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RESUMO

Maria Inés Santos. Avaliacdo Externa da Educacgei8u. Sdo Paulo, PUC, 2009
(Tese de doutorado).

O presente trabalho investigou as representacd@aisssobre a avaliacdo externa
constituidas por sujeitos que atuam na educacaieupO objetivo proposto foi o de
identificar as influéncias que tais representagesais exercem sobre o contexto da
educacéao superior. Adotamos para o desenvolvimimteabalho o referencial tedrico-
metodoldgico da Teoria das Representacfes So€Gaisados foram obtidos por meio
de entrevistas realizadas com cinco sujeitos que ¢@mo principal ocupacao
profissional a coordenacdo de cursos numa inddituige educacdo superior, e de
entrevistas e questionario com nove sujeitos al@lés externos pertencentes ao Banco
de Avaliadores do Sistema Nacional de Avaliacagdlacacdo Superior, instituido pelo
Ministério da Educacdo em 2006. A analise dos tado$ revelou que a avaliacédo
externa € um desafio, pois se desenvolve no sqletoede implicacdes politicas,
sociais e econdmicas, além de ser orientada péjetisidade de quem avalia e de
guem deve submeter seus projetos de trabalho m@d@l— o avaliado. A resposta a
problematica levantada para este estudo apontaal@gio externa como espaco de
negacdo no qual coexistem forcas contraditoriasultiindo as contribuicdes para as
melhorias de instituicdes e cursos, reforcandorassicrise instalada no contexto da

educacéo superior e sua avaliagao.

Palavras-chave: educacao superior, avaliacdo, politicas eduna@prepresentacoes

Sociais.



ABSTRACT

Maria Inés Santos. External assessment of temidungation. Sao Paulo, PUC, 2009
(Thesis of PHD).

This work investigated the social representatiddmiathe external assessment
Constituted by elements that act in the tertianyoation. The objective of this work was

to identify the influences that social representagxerted on the context of tertiary
education. For the development of the work we agtbftte methodological theoretical
references o the theory of social representatiata Wwas obtained through interviews

with 5 subjects whose primary professional occupeits course co-ordination in an
institute of tertiary education, and also througgeiviews and questionnaires with 9
subjects, who, as external assessors, belong ®aihie of Assessors from the National
System of Assessment of Tertiary Education, estaédtl by the Ministry of Education

in 2006. The analysis of results revealed thatreateassessment is a challenge because it
develops it self on grounds rife with political,c&d and economic implications, and is also
determined by the subjectivity of the person wheeases and the person who submits their
projects of work to be assessed - the assessediBiaer to the problem in question for
this study found that external assessment wherengsofor denial and where contradictory
forces co-exist, made. it difficult for the conttiion towards improvement of institutions
and courses, re-enforcing the crisis included mtext of tertiary education

Key-words: higher education, evaluation, educadipoécies, social representation.
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Introducéo

A presente pesquisa tem como foco a avaliagcaduo&tnal, especialmente a
Avaliacdo Externa, que € desenvolvida nesse procdssavaliacdo em funcdo da

orientacao legal que rege tal sistematica no Brasil

Avaliar € uma atividade cotidiana. Ao avaliarmos)itanos juizos de valor
sobre alguma acdo ou atividade. Na formulagdo dgasms, acham-se implicitas as
representacdes que o individuo tem do mundo ondg ®D lugar e espaco social que
ocupa. Essa forma de olhar, de representar e deazl é construida socialmente. A
avaliacao cotidiana que desenvolvemos como umaafderapreciar, priorizar o mundo
em que vivemos é quase uma forma espontdnea comegal®mos nossa posicao

frente aos acontecimentos e as coisas de nosspogspeossocial.

Afirma Sobrinho (2003) sobre esse processo deaavedpontaneo:

Assim como estamos sempre fazendo prosa sem no®glaonta

disso, frequentemente avaliamos, usando explicitten® verbo

avaliar ou ndo. A avaliagdo € uma palavra hojeatagnte utilizada na
comunicacdo cotidiana em varios sentidos e mugaes/de maneira
espontanea, sem que isso geralmente provoque tiagfigs. Contudo,
€ no campo educacional que ela encontrou seurfgits fértil, goza

de maior forca de evocacdo e experimenta as n@ds $énsoes. |...]
Mesmo as avaliagdes tidas como estritamente edunrzasiem geral
concebidas como exclusivamente técnicas, significauito mais que

aquilo que dizem ser, pois produzem efeitos impbes para as
politicas que os governos pretendem implementara @ sociedade
em geral. (p. 61-62)

Em nosso trabalho, procuramos ressaltar como egge de avaliacao
espontanea, enraizada no senso comum, contamivaiacdo sistematica, planejada,
técnica e pretensamente objetiva e neutra. Afignaruma avaliacdo educacional ndo €
neutra e que a subjetividade do avaliador se fazepte na escolha dos objetivos, dos

instrumentos, dos procedimentos de organizacacdksare quase uma tautologia na
1



medida em esse pressuposto se encontra em toda awmana. Nesse sentido, afirma
Franco (1995) que para avaliar, torna-se fundarhéat&ntendimento da atividade
humana, da acdo pratica dos homens, o0 que pressu@dlise do motivo e da
finalidade dessa acdo” (p.24). Tal acdo é adjetivdel humana e compreendida nao
como ato isolado, mas como “atos engendrados n@urdondas relacdes sociais,

impulsionados por motivos especificos e orientgolms uma finalidade consciente”

(p.24).

No entanto, compreender a tensdo, de que nos fdien8o (2003), entre a
avaliacdo educacional tecnicamente planejada eabag&o de senso comum é um
desafio que nos dispomos a enfrentar neste trab8kim deixarmos de observar a
subjetividade e o reconhecimento de que toda @aaliaducacional ndo é neutra, mas é
sempre orientada por valores e ideologias, procsaneste trabalho dar um passo
além. Assim, buscamos identificar como se mamifesho processo avaliativo essas
caracteristicas da avaliacdo e como elas poder@ancansideradas em avaliacdes
nacionais. Elegemos, para analisar a complexidag&edporocesso, a Avaliacdo Externa
que se realiza como parte da avaliacdo institutiomagulada pelo
MEC/INEP/CONAES, atividade esta obrigatéria de toda Instituicdo HEiesino

Superior (IES).

A avaliacao institucional se encontra regulamentaela Lei 10.861/2004, que
estabeleceu o Sistema de Avaliacdo da Educacaai@upgSINAES). Esse sistema
busca assegurar a integracdo das dimensdes irgemderna, particular e global,

somativa e formativa, quantitativa e qualitativ@se diversos objetos e objetivos da

! MEC - Ministério da Educacdo e Cultura; INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais; CONAES — Comissdao Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior.



avaliacdo (Bases Para Uma Nova Proposta de Avaligigh Educacao Superior
Brasileira, 2003, p. 82). O foco do sistema estavaiacao institucional e educacional,
na instituicdo e cursos ofertados, na avaliacadesempenho discente, dando maior

carater de abrangéncia ao processo avaliativo edumed, como o0 exame do

desempenho dos estudantes.

Especial atencédo nesse processo avaliativo dabriisHeiras tem sido dada as
comissdes formadas por pares que, com base namdodes e critérios propostos,
devem visitar uma instituicho e encaminhar seu gear&€om recomendacbes de

aperfeicoamento ou identificacdo de problemas.

A avaliacdo externa € um instrumento cognitivatjarie organizado
gue exige a organizacao, a sistematizagao e orgigaonamento do
conjunto de informacgdes, dados quantitativos, dmgude valor sobre
a qualidade das praticas e da producao tedricaddeat instituicdo que
esta sendo avaliada [...]. As comissdes externaxd@e explicitar, em
seus relatorios, os juizos de valor a respeitoldoag institucional e
também, de modo patrticular, os diversos aspecpastes da IES. De
modo preciso, indicardo os eventuais problemasidetes em alguns
cursos e fardo as recomendacdes para a superagdalitizs e o
aperfeicoamento institucional. As recomendacfegsdidas sugeridas

deverdo ser consideradas pelas instituicdes e gmilerno, no qual
respectivamente couber.

E ainda,

A avaliacao é feita por membros externos, pertdesedn comunidade
académica e cientifica, reconhecidos pelas suaiclgles em suas
areas e portadores de ampla compreensdo das iQ@&#HU
universitarias nacionais e internacionais.

As comissdes atuam frente aos seguintes procesgoltorios: autorizacao de
curso - refere-se a oferta inicial de um curso rdelgacao apos ocorrido 0 processo de

avaliacdo “in loco® por comissdo designada especialmente para essepéio

Avaliagao “in loco” - procedimento de avaliagdo realizado por comissdes externas ao curso ou instituicdo designada pelo

MEC/INEP/CONAES.



MEC/INEP/CONAES; reconhecimento do curso - avaba¢é loco” de curso
autorizado por comisséo designada pelo MEC/INEP/EEBI Um curso de graduacao
s6 pode expedir o diploma apds o seu reconhecimeatiovacédo de reconhecimento -
de acordo com a Lei 9.394 (LDB) promulgada em 1886;ursos de graduacao devem
passar por avaliacdes periddicas feitas “in loca$ dondicbes de ofertas dos cursos;
credenciamento - procedimento que diz respeitostguicdes de curso superior. Uma
instituicdo s6 pode funcionar se estiver credercipdlo MEC; recredenciamento -

renovacgao periddica pela qual passam as institsigpés avaliacdo “in loco”.

Embora a Avaliacdo Externa por comissdes de p@@se&ja a Unica e exclusiva
forma de analise externa utilizada pelo MEC/INEPNZBS, € a Unica que se
apresenta personificada, o que faz dos avaliadexesrnos os atores do processo
avaliativo. Os avaliadores externos déo corpo eavaxaliacdo e acabam assumindo a
responsabilidade por todo o processo peranteituipdb. Assim, embora muitos sejam
os fatores que compdem o processo de regulac&® adaba vendo como se apenas 0s
avaliadores externos fossem 0s Unicos a exercengapeal regulatorio que orientaria 0s
processos de credenciamento e recredenciamentstdaicdes de ensino, autorizacao,
reconhecimento e renovagcdo de reconhecimento deoscysara o Ministério da

Educacéo.

Nosso estudo procura analisar apenas a comissdvalacao externa; no
entanto, reconhece plenamente sua funcéo limitadando é percebida como tal pelas

instituicbes de educacao superior.

