, e considera-
rdo também os seguintes aspectos: 1 - o perfil
do corpo docente; 11 — as condi¢des das insta-
lacdes fisicas; 111 - a organizacdo didatico-pe-
dagogica; 1V - o desempenho dos estudantes
da 1ES no ENADE; V - os dados do questiona-
rio socioecondmico preenchido pelos estudantes,
disponiveis no momento da avaliacdo; V1 - os
dados atualizados do Censo da Educacdo Supe-
rior e do Cadastro Geral das Institui¢des e Cur-
sos; e VIl - outros considerados pertinentes
pela CONAES. (Brasil, 2004b, Art. 20)

O PDI aparece como quesito de consi-
deracdo das Comissdes Externas de Avaliacdo

das Instituicdes, mas ndo as de Cursos. No
entanto, ndo ha como uma instituicdo desenvol-
ver o PDI fora do contexto dos seus cursos, pois
esses sdo as unidades organicas que motivam e
justificam o desenvolvimento institucional. O
planejamento das acdes institucionais expresso
em um PDI bem elaborado, obviamente esta
circunscrito pela légica de funcionamento dos
cursos mantidos, o que determina a natureza
do corpo docente empregado, a infra-estrutu-
ra, a organizacio didatico-pedagogica etc. As-
sim, o PDI esta vinculado aos cursos de gradu-
acdo de uma forma necessariamente inseparavel.
Serd necessario, portanto, que as Comissdes
Externas de Avaliacdo dos Cursos também con-
siderassem o PDI, que para elas ¢ um documen-
to importante. Entretanto, isso ndo estd prescrito
na Portaria 2.051/04, a menos que se possa
colocar o PDI como um dos “outros [documen-
tos] considerados pertinentes pela CONAES”,
conforme estabelece o Inciso VIl do Art. 20.

Os dados sobre o desempenho dos es-
tudantes no ENADE e os dados do questionario
socioeconOmico sdo absolutamente os mesmos,
tanto em se tratando dos cursos quanto da ins-
tituicdo como um todo, pois os estudantes sdo
unicos. Dessa forma, tornam-se redundante que
tais dados sejam examinados duas vezes. Proce-
dimentos estatisticos corretos e aplicados a in-
formacoes levantadas por meio de instrumentos
adequados poderiam simplificar muito os esfor-
cos de avaliacdo das Comissdes.

Os dados do Censo da Educacdo Superi-
or, mesmo que inadequados para a caracterizacdo
de uma instituicdo em particular e dos seus cur-
sos, conforme ja foi aqui discutido, também se-
rdo de igual identidade para qualquer uma das
comissdes em questdo. Conclui-se que as funcdes
das duas comissoes de avaliacdo externa in Joco
estdo completamente imbricadas, de forma que
poderia haver apenas uma comissao, talvez de
natureza interdisciplinar, contemplando tanto os
cursos quanto a instituicio como um todo. Isso
tornaria o processo mais rapido e, o que ¢ mais
importante, mais econdmico do ponto de vista
dos custos financeiros necessarios para realiza-lo,
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problema esse que ja se fez sentir em momentos
anteriores e modificou os rumos das estratégias
de avaliacdo do Ensino Superior no Brasil.