As comissdes de avaliacdo externa sdo compostadiade cadastro nacional

de avaliadores indicados pelas instituicbes de agdiac superior de todo o pais,




perfazendo um total de 8.992 avaliadores para swesh995 avaliadores para fE®
principio proposto de possibilitar & avaliacao itnstonal a voz da comunidade de
professores na composicdo das comissfes exteimgweante e vem sendo realizado

positivamente na avaliacdo da pdés-graduacéo dedtoais.

No entanto, as Comissdes Externas de avaliacdo imstguicdes sao
relativamente recentes, e as instituicdes muitaesyeompreendem como invasiva e
descabida qualquer analise realizada por comisadeguais nao tém controle dos
resultados. Além disso, o despreparo de algumadsS0es, a falta de capacitacdo na
area, o tempo relativamente curto em que se reafiga processo, n0s mostram que
essa relacéo - IES e Comissbes de
Avaliacbes Externas — ainda tera que ser muitof@ipeada. Nosso trabalho é uma

tentativa de contribuir para esse aperfeicoamento.

No Brasil, as instituicbes de educacgao superiorepodger classificadas de
acordo com a sua organizagcédo administrativa eqgativas académicas em faculdades,
centros universitarios ou universidades, e confasoedependéncia administrativa em
instituicbes publicas — federais, estaduais, mpaisi — ou privadas — particulares,

confessionais, ou filantrépicas.

A complexidade desse sistema que implica gestogscidisas exige que a
avaliacdo externa compreenda os diferentes modeldspendéncia administrativa.
Portanto, a questao da avaliacdo externa nao pogasiejada apenas como estratégia,
técnica ou procedimento pedagdgico unico, nem mesmmo fato isolado. A avaliacédo
deve considerar as situacOes especificas e coscretaservando os critérios

especificados pelo MEC/INEP.

? Revista da Rede de Avaliacdo Institucional da Educagdo Superior - Vol. 11 n24 dez. 2006.
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A avaliacdo externa é fundamental para garantiegqulacdo do sistema e
impedir abusos e descontroles na formacdo de alunmss € exigido um
reconhecimento por parte dessa avaliacdo do objetoestd sendo analisado. Que
caracteristica tem a IES? Quais sdo suas preivagagé em que condicbes deve

produzir a formacéo dos alunos? Quais as instiegigfle devem realizar a pesquisa?

A partir da necessidade de compreendermos comopessesso de Avaliacédo
Externa tem sido realizado e, ao mesmo tempo, deeadrmos subsidios para o
aperfeicoamento desse processo em centros unévarsiprivados, buscamos analisar
processos de avaliacdo realizados em uma instituicBomamos, assim, como foco de
nosso estudo a seguinte questéomo a avaliacdo externa tem sido vista por
determinada comunidade académica que tem vivenciadtal tipo de processo?
Delimitamos aqui nossa analise somente a umaliigstd, que se classifica por seu
modelo de organizacdo e dependéncia administratorao Centro universitario

privado.

Procuramos analisar a avaliacdo externa a partivisi@o dos avaliadores
pertencentes a Comissdes de Avaliacdo Externandekig pelo MEC/INEP/CONAES
e dos coordenadores de cursos da instituicdo daalfessim, estabelecemos como foco
de nossas observacfes as tensdes que pudessanuasssgirelacdo e analisamos esse
processo na perspectiva dos sujeitos envolvidos rmpero de uma abordagem
psicossocial. Para tanto, buscamos a contribuigabedria das Representacdes Sociais
como um campo de conhecimento que se propde aanalexplicar os fenbmenos que
sdo simultaneamente psicoldgicos e sociais. A @edds Representacbes Sociais,
elaborada por Moscovici (1978), é hoje importantecoda para as pesquisas
interessadas no campo da Psicologia da Educagéwitipdo investigar a producéo de

conhecimentos e comportamentos de grupos sociagmAela parte da consideragao



de que “os sujeitos de um determinado grupo produgenhecimento, socialmente
elaborado e partiihado com um objetivo pratico camma forma de se comunicar e

estabelecer pertenca” (Jodelet, 2001 p. 22).

No presente estudo, interessa-nos determinar cgpsisonhecimentos sobre
avaliacdo, que estdo sendo produzidos nesta relag@hiadores externos e
coordenadores de uma instituicdo privada enquapgecdicacdo de uma relagdo mais

ampla entre Avaliagdo Externa e IES.

Para o desenvolvimento do estudo apoiamos a pesquisdados coletados
junto a esses coordenadores de cursos da refestiaiicdo e a avaliadores externos
por meio de formularios com perguntas fechadas teev@stas com roteiro semi-

estruturado.

A grande motivacdo para esta pesquisa veio da n@rpariéncia profissional
em participar de trabalhos junto a professoresséoges, desenvolvendo o projeto de
implantacdo do Sistema de Qualidade Educaciomabtuando junto & Comissédo
Permanente de Avaliacdo Institucichahmbos os projetos focaram a melhoria da
qualidade dos projetos/programas educacionais. @ mgresso na Comissao
Permanente de Avaliacdo na IES se deu em um mongeitito, quando comissdes
externas (vinculadas ao Ministério da Educacao kuf@u- MEC) acenavam para a
avaliacao institucional, e a dinamica interna d®-awvaliacdo findava o seu primeiro
ciclo repleto de equivocos e descréditos. Nessg fasproximacdo com o estado da
arte da avaliacdo institucional, a presenca da €s#uni Permanente de Avaliacdo em

foruns, congressos, e 0s constantes dialogos cpetialstas da area, bem como o

* sistema de Qualidade Educacional — proposta de agdo interna, desenvolvida e implementada pelo Senac Sdo
Paulo.

> Comiss3o Permanente de Avaliagdo — responsavel pelos processos de auto-avaliagdo dos programas da
educacado superior do Senac S3ao Paulo de 1999 a 2003.
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acompanhamento das experiéncias de outras inégtaiide ensino superior foram
importantes para o fortalecimento e manutencéo rddéica da auto-avaliagdo na
instituicao.

Em 2003, pela relevancia do tema na dindmica dim@ssiperior, foi instituido
um projeto regular para a avaliagdo instituciodalgual assumi o gerenciamento e cujo
desafio eminente era a manutencdo de um projeto prconetido com o
desenvolvimento educacional de qualidade por me& mhrticipagdo e da

responsabilidade compartilhada.

Foi no cotidiano do trabalho que tive a oportuneldd perceber que as equipes
— coordenadores de cursos, de areas, técnicos cgzhaia e administrativos —
convivem com uma angustia intensa por ocasido idaas/de comissdes externas. Essa
situagdo faz com que o0s sujeitos, independentendeteeu grau de qualificacdo e
ocupacao, elaborem significados nocivos, impactandesenvolvimento da cultura da
avaliacdo institucional. Assim, a perspectiva quagd de minha experiéncia
profissional entrelagada com a problemética daiap&d externa mobilizou o debate

apresentado nesta pesquisa.

A andlise do problema exigiu que fizéssemos um arapato, de forma
abreviada, da situacdo em que se encontra a qudstawvaliacdo do ensino superior

dentro das politicas de varios paises, notadanoeBtasil.

Notamos que a avaliacdo da educacdo superior gamtpmstancia central em
todos os paises que, no contexto da reforma dasi@stempreenderam estratégias para
alcancarem maior competitividade internacional.irAssas conotacfes que hoje se
agregam ao conceito de avaliacao institucional cparte das politicas publicas estao
diretamente vinculadas ao Estado e, especialmentdrasil, acham-se sob uma
concepcao de regulacédo e controle, localizandmselanos mais amplos da economia
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e da politica, conforme expresso no documento Bpaes uma Nova Proposta de

Avaliacdo da Educacédo Superior Brasileira (20085).

O Estado supervisiona e regula a educacao supmaiar efeitos de
planejamento e garantia de qualidade do sistenna.if0 estabelece
0S seus aparatos normativos de controle, fiscélagupervisdo, bem
como meios para implementa-los. [...] compete-#mebem avaliar a
educacao superior de modo a fornecer elementosgaeflexdo e

propiciar melhores condi¢cdes de desenvolvimento.

A orientacao politica da avaliacdo se justificagqoer a sua acao € de interesse
social e produz efeitos publicos de grande impoiéapara a sociedade. A concepcao
politica da avaliac&o institucional desenvolvidaBrasil vem sendo presidida por uma
meta de transformacdo das instituicbes em ingbitsicde exceléncia académica e

equidade no alcance dos resultados.

Atendendo as orientacdes da Conferéncia MundialesolEnsino Superior de
1998, precedida pelas conferéncias de Havana (18&&gar (1997), Toquio (1997),
Palermo (1997) e Beirute (1998), que evocaram &ssétade de avaliacdo das
instituicbes de educacéo superior como forma degasar a qualidade de ensino e o
desenvolvimento académico, nos ultimos anos, dag@al tem ocupado lugar central

nas discussdes acerca da educacéo no Brasil.

A necessidade de um novo modo de produzir conhetinmsobre a realidade
das instituicbes de ensino superior acentuou a re@poa de instrumentos que
apoiassem as instituicbes. Nesse sentido, as peopedeitas sinalizaram um processo
vigoroso e abrangente que envolveu sistemas etuigdis em contextos locais,

regionais, nacionais e internacionais.

No Brasil, como em todo o mundo, os sistemas deagdo superior passam por
um momento de grandes transformacdes que envol&usdbes sobre os diversos
tipos de gestdo e organizagdo do proprio sistedas esuas instituicdes, e a funcao das

instituicbes de educagdo superior na sociedadd. atigsse contexto, a exigéncia
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fundamental para o processo de avaliacdo da edusagirior € a compreensao das
funcdes essenciais da instituicdo universitariareeaplendo as relacdes que se
estabelecem entre essas fungcdes, cumprindo arsl@dde de esclarecer a sociedade

sobre os padrdes de qualidade dos cursos e ip8&tui

Diferentes paises adotaram alguma forma de avalidgdéeducacdo superior e
apresentam metodologias diversificadas e variagiesto a natureza do processo.
Apesar das diversidades e variagfes, todos osnsistde avaliacdo contém elementos
comuns, como critérios pré-estabelecidos, combimdedauto-avaliacdo com avaliacdo
externa, divulgacdo publica dos resultados e magéteda validade do resultado da

avaliacdo por um periodo determinado de tempo.

No Brasil, a avaliagdo externa de cursos e inglies € realizada por meio de
um sistema centralizado mantido pelo MEC. Difener@iete desse modelo e como
exemplo da diversificagédo e variacbes das formaavadiacio, a Inglaterra e a india
tém sistemas diferenciados e se destacam pelaasékderiéncia nesse campo. A
Inglaterra possui, em seu legado, uma das magaantiniversidades do mundo, e 0 seu
sistema educacional superior ndo escapou da idaaloggoverno implantada nos anos
80, seguindo a perspectiva de privatizagdo dodcssnpublicos. Segundo Marchelli
(2007), inumeras corporagbes de profissionais eseolvidas em fornecer o
monitoramento de cursos para as universidadessesyl@iretamente ou por meio de
delegacao de responsabilidade. O modelo oficialpteande a avaliagdo dos programas

departamentais, sendo obrigatéria a participacaonstituicao.

A India, que possui uma longa experiéncia em progsa de qualidade,
estabeleceu politicas de avaliacdo na década deaB® avaliar e credenciar as
instituicbes de educacdo superior representadas peliversidades e faculdades em

funcdo da qualidade de educac&o que oferecem.dis finspecéo e a certificacio séo
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realizadas por corporacbes de profissionais edealas, associando 0 processo
formativo e o de regulacdo, sendo a participacdont@ria. A superacdo econdémica
indiana da dependéncia internacional no campo esi@oedevou o pais a implantar um

sistema de avaliacdo capaz de libertar a educagiier dos processos impostos pelo

regime colonialista britanico.

A necessidade de avaliacdo de instituicoes de@ssiperior no Brasil ja vinha
sendo evidenciada desde a Constituicdo Federa®®® fjuando foram enfatizados os
principios do ensino e a necessidade de garanti@adi€io de qualidade por meio de
avaliacdo da qualidade pelo poder publico. A ex@@anacelerada do sistema de
educacao superior, sobretudo a partir de 1996, tindosum marco de grande
relevancia nesse cenario. A preocupacao de zelargo@lidade e controlar o ensino
tem se estendido até os dias atuais por meio de éeDecretos, num crescente

fortalecimento da importancia da avaliacao insiitoal pelo poder publico.

O desenvolvimento da avaliacdo institucional p&§,|conforme previsto no
SINAES, vem confrontando com o processo de avaliagéerna que, embora com uma
missdo claramente definida, tem muitas vezes esidén conflitos de interesses, seja
porque algumas IES rejeitam qualquer tipo de regilaseja porque a Avaliacdo
Externa ainda ndo tem clareza sobre a especifieidid sua atuacdo. De qualquer
forma, tais conflitos, que sdo de natureza politm@bam encontrando sua forma de
expressdo na fala dos avaliadores externos e dwderadores de cursos. Essa é a

razao pela qual nos dispusemos a ouvi-los no pesabalho.

Para apresentacdo da trajetOria que seguimos, ipagars a exposicao deste

trabalho, priorizando os temas da seguinte forma:
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Capitulo I — A Avaliacéo Institucional da Universidadeem que apresentamos
a trajetoria da avaliacdo institucional no Brasd evolucdo da politica
educacional nas ultimas décadas, com destaqueop@ragrama de Avaliacéo

da Educacéo Superior — PAIUB e para o Sistema ddig®do da Educacéo

Superior — SINAES como importantes marcos histérioda avaliagdo
institucional.
Capitulo Il — A Educacao Superior no Brasi em que destacamos a procura

das caracteristicas dos modelos e das funcbesuwtagh superior no Brasil

como pano de fundo que modula o processo de a&aliastitucional externa.

Capitulo Il — A Avaliagdo Externa e Representacdes Sociaiem que

apresentamos o referencial teérico adotado nestpusa e discutimos questdes
fundamentais que se relacionam com a construcaoegassentacoes sociais,
Como: a sociogénese, a conceituagdo das repreSestagciais, a organizacao

do campo representacional e a vinculagdo com ambgepesquisa.

Capitulo IV — Diretrizes Metodoldgicas em que destacamos os procedimentos
utilizados e os passos da analise de conteldo edp®stas dos sujeitos da

pesquisa.

Capitulo V — Andlise dos Resultados e Conclusée®em que procuramos
rastrear os fatores que constituem as represestagiéais sobre a avaliacao
externa com base em uma série de questionamenbosp: crelatos das

experiéncias, visado sobre o processo, esforco deslme empenho, entre outros.
Analisamos a influéncia dos posicionamentos frantepropdsitos e finalidades

da avaliacdo externa e finalizamos, tecendo refiestbre os dados levantados.
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CAPITULO |

AVALIACAO INSTITUCIONAL DA UNIVERSIDADE

1. Contextualizacao historica da avaliacdo institucioal no Brasil

Para que possamos compreender e discutir a teAtiafiacao Institucional”
€ necesséria uma breve contextualizacdo de suac@weolsituando sua trajetdria no
Brasil, o que implica a apresentacdo das concepd@emutores que se dedicaram a
andlise desse tema tao discutido na atualidade.

No campo conceitual, a avaliacdo é constituidaoticstmente, e como tal,
transforma-se de acordo com os movimentos e asmaslalos fendmenos sociais.
Assim, o percurso da avaliacdo institucional nosBréem sido marcado por um
conjunto de circunstancias historicas, variaveisiad® e uma multiplicidade de
manifestos que tém acompanhado o seu desenvoldraernibngo dos anos. A histéria
revela a constante interferéncia das elites dortesarnue tracaram diretrizes e acoes
para a educacédo superior e também determinaraem@énicias da avaliacdo que foram
se modificando no tempo e no espaco conforme agdet de poder.

Questdes contemporaneas a respeito da avaliac@itudimmal no Brasil
sinalizam o uso da avaliacdo pelo Estado centraglgpencipios da racionalidade
econdmica. A avaliacdo institucional, ao longo dstdhnia, foi assumindo um papel
central nas reformas institucionais e na redefmicias politicas publicas. Nesse

contexto, o Estado constituiu forcas politicas deknearam, a partir de sua prépria

concepgao, como a educacao superior deveria sSeda/a
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Entendemos que a descricdo dos fatos que ocornesacampo da avaliacédo
institucional ndo seja suficiente para a compreeuaiséproblematica que nos interessa
investigar, bem como as declaracdes, intencdesspamcdes dos agentes historicos. E
preciso conhecer também a conjuntura histéricavdiagao institucional e da educacao
superior, sua maneira de funcionar articulada ampdee a realidade social. Assim,
alguns periodos histéricos nos quais se procesgaaares mudangas passam a ter um
maior relevo na conjuntura sociopolitica e econ@mproduzindo reflexos na educacgéo
superior e, consequentemente, na sua avaliacéo.

Para aprofundarmos a compreensdao de um conjuntopdfiticas que
contribuiram para reforcar os padrdes em vigoteral os rumos da educacdo superior
brasileira, recorremos aos estudos de Favero (19884b), Buarque (1986), Marback
Neto (2007), Martins (1989), Lima (2005), entrerost que focalizam o percurso da
evolucéo, privilegiando como narrativa as polém&asque a avaliacdo institucional se
acha envolvida.

Até o fim da década de 50, a caracteristica pretmme da avaliacdo foi
determinada pela necessidade oficial de contraldorigariamente a instituicdo de
educacao superior, embora, entre 0os anos 1940(etd8Ba se registrado o surgimento
do movimento contestador que segundo Buarque (1886hotivado pelos educadores
e estudantes que idealizavam uma nova universigade o pais, em que o ambiente
universitario se configurasse como lugar propiaiisaussao, democracia e liberdade.

Nessa dire¢do, Favero (1977) evidencia os mawios relevantes da atuacdo
dos estudantes que contribuiram para a compre@usg@oocesso que desembocou na
reforma universitaria. Os principais fatos foraml%Seminario Nacional de Reforma
Universitaria, realizado em Salvador em 1961, gseltou na chamada Declaracdo da

Bahia; o 1° Encontro da Regido Sul em Porto Aleigmpém em 1961; o 2° Seminario
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Nacional da Reforma Universitaria em Curitiba en62,9% 3° Seminario Nacional de
Reforma Universitaria, realizado em Belo Horizosrte 1963.

O documento denominado Declaracdo da Bahia apoesdrdses para um
programa de reforma universitaria elencando trémase Realidade Brasileira,
Universidade no Brasil e Reforma Universitaria. rAlédos seminarios, outros
movimentos sucederam, mobilizando a opinido pubdicatorno dos problemas da
universidade. Em resposta as criticas levantag#ss estudantes e intelectuais, o
Governo Federal tomou medidas parciais até 1968.

E importante destacar que em 1964, a ordem poiftitducional ajustava-se ao
modelo de desenvolvimento econdmico vigente reflieti sobretudo, na instituicao
universitéria. Até esse periodo, a educacdo supere o lugar de reproducdo da
estrutura de classes, das relacbes de poder ealadth dominante, que se distinguia
das demais por ser um bem cultural da elite. Asidgasdoficiais e parciais que
antecederam a reforma da educacao superior em 8&finiu os propdsitos para a
educacao superior que passou a ser encarada comacém de m&o-de-obra para o
mercado, e a universidade passou a ser vista aomstimento que deveria gerar lucro
social.

Nesse contexto, Favero (1977) assinala que a refatonensino superior de
1968 foi marcada pela avaliacdo gerada pela im@ostp regime autoritario que,
interessado na modernizagdo e no desenvolvimentoag@o, firmou convénio com
especialistas norte-americanos para a missao deficaodo sistema universitario
brasileiro e enquadréa-lo na perspectiva de intesedss Estados Unidos. Essa avaliacao
da situacdo da educacdo superior resultou noséRektAtcon e na Comissao Meira
Mattos.

O Relatorio Atcon, produzido pelo consultor amer@&udolf Atconem 1965,

teve por objetivo orientar um novo modelo de adstiagdo universitaria com base na
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administracdo de empresas e com foco na produtiejdarojetando a autonomia e a
independéncia para esse sistema por meio de fundapZada. Essas dimensdes
caracterizavam propostas avaliativas e debates sobducacdo superior que levavam a
configuracdo de um padréo educacional tipicamesteocratico. Rudolf Atcon, além
de se fundamentar nos modelos americanos de uda@es apropriou-se de
informacdes em visita a doze instituicbes univarsis brasileiras, para identificar o
que pudesse ser util para a proposta de aceletiggwmocesso de transformacgédo do
ensino superior no pais.