Um ultimo aspecto a ser considerado diz
respeito ao novo sistema de avaliagdo dos estu-
dantes, o ENADE. O sistema anterior, representa-
do pelo ENC - Provdo, mostrou-se inadequado
quanto ao seu objetivo de avaliar os cursos das
instituicées por meio do desempenho de seus
alunos, pois sendo aplicado uma unica vez no
final da graduacdo, ndo conseguia mostrar os
progressos de aprendizagem obtidos desde o
inicio, sendo esse progresso, supostamente, o
verdadeiro reflexo da qualidade do ensino que
receberam. O ENADE, aplicado duas vezes, no
inicio e no final da graduacéo, devera corrigir
essa distorcdo de medida. Segundo a filosofia do
SINAES, se no ENC o que de fato estava sendo
avaliado ndo era a instituicdo em toda a sua
complexidade, mas apenas o desempenho rela-
tivo dos alunos concluintes em uma prova, com
o ENADE sera possivel conseguir uma verifica-
¢do mais fidedigna da qualidade do ensino nos
cursos, obtendo-se a diferenca entre os valores
dos desempenhos apresentados no inicio e no fi-
nal do processo de aprendizagem. Mesmo assim,
parece que a impropriedade de se pretender
avaliar a qualidade do ensino nas instituicdes
por meio da avaliagdo do desempenho dos seus
alunos existira também dentro do novo sistema.
Os desempenhos dos alunos continuam sendo
relativos, s6 que agora em dois momentos dis-
tintos, nada garantindo que as diferencas apre-
sentem valores absolutos que de fato exprimam
a qualidade institucional. Os alunos que entram
nas instituicdes mais competitivas se situam no
inicio em posicdes de desempenho mais altas do
que os alunos que entram nas instituicées me-
nos procuradas. No final da graduacéo, os pri-
meiros deverdo continuar apresentando indices
de desempenho maiores que os outros, mas nao
se pode afirmar que a diferenca entre esses in-
dices e os anteriores meca em absoluto a qua-
lidade de ensino que receberam. As instituicdes
que recebem alunos mais fracos, mesmo que se
empenhem em recuperar os déficits de aprendi-

zagem existentes, terdo muita dificuldade em se
equiparar as instituicdes que recebem alunos
mais fortes. A qualidade do aluno ¢é essencial-
mente diferente da qualidade de ensino, mas
ambas se confundem na pratica. No Brasil, a
elitizacdo na Educacdo acontece desde o nivel
fundamental, produzindo alunos mais bem pre-
parados que ingressam nas escolas superiores
mais competitivas e que, portanto, sdo melhores,
perpetuando o processo de elitizacdo. Isso
mostra que os instrumentos de avaliacdo da
Educacdo Superior somente chegardo a patama-
res objetivos quando os varios sistemas de edu-
cacdo basica no pais conseguirem romper as
barreiras impostas pela desigualdade social.

Consideracoes finais

Desde os primeiros procedimentos esta-
belecidos no Brasil para a avaliagcdo de cursos e
instituicdes de Ensino Superior até hoje, pode-
se dizer que houve uma evolucio sistematica na
consisténcia dos indicadores empregados. Os
dados que refletem condigcdes socioecondmicas
globais exteriores aos cursos e as instituicoes,
tais como as taxas de escolarizacdo e de dispo-
nibilidade e utilizacdo de vagas, deixaram de ser
utilizados, pois ndo havia como operacionaliza-
los. Houve um avanco importante na forma
como se concebe a avaliacdo do corpo docen-
te, ndo mais se utilizando apenas o 1QCD como
indicador de qualidade, mas se considerando
dados sobre a estrutura da carreira oferecida
pelas instituicdes, bem como a jornada e as
condigdes de trabalho. A concepcdo de avalia-
cdo da organizacdo didatico-pedagogica parece
ser a que menos sofreu avancos, reproduzindo
um modelo em que os indicadores sdo passiveis
de inumeras criticas quanto a sua consisténcia.
A medida da capacidade de acesso institucional
as redes de comunicagdo e aos sistemas de in-
formacdo, mesmo que introduzida na avaliagdo
de forma pouco definida, subtendendo o levan-
tamento de dados sobre equipamentos e insta-
lacdes, suscita em seus desdobramentos a cria-
cdo de indicadores voltados para a quantificacio
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do tempo gasto pelo aluno para estudar utilizan-
do os novos meios que, comparado aos meios
tradicionais, exprimira de fato a relevancia da
informatizacdo do ensino. O papel da avaliacdo
do desempenho discente entendido como indi-
cador da qualidade institucional ¢ polémico e os
métodos criados para realiza-lo tém-se mostra-
do ineficientes, quando se considera que o aces-
so da populagdo ao sistema de Ensino Superior
no Brasil estd pautado em inegdaveis principios
de desigualdade social.

Tenta-se mudar a natureza regulatdria
que caracteriza o processo avaliativo no Brasil,
introduzindo-se procedimentos que visam ao
carater formativo, mas métodos apropriados
para isso ainda ndo foram encontrados nem a
cultura da auto-avaliacdo, que se faz necessa-
ria para tanto, esta constituida.
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