De acordo com Marback Neto (2007), o Relatorio Atprevia a criagdo de uma
estrutura universitaria flexivel que satisfizessenacessidades de mercado, organizada
em forma de departamentos para ser gerenciada soracempresa privada. Em sua
proposta, o Relatorio Atcon incorporou a conceptayorista de organizacdo e
trabalho, e partiu da premissa de que a decisdorgade comando estariam nas maos
dos administradores, desvinculando a universidadgsoder publico. O governo, assim,
desobrigar-se-ia de financiar a educacao. Essaigg@mao agradou ao regime vigente
que, com a descentralizacdo, perderia o contrdigmoou juridico-administrativo da
universidade.

No Relatério Atcon, foram assinalados os ajustess®irios, destacados como:
necessidade do maximo rendimento com a menor gwvete dinheiro; necessidade de
correspondéncia entre o ensino recebido, conhetis@aquiridos e exercicio de uma
profissao; implementacdo de um sistema educaclmsdado em valores reais, € nao
meramente utilitarios; afirmacdo de corresponder $@ as necessidades do presente,
mas também as do futuro ndo imediato (Favero, p92B).

Os ajustes destacados pelo Relatorio Atcon tiverseus efeitos e

desdobramentos pedagdgicos e politicos refletidamiversidade ao longo de décadas.
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O periodo de 1964 a 1968 foi marcado pela interagiio do movimento
estudantil contestatorio que precedeu o golpeanitie 1964, caracterizado por acdes
de protestos, passeatas, greves, entre outros.cBstexto fez com que em 1967, o
Presidente da Republica, através do Decreto n%42.listituisse uma Comissao
Especial com a finalidade de estabelecer uma noleoadministrativa e disciplinar
relacionada aos problemas estudantis e das umlades. Coube, entdo, a essa
Comisséo a responsabilidade por: emitir parecepbsesas reivindicacdes, teses e
sugestdes referentes as atividades estudantisejglanpropostas de medidas para
melhor aplicagdo das diretrizes governamentais etor sestudantil; supervisionatr,
coordenar e executar diretrizes mediante delegdodMinistro de Estado (Favero
1977, p. 60).

Tal Comisséao foi presidida pelo Coronel Meira Mate resultou no documento
denominado Relatério Meira Mattos. No documentocheivo, como observa Martins
(1989), consta:

[..] a educacdo constituia um instrumento de &sagd® do
desenvolvimento, um instrumento de progresso satgalendo, neste
sentido, adaptar os cursos e o0s curriculos as igfEss do
desenvolvimento nacional [..] além de conectarssaetessidades do
sistema econbmico, a educacdo deveria também forumaa
mentalidade democrética, inculcando nos educanélaso$ valores
espirituais e morais da nacionalidade. Trata-sexgi@andir o ensino
superior de acordo com o principio da racionaliaagas atividades
académicas, a fim de se alcancar, através dela,aximn de
rendimento com menor inversao. (p.28-29)

As acdes constantes dessa proposta foram estrasucath base em conteddos

avaliativos autocréticos, com o objetivo de tramsfagdo da educacgao superior.

O Relatério Meira Mattos evidenciava que a leg&tadeveria ser formulada
através de dispositivos legais que reprimissem osimentos contestatorios dos

estudantes a situacdo politica vigente. Nestedseniiaveria um rigido controle das
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atividades universitarias, em que o0 aluno seridia@ de acordo com critérios
educativos e de cidadania, devendo o governo axerc@apel fiscalizador do
rendimento universitario e do cumprimento das nerjuddicas estabelecidas.

Os principais pontos criticos levantados pela Cséwds foram: a
inadequabilidade estrutural do Ministério da Edé@cagonsiderado emperrado e sem
integragdo dos diferentes setores do ensino e s& e autoridade no sistema
educacional. O relatério criticava 0s inUmeros osg@éoperantes no Ministério da
Educacdo, resultando num suposto desperdicio déawee numa fonte de
empreguismo; a liberdade de céatedra que, segumdi@tdrio, infringia as disposi¢cdes
legais no que se referia a ordem social e as bdeewcraticas; necessidade de
ampliacdo de vagas para enfrentar os problemasaeduais e incentivar uma
formacao estudantil voltada para o desenvolvimesicional; aceleracdo da reforma
universitéria, que estava sendo implantada de folesardenada e lenta; necessidade de
encontrar novos pontos de financiamento da edud&édero 1977, p. 60-64).

A implantacdo das diretrizes contidas no Relatbt&ra Mattos e no Relatorio
Atcon instalou, no seio das universidades, umadelale poder altamente burocrético,
revigorando uma estrutura cada vez mais administrampresarial, concebendo a
educacgéo como fator de produtividade orientada lpgiaa empresarial. Os Relatérios
apontavam a educacdo como principal fator de debemento econdmico e de
integragcao nacional, supostamente beneficianddasto

Concluimos, no entanto, que apesar do aspecto rgamie de ambas as
propostas e do fato de terem sido elaboradas eroontexto de repressao politica, o
Relatério Atcon se propds a desenhar um modelo aaraniversidades brasileiras,
enquanto o relatério Meira Mattos teve como obfetimplantar uma nova ordem
administrativa e disciplinar as universidades leaies em resposta ao movimento

estudantil nos anos que precederam o golpe nuligdaro64.
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Segundo Braga (1989), a educacdo superior brasilaté a década de 60,
constituiu-se como o primeiro momento da vida uisiN@ria no pais e reproduziu o
elitismo da universidade européia, com poucos alunodos jovens e do sexo
masculino, de origem aristocratica ou burguesay papel era servir para compor o
quadro de uma elite politica a servico de uma eldssninante.

Apés a reforma universitdria de 1968, a década #@eé0 1foi palco de
movimentos contestatorios e de constantes intedesngovernamentais nos destinos da
educacgédo, principalmente a superior. A crise ecdr@ninstalada nesse periodo
impactou significativamente os rumos da educacapersy e sua avaliacéo,
reafirmando os fatos de que a questdo da avalreg@ete a ambitos ndo propriamente
educacionais e de que ela tanto tem histéria ceniesgre na historicidade do pais.

Assim, dentre as principais crises vividas pettesna econémico brasileiro em
seu processo histérico, é relevante destacarmospeessdo que ocorreu em 1929,
causada pela concentracdo de capital em paisesadémgtaterra e os Estados Unidos,
e que refletiu nas décadas decorrentes. A depredsdpu os Estados capitalistas e
perdurou em alguns paises no periodo de 1930 a B88in, a década seguinte foi
propicia a reestruturacdo econémica e reajustansewctal e politico através do modelo
de producdo denominado acumulo flexivel. Nesseegtmtde crise econémica do
sistema capitalista, emergiu o Estado neolibera¢ @qaentrou o processo de
reformulagdo e lancou de modo contundente as gaditavaliativas no campo da
educacao superior.

Nessa dimensdo, as politicas de gestdo e avalisgéovoltadas para o
atendimento da légica de mercadorizacdo, pautadasipé eficiéncia, eficacia e
produtividade. Conforme destaca Dias Sobrinho (R0&3n a finalidade de controle e

regulacdo é que a avaliacao ultrapassa os limitiesativos e adentra os planos politico
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e econdmico, colocando-se a servico do Estado, ab sglI corporifica em Estado
Avaliador.

Morosini (2002) enfatiza que, denominado tambénadtstregulador e Estado
supervisor, este representa um modelo hibrido entnercado e o Estado, conjugando
estratégia de autonomia com auto-regulacao ingiat

Silva Junior (2001) assinala que nesse contexstado estabelece os objetivos
do sistema e define os critérios de qualidadereagitados, sendo que as instituicbes
decidem como responder as expectativas. Trata-seesdado minimo frente as
responsabilidades e promocéo das politicas saeiagkicacionais, e do Estado maximo
frente as politicas de controle entre as quaiseseadam as politicas de avaliagdo. Em
outras palavras, as politicas de avaliacdo dee@onree alguns aspectos: necessidade de
programar mecanismos de controle de resultados reetsurar as performances dos
sistemas educativos; necessidade de dispor déstama avaliativo concreto, pratico e
fidvel dos resultados da acdo administrativa pdorda l6gica de gestdo empresarial e
da necessidade de regulacdo com base em critéhmsmos de qualidade e eficiéncia
segundo as exigéncias de mercado, conforme exphéinso (2000).

No contexto da educacdo superior, importantes teasde manifestacdes da
comunidade académica e da sociedade civil estaalaca luta pela autonomia e
democracia. No limiar da década de 1980 e no indie anos 1990, as forcas
divergentes que estavam em cena apontaram pareeasitade de interferéncia nos
processos avaliativos no esforco de romper o pgwadiavaliativo que estava centrado
na objetividade, no autoritarismo e na quantificad@s resultados.

De acordo com Lima (2005), além da Coordenacgédo perfeéicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES — que em 19%ioinia avaliagdo com foco
exclusivo nos programas de pos-graduacdo, a peaneiperiéncia abrangente de

avaliacao na educacgao superior brasileira surgia @88 com o Programa de Avaliagéo
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da Reforma Universitaria (PARU), que focou as sotncdes na gestdo, producao e
disseminacdo de conhecimento pelas instituicbesnd@o superior. O mesmo autor
afirma que, com o advento da Nova Republica em ,188presidente José Sarney
constituiu a comissao de notaveis que produzidatdmo — Uma nova politica para a
educacao superior — o qual serviu de base parasn@farmulacbes dos governos
seguintes.

No governo Fernando Henrigue Cardoso, a idéia ethutal neoliberal
direcionou a ampliagdo das politicas favorecendprigatizacdo, diversificacdo e
diferenciagao institucional, a autonomia como aydrtida da avaliagéo de resultados e
a valorizagdo da ideologia da exceléncia, da @fc®é da produtividade e da gestéo
eficaz. Ainda num panorama histérico, Lima (200@dencia que desde 1990 até a
promulgacéo da atual Lei de Diretrizes e Bases3®4%6, as instituicbes de educacao
superior brasileiras eram autorizadas a funciorarfalma vitalicia, ou seja, as
instituicbes podiam funcionar indefinidamente apdseu credenciamento e com a
observancia permanente a lei. A avaliagdo ndao famiar no funcionamento da
instituicdo. Assim, ndo eram avaliadas as facukl@sidadas e privadas, que possuiam
0 maior dimensionamento institucional do ensino-ggm=indario brasileiro. A Lei de
Diretrizes e Bases introduziu o principio de creiiEmento temporario, em vigor para
as instituicoes criadas ou em processos evolutitasisformando-as em centros
universitarios ou universidades.

No decorrer da década de 90, a educacgdo superocoeno referéncia central
das politicas avaliativas o Programa de Avaliagdstitucional das Universidades
Brasileiras, denominado PAIUB. O Programa contmm subsidios financeiros para o
seu desenvolvimento e teve como objetivo orienfaadaonizacao dos projetos a serem
implementados pelas universidades. Para PalhaB@D1), o Programa buscou

ultrapassar os modelos que se orientavam por idesttécnicas e padronizadas que
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expressavam preocupacao com as funcdes praticasivirsidade. O eixo central da
proposta estabelecia que a avaliacdo fosse umgs@aescentralizado, participativo,
aberto, criativo, voltado para uma reflexdo critegpara a redefinicdo de grandes
objetivos académicos e institucionais, contemplamdf@ormacdes quantitativas e
qualitativas.

Palharini (2001) chama atencao para o contexttigmiio qual se desenvolveu
a proposta do PAIUB. Segundo o autor, o programa twmo pano de fundo
relatério do Banco Mundial apresentado ao goverrasileiro em 1991. Entre as
principais recomendacdes desse relatorio, destamagoroposicao de que o Conselho
Federal de Educacgéo deveria se tornar uma agéa@éetivo controle do crescimento
da educacgéo superior, assumindo novas tarefasisimela de alocacéo de recursos e
elaboracdo de normas visando aumentar a efetividaderesponsabilidade dessas
instituicbes. Lima (2005) afirma que o relatoricsplinha de orientacdes para a
reestruturagao da educacgao superior no Brasil e hos modelos da universidade
medieval de Paris e da universidade napolednidesiana, na experiéncia de revisao
do modelo francés gerado na era moderna.

O PAIUB emergiu de uma proposta para construcaandeprojeto avaliativo
emancipador com base na participacdo, negociagéotariedade e critica ao controle
da regulagéo. Apesar disso, enfrentou problemasdtaeso no estremecimento entre o
Ministério da Educacdo e a comunidade académicgr@semas mais significativos
foram: a auséncia da cultura avaliativa frente asafio de desenvolvimento do
programa e o ranc¢o da tradicdo de controle eedglacdo no ambito da avaliacdo. Em
virtude dos problemas na implantacado do PAIUB,eEe, em 1996, 0 Exame Nacional
de Cursos (ENC), com objetivos completamente ditesedo PAIUB.

Na gestdo de Paulo Renato como Ministro da Educa¢@vés da consolidacao

do Exame Nacional de Cursos — ENC desenvolveu-sampio processo de avaliagao
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de cursos com implicacédo na supervisao da educagiior. O ENC representou um
mecanismo de regulacado estatal, cujos critéri@vast relacionados ao mercado, com
0 estabelecimento danking que estimulava a concorréncia entre as instituicdes
hipotese é de que o ENC tenha sido uma acéo pamsopéo do funcionamento de um
sistema de educacao superior de massa na tramEigén sistema considerado fechado
e elitista.

Nesse sentido, o0 ENC representou um importante miespolitica oficial para a
institucionalizagdo da avaliagdo de massa. Tambéssenperiodo, o Ministério da
Educacdo definiu categorias necesséarias para edeswiamento periédico das
instituicbes de educagao superior e instituiu acéo do Plano de Desenvolvimento
Institucional, que passou a constituir um elo dem®@misso entre as instituicdes e o
Ministério da Educacgdo. Esse documento, elaboradagda instituicdo de educacao
superior, deveria refletir a vocacdo global, a &ossvalores, objetivos definidos,

orientacdes pedagogicas, bem como os passos payia @ objetivos educacionais.

Ximenes (2003) afirma que o tema avaliagdo instha retornou novamente,
com destaque no MEC, a partir de 2002, atravéva#edo do recredenciamento das
instituicbes de educacao superior, prevista nadeebDiretrizes e Bases de 1996, que
afirmava o principio da renovacgéo periddica daiagab de cursos e instituicdes. Em
2003, no governo Luis In&cio Lula da Silva, sungim novo modelo de avaliagdo como
aperfeicoamento do sistema anterior. Sob a gestddimistro da Educacao, Cristovam
Buarque, foi designada uma Comissdo Especial ddiadéa da Educacédo Superior
(CEA) para elaborar propostas para alteracao digagda da educacéo superior, bem
como rever as questdes para o ENC. A Comissdooenpasta por representantes da
Secretaria da Educacéo Superior (SESU), do Institaicional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP), da Coordenag@dperfeicoamento de Pessoal
23



de Nivel Superior (CAPES), da Unido Nacional deu@ahtes (UNE) e de especialistas
ligados as universidades publicas e privados. A i€sd0 realizou audiéncias publicas
com cerca de cinquenta entidades representantds/&lsos segmentos da sociedade
civil.

O resultado do trabalho serviu de base para onsasiacional de Avaliacao do
Ensino Superior (SINAES). A concepcdo de avaliagiiesente no documento
apresentado centrou-se no carater formativo e defedgpamento individual e
institucional. O processo de avaliagao seria cotoppsla auto-avaliagcéo institucional
complementada pela avaliacdo externa por meio si@sin loco (consideradas entao
como o ponto central) relacionadas ao Processo ualiaddo Integrada do
Desenvolvimento Educacional e da Inovagdo da AP@dEA) no qual seria aplicado
em amostras de alunos do segundo e do ultimo asardes com o intuito de analisar

0S processos educativos em cada area de conhegiment

A proposta divulgada gerou opinides contrarias tpuaos mecanismos de
avaliacdo e a favor da manutencdo do ENC, considezamo efetivo e objetivo em
relacdo a nova proposta, que era tida como subjetivevolucdo do debate nacional,
segundo Lima (2005), além dos aspectos técnicoergificos acerca da avaliacéo,
também absorveu aspectos politicos relacionadosess avancos e divergéncias em
relacdo ao sistema anterior de avaliacéo.

A heranca do modelo anglo-americano, com predomiadados aspectos
quantitativos sobre os qualitativos, levou a algsimeiormulacdes na proposta inicial,
gerando outra proposta (SINAPES) instituida pelaiifte Proviséria 147 de dezembro
de 2003. De acordo com LIMA (2005), a nova propdsiaapresentada para a
Comisséo de Educacao do Senado pelo Ministro da&a€do, Cristovam Buarque,

criando o Indice de Desenvolvimento do Ensino SupgiDES), composto pelos
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seguintes pilares: o processo de ensino; a avalidgécorpo docente; o processo de
aprendizagem considerando os dados do Exame Nhderevaliacdo de Desempenho

dos Estudantes (ENADE); a capacidade instituciooasiderando os dados especificos
da avaliacdo das condi¢cdes de ensino; a respadsaleildo curso, pela afericdo da
contribuicdo dos cursos para a sociedade em geral.

Em 2004, com a reforma ministerial promovida pelesiklente Lula, assumiu o
Ministério da Educacdo Tarso Genro, que alterowmterido da Medida Provisoria
147/2003. Na sua gestao, em abril de 2004, foivapl@ a Lei 10.861/2004, que
instituiu 0o SINAES e a Comissado Nacional de Avd@@cdo Ensino Superior
(CONAES), com a responsabilidade do trabalho derdesacéo e supervisdo do
SINAES. Essa mesma Lei também definiu a criacdGataissdo Propria de Avaliacao
(CPA) para coordenar os processos de avaliacaatugishal no interior das
instituicbes. A CPA deveria ser composta por represites dos diferentes segmentos
universitarios e gozar de autonomia politica. A @30 teria suas acdes orientadas
pelos documentos Diretrizes para a Avaliagcéo dstguicoes de Educagédo Superior e 0
Roteiro para a Auto-avaliagéo.

O documento denominadDiretrizes para a Avaliacdo das Instituicbes de
Educacdo Superior dividiu o processo avaliativo 8 momentos: a) ao poder
publico, responsavel pela regulacdo da educacgderisupcaberia 0s processos de
autorizagcdo de funcionamento e credenciamento ceogub) a avaliacdo realizada
pelas instituicbes de ensino superior seria suthdi@i em fases: uma auto-avaliacao
institucional preliminar, coordenada pela ComisBaapria de Avaliacdo, a elaboracéo
de um relatério da Comissao Propria de Avaliacda paaliacdo externa com objetivo
de balizar o processo interno, e o encaminhamemteldtério pela CONAES para o
parecer final; ¢) o poder publico, por meio do paralo CONAES, aplicaria os efeitos

regulatorios.
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O Roteiro de Auto-avaliacdo Institucional sugeris assuntos que foram
organizados em dez dimensdes correspondentesadelestdas na Lei 10.861/2004,
assim definidas: 1) a misséo e o Plano de Desenvehio Institucional; 2) a politica
para 0 ensino, pesquisa, a pos-graduacdo, a extens®s respectivas normas de
operacionalizagéo, incluidos os procedimentos pagatimulo a producdo académica,
as bolsas de pesquisa, de monitoria e demais rdadaeB; 3) a responsabilidade social
da instituicdo, considerando especialmente a sa#ilogicdo em relacdo a inclusédo
social, ao desenvolvimento econémico e social fésdedo meio ambiente, da memoria
cultural, da producdo artistica e do patriméniotwal; 4) a comunicagdo com a
sociedade; 5) as politicas de pessoal, as carréivasorpo docente e técnico-
administrativo, seu aperfeicoamento, desenvolvimenbfissional e suas condi¢gbes de
trabalho; 6) a organizacdo e gestdo da instituiedpecialmente o funcionamento e
representacdo dos colegiados, sua independénciato@omia na relacdo com a
mantenedora e a participacdo dos segmentos da madanacadémica nos processos
decisérios; 7) a infra-estrutura fisica, especialimea de ensino e de pesquisa,
biblioteca, recursos de informagdo e comunicacdop $lanejamento e avaliacao,
especialmente em relagdo aos processos, resul@delcacia da auto-avaliacdo
institucional; 9) as politicas de atendimento audesites e egressos; 10) a
sustentabilidade financeira, tendo em vista o 8@ado social da continuidade dos
compromissos na oferta da educagéo superior.

Em 2006, foi promulgado o Decreto 5.773/2006, denado Decreto Ponte. O
decreto teve a finalidade de substituir o Decre®6@2001, que dispunha sobre a
organizacdo do ensino superior nos aspectos m@tatigs procedimentos da avaliagao.
O Decreto Ponte representou avangos relevanteequdacdo e, em linhas gerais,
definiu competéncias, funcées e procedimentos paraecretarias do Ministério da

Educacéo.
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Diante dos principais dados que acabamos de memci@imda mais facilmente
constataremos que a sociedade tem assistido a senwdvimento impetuoso e
paradoxal da avaliacdo da educacéo superior. Suendéio mais profunda revela como
objetivo mais disputado o determinismo econdmico dstrimento do processo de
maturacao epistemologica desse campo. A tal prmp@shnstatamos, através de um
exame atento, que a estrutura de poder que infloiesa educacdo superior e sua
avaliacao pde acento na recriacdo do sistema @dueda partir da avaliagcéo realizada,
e para isso, institui um sistema também para dag@a das instituicbes de educacéo
superior.

Para a dimensao politica e de poder pela qualleag&a institucional é tomada,
0s sistemas a priori percorreriam todas as ingfies e seus agentes numa relagdo com
0S modelos e os processos culturais de cada igp&ttude forma que 0s cursos e
instituicbes seriam passiveis de serem apreendiedgdjcitadas e administradas,
possibilitando assim as intervencdes politicaseneaspo.

Torna-se importante explicitar que o0 conceito detesia se presta a
consideracfes dindmicas de modelo ideal, de capéagmatico, que se aplicam aos
fendbmenos para controlar, dominar ou modelizaruaagho superior e sua avaliagao.

Assim, as atividades de regulagédo e controle eféds através do mecanismo
denominado sistema assumem uma finalidade nitida djteciona 0s processos
percorridos segundo as necessidades de cada épam,apresentam ao longo da
histéria como uma consumacao efetiva de descodtdes ocorridas em funcdo da
alternancia no poder e de forcas politicas comretites concepcbes a respeito de
sociedade, educacéo e desenvolvimento.

Os conflitos presentes no cenario da educacgdo isuper sua avaliacao
apresentam, a0 mesmo tempo, teses sobre o cosb@éd da educacdo em conjuncao

com a critica a construcdo social da cultura awaiaDessa forma, estamos diante de
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uma das plataformas decisivas para a educacaoi@upeanos apercebemos de que a
avaliacdo e seus objetivos ndo podem escamotetatas decorrentes das questdes
politico-econdmicas e sociais que impactam soba@sessos educativos, sob pena de

perderem significacdo e eficacia na sua acao gmiiedagodgica.

1.2 Aspectos conceituais da avaliagao institucional

A avaliacdo mobiliza grandes ideais politico-idgdds e se concretiza na
educacao como instrumento decisivo para a reabzdedrojetos educacionais amplos
e diversificados.

No percurso histérico da avaliacdo institucionagistimos a uma generalizacao
de muitos conceitos, formulas e que, a par do selem documentos oficiais ressaltam
0s conceitos como eficiéncia, qualidade, desempenhwestacdo de contas, que
expressa uma concepcdo contabil de avaliagdo, rcoafenfatiza Dias Sobrinho
(2002). Mas, € possivel considerarmos que ao laddidensdo de racionalizacdo da
politica, no qual tais elementos sdo valorizad@sjadiacdo aparece também como uma
abordagem emancipatéria e de promocao da qualtdadducacao superior, embasados
pelos principios de liberdade académica e autonadmsigucional. Tais abordagens
realcam o alargamento e enraizamento dos principitas para a avaliacao
institucional no Brasil.

Ao levantarmos o0s aspectos conceituais da avaliegditucional, verificamos
gue as principais tendéncias e desenvolvimento rdoepso avaliativo remontam a
diferentes fases histéricas desde a Idade Antigagu® observamos é que 0
entendimento de avaliacdo, ontologicamente, advéamddia de exame. Segundo
Diligente (2003), o termo avaliacdo data do renmdodo de 1200 a.C., quando 0s

primeiros exames foram realizados com 0 objetivs@ecionar homens para ocupar
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cargos publicos. A compreensdo do exame como utnumnento burocratico, de
selecéo e classificacao foi, ao longo dos séciriosrporada por diferentes culturas. De
acordo com DIAS DIAS SOBRINHO (2003), os proceditoesnavaliativos, desde a
Idade Antiga, ja carregavam certo sentido de isgerepublico e se mantém até os
Nossos tempos, quando a industria vem fazer uswalecao no sentido de apreciar os
resultados das acdes de formacgao ou capacitagagypas@ selecionar e classificar os
trabalhadores, seja como informacéo util a racinagdio da gestéo.

Barriga (2001) defende que a origem das praticagvd&acao institucional se
encontra nas mudangas que o sistema de educagd@aoslgstadunidense sofreu no
século XX, sob os efeitos da industrializacdo, dmgmatismo e do desenvolvimento da
teoria empresarial. Nesse contexto, foi-se estedett® um conjunto de acdes que
prefiguraram a conformacédo da disciplina de avabata década de 40, e nos anos 60,
a constituicio de um corpus conceitual técnico #®alisgdo proximo ao que
conhecemos atualmente. De acordo com o autor, spgiva de conseguir maior
eficiéncia no sistema educativo iniciou-se comadizacao de estudos sobre o efeito das
diferentes estratégias metodolégicas de ensinoprendizagem dos estudantes. Em
1910, foram promovidos estudos para estabeleceamssoos que permitissem que 0
docente recebesse uma remuneracéo de acordo eérdimento de seus estudantes.

Tais préticas constituiram tecnologia do contraleiad. Barriga (2001) realca
também que na década de 20, foram aplicados e widgeios testes para medir a
inteligéncia e para valorar o rendimento escolar,ntesma maneira que, em 1925,
foram realizados nos Estados Unidos estudos patanamento a partir de uma
pontuacdo especifica das instituicbes, como andatedlo que seriam as praticas de
credenciamento institucional. Assim, o conjuntopdéticas educativas que se centrou
na eficiéncia escolar desembocou no controle saastitucional e individual, e deu

passagem a constituicdo da disciplina da avaliagéo.
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As concepcoes de avaliacdo da aprendizagem ames@hmentos essenciais
para a compreensdo do estado da arte da avaliagfitudional. Tais concepcoes
datadas do inicio do século XX (décadas de 20 assyciaram a avaliacdo educacional
a idéia de mensuracao. Essa abordagem estevalateelerificacdo e medicao frente
aos objetivos educacionais. Os estudiosos des$edpecentravam seus esforcos na
elaboracdo de testes e de instrumentos que pdast@im verificar o rendimento
escolar do aluno. Os principais teéricos foram:MJ. Rice, que desenvolveu os
primeiros estudos sobre o uso e a correcao destebjetivos e dissertativos e suas
diferencas em medir, predizer, classificar e avakh Mann, que criou e aplicou o
sistema de testes objetivos em toda a rede deoepéblico de Boston, propondo as
guestdes objetivas em detrimento das questdes, ocaim especificidades do
conhecimento adquirido pelo aluno.

Nas décadas de 30, 40 e 50, procurando superatrases da geragcdo anterior,
emergiram idéias, instrumentos e técnicas de @aialos trabalhos de Ralph W.
Tyler, cuja nocdo fundamental estava fortementetrag@a nos objetivos. Essa
abordagem se atrelava a verificagdo e a medicatef@s objetivos educacionais. De
acordo com Saul (2001), a nocao de avaliagdo, con@mimo de medida, valorizada
pelas caracteristicas de objetividade, fidedigredada possibilidade de manipulacéo
matematica dos dados, recebeu sérias criticas epddude ser uma nogdo simplista,
inflexivel e limitada. Trabalhos posteriores a Tylainda nessa segunda geracao de
conceito, apresentaram aspectos técnicos da a@@lidg aprendizagem, porém sem
alterar a concepcéo positivista de avaliagdo espre® modelo de Tyler. Dentre os
estudiosos, destacam-se Robert F. Mayer, BenjamBlo®m, Norma E. Gronlund e
David Ausubel. No ambito da avaliacéo institucioriktoff (2003) sinaliza o aspecto
critico dessa abordagem por consequéncia da acaeatlador de programas, curriculo

ou instituicdo. Para o autor, esses ambitos sons&atdem avaliados se 0s objetivos
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expressos sao atendidos, ndo cabendo ao avaliadlmugr questionamento sobre o0s
mesmos.

Mais adiante, entre os anos 60 e 70, o enfoquevdiagéo educacional se
alterou. As idéias de Cronbach sobre avaliacdo amilutal estavam pautadas no
processo de tomada de decisdo e, para alcancamanmeda, as acOes avaliativas
tinham como premissas: a eficiéncia dos métodosndao e do material instrucional
utilizados nos programas; o exercicio de identifi@a necessidades do educando ao
planejar, para contemplar as deficiéncias detestadaavaliagdo educacional e intervir
na perspectiva de incentivar o sucesso; o julgamdat eficiéncia do ensino e dos
professores, orientando a tomada de decisédo adrativia perante os resultados.

De acordo com Ristoff (2003), as idéias de Cronbestabeleceram para a
avaliacao institucional uma funcdo instrumental ontgnte, qual seja a de coletar
informacgdes Uteis que possam municiar os admidistes para a tomada de decisdes.
Para o autor, nessa abordagem, a expressao ds ja@iesta implicita no momento da
escolha dos indicadores para uma avaliagao.

Ainda na década de 60, as idéias de Cronbach mdilme@m os trabalhos de
Stake, que tratava do conceito de avaliacao res@om® qual enfocou a descricao e o
julgamento de um programa educacional identificasdas pontos fortes e fracos.
Nessa abordagem, avaliar € descobrir 0 valor éumeza de um objeto. Implica, assim,
descrever o objeto e, ao fazé-lo, implica iderdifiméritos e deméritos do objeto. A
avaliacdo se faz assim, na medida em que idengfisabstancia, fungéo e valor. De
acordo com Romao (2003), as criticas decorrentesadabordagem se efetivaram por
considera-la objetivista. Nessa década também,oonef descreve Saul (2001),
Michael Scriven definiu a avaliagdo como processavas do qual se determina o

mérito e o valor das coisas. Essa abordagem caunreggerspectiva de avaliacédo cuja
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valoracao ocorre, nao a partir do que € encontrads,a partir do que se constroi sobre
0 encontrado.

Na década de 70, Stufflebeam (1974) e colaboradtegssnvolveram um dos
principais modelos contemporéaneos de avaliacdo. eAniddo de Stufflebeam é
centrada na idéia de julgamento e tomada de deciBaea o tedrico, o valor ndo € uma
qualidade imutavel e de intrisicalidade exclusiZzata pertence ao objeto e a quem o
estuda e valoriza. Ristoff (2003) enfatiza a reheié do conceito para a &rea de estudo
em avaliacao institucional por considerar que #hé#am acrescentou aspectos
relativos a utilizacéo da avaliacdo, ou seja, areat formativa e somativa, bem como
a capacidade de interferir nos processos parantiegar resultados diferenciados, e
também a idéia da avaliagcdo como prestacdo descentamo responsabilidade dos
atores envolvidos.

As décadas de 80 e 90 também geraram avancos parapm da avaliacdo. O
movimento desse periodo se caracterizou fundamesét pela insercdo do homem no
processo avaliativo, pela negociagcdo, pelo respa#todiferencas de valores e a
participacdo de avaliadores. Nesse periodo, dessedSaul, com 0S pressupostos
tedricos da avaliacdo emancipatoria, cuja constreo@siderou trés vertentes teorico-
metodoldgicas: a avaliacdo democratica, a criticéitucional e criacdo coletiva e a
pesquisa participante.

De acordo com Ximenes (2003), a partir dos anoso9@esenvolvimento do
conceito de avaliacdo trouxe fortemente a idéianelgociacdo. Nessa concepc¢do, o
processo iniciava-se pela identificacdo de intadss e de suas preocupacdes, que
eram tornadas publicas. Assim, a orientacdo te@ma a avaliagdo institucional
deixava de considera-la como um processo de dascrigensuracdo ou julgamento

para aborda-la também sob o ponto de vista da rsgac
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Com efeito, Belloni (2000) procede a uma concikactara entre avaliacbes
quando afirma que parte das proposi¢cdes voltades gaavaliacdo educacional é
adequada as caracteristicas e necessidades dacawainstitucional e das politicas.
Segundo Belloni (2000), a avaliacéo institucioralalbuscar compreender a realidade
e estar voltada ao processo decisorio, tal conabelstceu Stufflebeam em sua proposta
de avaliacao voltada para a tomada de decisaomndspa questionamentos na forma
de avaliagdo responsiva desenvolvida por Stake levde a identificagdo de meérito ou
valor, conforme proposto na avaliacdo de mérit&cdven, e a avaliagdo participativa
sistematizada por Saul, cuja énfase estd na pat#d dos sujeitos integrantes da
Instituicdo a ser avaliada

Nesse plano de abordagem, Dias Sobrinho (2003idera que 0s aspectos
tedricos apontados até aqui se relacionam comfogues e perspectivas da avaliacao
institucional. A partir dos estudos de Ernest Hpisas Sobrinho (2003) sintetizou os
principais enfoques ou modelos basicos como umaim@ade ampliar a compreensao
do campo da avaliacao.

Segundo Dias Sobrinho (2003), o primeiro enfoquerefere a analise de
sistemas que consiste em medir os resultados amil as pontuagbes de testes
educacionais. A abordagem é primordialmente quaivit, técnica e estatistica. A
avaliacdo, de acordo com a analise de sistemag skvrigorosamente objetiva e
produzir uma valoracdo com resultados validos &ef& que independam dos
avaliadores e das circunstancias. A principal nrando modelo de analise de sistemas
foi Alice Rvlin, em cuja logica se basearam os protas federais de avaliacdo norte-
americana. O objetivismo assumido pelas avaliagieessistemas e programas foi

amplamente utilizado nos Estados Unidos nos anesréplicados em varios paises.

33



O enfoque dos objetivos comportamentais se ocup&anprovar o grau de
cumprimento da metas previamente formuladas. Talgee foi estabelecido nos anos
50, quando Tyler definiu os objetivos educacioris termos de comportamento dos
estudantes. O éxito de um programa € medido pa&asefdancias entre o proposto e o
realizado. O foco central € constituido pelos dlajst ou seja, a investigacado avaliativa
detém em sua meta ou objetivo uma medida de cog@®ce isso constitui o principal
centro de atencdo do programa a ser investigado.

O enfoque de decisdo, que por seu turno teve &befim como principal
expoente, considera a avaliagdo como um procesaadphmitar, obter e proporcionar
informacgBes Uteis para julgar possiveis decisdesnativas. Assim, a avaliacdo é
estruturada a partir das etapas de coleta, orgditizaanalise e transmissdo das
informacgBes Uteis. Nesse enfoque, 0s responsaetds ppmadas de decisdes sdo as

autoridades governamentais, administradores, dagtetc.

O enfoque que prescinde dos objetivos é uma prapEsiScriven como forma
de diminuir a dominacdo dos objetivos, evitar reédlnz a vieses produzidos pela
vinculacdo da avaliacdo as intencdes e proposéssadtoridades ou dos responsaveis
pelos programas e garantir a objetividade. Nes&eee, importam as necessidades do

usuario, e registra-se a sua pouca utilizagdo dodispor de uma metodologia clara.

O enfoque do estilo da critica da arte foi adaptaoio Eisner aos programas
educacionais. Nesse enfoque, traduzem-se as qiedidessenciais, valorizam-se as
sutilezas e sua articulacdo com o geral. Os avakadsdo tomados como criticos, ainda
gue operem com diferentes concepc¢des e normasndego e informagao se misturam

com descri¢ao e valoracdo, de modo que se amptigraraepc¢des dos destinatérios.
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O enfoque da revisao profissional consiste em é@anublica das qualidades de
uma instituicdo que capacita profissional e damadprmacao que ela oferece segundo
critérios da area. Esse enfoque requer auto-adaliagtes da visita de uma comissao de
pares externos. Os avaliadores externos elaborampaecer e recomendacoes, e
sugerem aos organismos responsaveis a certificagéodo dos programas, cursos,
departamento ou unidades.

O enfoque estudo de caso ou negociacdo buscaficEne compreender as
visdes que os individuos envolvidos em um progr@aossuem a seu respeito. A
metodologia € de carater qualitativo, com muitasegistas e negociacdo. Trata-se,
contudo, de uma abordagem voltada para atenderpemgmisitos, julgamentos e
inquietacbes dos participantes, procurando respoadaultiplicidade de indagacgfes
gue surgem ao longo do processo. O processo fendiefo por MacDonald, e nesse
sentido, a avaliacdo foi denominada democréaticavdliacdo democratica representa
um servico de informacdo a comunidade sobre asctesisticas de um programa
educacional. O enfoque adota a negociagao, valerazolhe a pluralidade de valores e
a liberdade de manifestacgéo.

Os enfoques apresentados nos estudos de Dias I8pbkartornam importantes,
pois demarcam 0S movimentos presentes no campovaacd@o possibilitando o
entendimento sobre os objetivos da avaliacao ucstihal. Neste sentido Dias Sobrinho
(1996) considera que a avaliagao institucional temo objeto instituicdes, sistemas e
projetos ou politicas publicas. Segundo o autadjetivo institucional se refere tanto
ao objeto quanto ao sujeito da avaliacdo. O objetoavaliacdo é institucional no
sentido de considerar a organizacao educaciondbdas as suas dimensdes e inter-
relacdes, bem como de contemplar as caracteristicaada organizacdo em respeito a

sua identidade. O sujeito da avaliacdo € instihaimmo sentido de que os préprios
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componentes da organizacdo educacional e da coausnidcadémica projetam e
realizam a avaliacao.

A avaliacao institucional € definida por variosuelsbsos no assunto como um
processo global que permeia as diferentes dimems@de€micas. Dias Sobrinho (2000,
p.95) define avaliacdo institucional como:

[..] um balanco institucional, ou seja, é a pronsodé método
de interpretacdo analitico e pedagdgico que censish
instituir, numa organizagdo social determinada, @wemplo,
numa escola, num instituto, numa universidade, alisn
coletiva, isto é, feita em principio por todos osnmbros, das
estruturas e dos fins da organizacdo, assim corsontos
utilizados para atingir esses fins. Propomo-nostapto, a
“dizer tudo” e “todos em conjuntaobre essa organizacdo que

€ a nossa e depois redigir em conjunto as mudangasios
parecerdo desejaveis.

Para Dias Sobrinho (2000), as estruturas que eng@nds instituicoes
escolares, independentemente de sua forma jurisicade carater publico e social,
relevando-se assim a necessidade da avaliac&ocnstial.

Concorrendo para a definicdo conceitual da avaliagatitucional, Balzan
(1995) afirma que esta deve reconhecer as formasgealidade das relacdes na
instituicdo e constituir as articulagdes, integaaracées em malhas mais amplas de
sentido e relacionar as estruturas internas adsnwms alargados das comunidades
académicas e da sociedade.

Para Belloni (1995), a avaliacdo institucional € empreendimento que busca a
promocdo da tomada de consciéncia sobre a inéitui§eu objetivo € melhorar a
universidade. Para a autora, a autoconsciénciatuirishal constitui importante
subsidio para o processo de tomada de decisao, éantnivel individual quanto em
nivel coletivo, da instituicdo como um todo, corstas ao seu aperfeicoamento; tem

como ponto de fundamental importancia a intensacgacao de seus membros, tanto
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na forma de encaminhar a avaliacdo na identificdedaritérios e procedimentos, como
na utilizacéo dos resultados.

Dessa maneira, torna-se clara a ligacdo entre kBagd@ institucional e as
abordagens que possibilitam acdes emancipatoriasi@io educacional. Em Ultima
analise, a avaliacao institucional deve criar amte® favoraveis, facilitadores e
motivadores do desenvolvimento da educacéo. Comgeesos que nas circunstancias
em que se advogou a autonomia dos processos awaiatlativamente aos processos
politicos e econbmicos mais amplos, eclodiram gmbk e problematicas que se
vincularam a tendéncia geral dos conflitos de pgnaals, que se confrontam néo sé na
ciéncia, mas nas relacdes de poder, e que fazeim ¢@s contradicbes muito mais
amplas e acirradas na sociedade. Nao podemosgdoomteixar de levantar de imediato
uma interrogacdo quanto a verdadeira naturezaaaedo no espaco educativo. Com
efeito, devem emergir naturalmente na sua confi@araalores sociais e politicos que
precisam de legitimacdo e fundamento em consondrmm as concepgdes que

estruturam a avaliag&o institucional.
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CAPITULO Il

A EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

2. Panorama da educacao superior no BraSil

Nosso objetivo neste capitulo é apresentar um bréisoérico do
desenvolvimento da educacgao superior no Brasil maselos e concepgdes existentes
no mundo, com a finalidade de proporcionar uma walda reflexdo sobre as suas
influéncias na constituicdo das instituicbes decad@o superior e os reflexos nas
praticas avaliativas.

Durham (2005) aponta duas caracteristicas que naanoa desenvolvimento do
sistema de educacdo superior no Brasil. A primeaaacteristica refere-se ao
surgimento tardio das instituicbes superiores,segunda, ao desenvolvimento, ja no
final do século XIX, de um sistema de ensino privadncomitante ao ensino publico.
A autora destaca que a criagdo das primeiras asaatdnomas de ensino superior no
Brasil ocorreu em 1808 e esta relacionada coma@awuita familia Real Portuguesa, que
fugiu da invasao napolednica.

Nesse periodo, foram fundadas trés escolas superande Cirurgia e Anatomia
da Bahia (atualmente Faculdade de Medicina da WBidede Federal da Bahia), a de
Anatomia e Cirurgia do Rio de Janeiro (hoje Faalddde Medicina da Universidade

Federal do Rio de Janeiro) e a Academia de Guardéadinha — RJ. Cabe destacar que

® Parte deste capitulo foi gestado numa produgdo compartilhada de um grupo de alunos doutorandos da
PUC-SP interessados na temdtica em questao.
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essas escolas estavam todas subordinadas a Corean@ario do que ocorria em
alguns paises da Ameérica Latina de colonizacdoahisp, onde se verificava a
existéncia das primeiras universidades catolicas jgéculo XVI.

Em 1889, existiam no Brasil apenas 24 instituiggeegnsino superior (Durham,
2005), todas elas constituidas para o atendimentordh restrita elite e com o objetivo
especifico de formar profissionais liberais, ndovelna@o, naquele momento,
investimentos para a constru¢do de uma estrutag€atca de incentivo a pesquisa e a
producéo cientifica.

Com a proclamacéo da Republica houve a desceafabzdesse nivel de ensino
no Brasil. Dessa forma, foi possivel, segundo Durlia005), o surgimento de novas
instituicbes vinculadas tanto aos setores pubkstaduais e municipais, como também
ao setor privado, sobretudo os estabelecimentofessionais. Cavalcante (2000)
também destaca essa fase inicial da Republicarmaafjue houve uma renincia por
parte da Unido do seu monopdlio sobre a educagéeriey permitindo aos Estados,
por meio da Constituicdo de 1891, uma vasta aut@oréio s6 em relacdo a esse nivel
de ensino, mas também ao secundario.

A nova Constituicdo, elaborada apds a proclamagdRepublica em 1889, ao
descentralizar a educagao superior, favoreceu stitogdo de novas instituicées. No
periodo de 1889 a 1918, havia 56 novas institujcé@sdo a maioria delas privadas -
confessionais ou particulares (Durham, 2005). SHdécadas de 1920 e 1930 é que
foram criadas as primeiras universidades brasiigitadas elas publicas, apesar da
ocorréncia de varios projetos propostos nos pesiagdonial e imperial, todos mal
sucedidos.

Embora observemos um crescimento das IES na uitéoada do século XIX e

nas duas primeiras décadas do século XX, podertosaijue o aumento da procura
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pela formacdo universitaria estava, em certa medidgdacionado com o
desenvolvimento do capitalismo industrial no Brasiciado nos anos 30; este rompeu
com as estruturas oligarquicas rurais, determinamolas relacées de poder e de
trabalho, exigindo uma qualificacdo mais adequamlaatiedade para o atendimento
dos interesses dos setores industriais instituidos.

Nesse periodo, encontramos a presenca intensa ndtsii¢des privadas,
sobretudo as confessionais, equivalendo, em 1933praximadamente 44% das
matriculas e 60% dos estabelecimentos de ensiresafpla significativa expanséo do
setor privado nesse periodo, o numero de alunoscolatdos em todo o sistema era
muito pequeno - quase 34 mil alunos. Entre os @eo4945 a 1960, o numero de
matriculas aumentou de aproximadamente 41 mil @&nail alunos, isto €, houve um
crescimento de mais de 100% (Censo e Sinopsesdiistat do Ensino Superior MEC,
apud DURHAM, 2005, p. 205)

Esse desenvolvimento do ensino superior no Brasitcato pelo grande
aumento das faculdades acarretou, segundo Cunbd)(28s primeiras discussdes a
respeito da qualidade do ensino versus expansawdeéesda do sistema. O autor
destaca ainda que no periodo da Republica Populistaetores privados ligados a
educacao superior foram beneficiados pelo Estado.

A Republica Populista (1946/1964) mostrou a primeface da
ambiguidade das politicas publicas ao favorecerescanento do
setor privado em termos de novas instituicbes asado aumento de
seu efeito e em termos de agregacdo em universid@cienha 2004,

p.801)
Assim, na década de 20, surgiu a primeira univadgdno Brasil — a
Universidade do Rio de Janeiro. Nasceu da juncao administrativa

de vérias faculdades ja existentes, sendo quesatdo com Oliven (2005), ela
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[...] no oferecia novas alternativas ao ensin@sop quer nos seus
objetivos, quer na sua forma de funcionamento: ewos a
orientagdo meramente profissional dos cursos, padmentalizacdo
de faculdades, a estrutura de poder apoiada naraate carater
elitista de ensino; manteve-se alheia as necessidiadmaior parte da
populacao brasileira, ndo incentivou o desenvolutmela ciéncia e
da tecnologia(FAVERO, apud OLIVEN, 2005, p. 124)

Apesar da criacdo da primeira universidade nodrdei década de 20, o estatuto
préprio das Universidades Brasileiras s6 foi crisslo 1931, pelo entdo primeiro
ministro da Educacg&o no Brasil, Francisco Campos) o objetivo de estabelecer
alguns parametros para as novas universidadesisoRm esse estatuto, era preciso
que a instituicdo tivesse pelo menos trés facukladentre elas: Direito, Medicina,
Engenharia, Educacgéo, Ciéncias e Letras.

Embora a Universidade do Rio de Janeiro tenhaasigiameira universidade do
pais, podemos afirmar que a criacdo da Universidad8ao Paulo em 1934 foi um
marco no processo de construcao do sistema deggausaperior no Brasil. Ela nasceu
a partir de um intenso debate na sociedade eméacelag papel da universidade no
contexto das mudancas sociais que estavam ocorreadoele momento. Essa
universidade se baseava no modelo germanico, tantefmminado humboldtiano,
caracterizado pela indissociabilidade entre ensimesquisa e pelo oferecimento do
ensino basico por meio de uma unidade organizageciisamente com essa
finalidade.

Segundo seus idealizadores, a Universidade de @ato FUSP) “deveria
exercer um papel fundamental tanto na adaptacéate@cracia no Brasil, quanto na
elevacao do pais ao ‘nivel do século’ ” (ORSO 2@0B2). Nesse sentido, observamos
a ocorréncia de uma mudanca de concepcdo em refs;@scolas, faculdades e

universidades existentes até entdo, uma vez qugebivo central da USP nédo era

exclusivamente o oferecimento de formacao profigdiaos seus alunos, mas sim, o de
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se tornar “uma forca inovadora da sociedade, cdpdransformar os homens, renovar
a face da nacao, torna-la livre e justa’ (ORSO,72p053).

Mesmo com a mudanca de concepcao e as inovacessfas pela criacdo da
Universidade de Sao Paulo, podemos notar que esta@os de 1945 a 1964, o ensino
superior brasileiro continuou a se caracterizaa jpelacdo de novas universidades por
meio da integracdo de faculdades ja existentesfedéaalizacdo de um grande niumero
de estabelecimentos (Oliven, 2005). Esse processealganizacdo do ensino superior
no Brasil consolidou um modelo de ensino superasebdo no oferecimento de cursos
profissionalizantes, contrapondo-se ao modelo @mtop@ela Universidade de Séo
Paulo.

Na contramao dessa concepc¢éo dominante, nos nuddesiversidade de Sao
Paulo, em 1961, foi fundada a Universidade de Bag&iNB). Sua constituicdo se deu
sem a incorporacdo de faculdades j& existentesapresentava como um modelo de
universidade constituida de uma estrutura maigiati&, flexivel e moderna (OLIVEN,
2005). No entanto, com o golpe militar de 1964 m eoreforma universitaria de 1968 a
UNB passou por uma série de modificacfes em sgetpriaicial.

A reforma de 1968, conforme explicitado no Capityldoi responsavel por
varias mudangas no ensino superior no Brasil. Bealas, destacamos o fim das
catedras, a quebra da autonomia das faculdadespdlcdo do sistema de créditos, a
fracassada proposta do ciclo basico antecederftardacao profissional e a ampliacédo
das matriculas nos cursos tradicionais, preservandmtiga concep¢do de diploma
profissional e com o mesmo tipo de ensino (DURHA)0). Porém, ressaltamos que
essa reforma estabelecia a universidade como olmpadgerencial. Dessa maneira, 0s
estabelecimentos de ensino superior isolados seasiderados exce¢cao ao modelo.

Segundo Neves (2003, p.26),
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[...] a nova universidade teria de superar a cé@uadige mero
aglomerado de escolas e faculdades. Ela deveriar-ggii pelo
principio da indissociabilidade do ensino e da pissg com a
introducdo da pos-graduagéo stricto sensu de babal formacgéo
académica. Sua organizacdo estruturar-se-ia nurtemsis de
departamentos que evitasse a duplicacdo do usoed&sos e
maximizasse a especializacdo. Em sua concepcaeipaniad de 1968
negava, conceitual e politicamente, a possibilidddeformacdo de
modelos institucionais diferenciados.

Assim, a pretensao era adotar a universidade coodelm preferencial, uma vez
que a expanséo do ensino superior nessa épocaw@eadominantemente devido ao
aumento dos estabelecimentos isolados, das fedsrai® escolas e das faculdades
mantidas, sobretudo, pelo setor privado, fosseaiéessional ou nao.

Nesse periodo, diferentemente dos governos autositde outros paises latino-
americanos como Chile e Argentina, que realizarartes substanciais no orcamento
das universidades, promoveu-se no Brasil o crestondo sistema de educacdo
superior com o intuito de atender a progressivaathela da classe média e dos setores
modernos da economia, bem como da tecnocracialggatRHAM, 2005).

Os dados referentes a evolugdo das matriculasiporde estabelecimento
demonstram o expressivo aumento tanto de alunogada instituicdes privadas nesse
periodo, passando de cerca de 350 mil alunos e 4@ cerca de 1,4 milhdes de
alunos. Além disso, foi nesse momento que O setmagp se tornou maioria,
correspondendo em 1970 a 50,5% do total de madosl em estabelecimentos de
educacao superior no pais (Censo e Sinopses Es#atido Ensino Superior MEC,
apud DURHAM, 2005, p. 205).

Ao analisarmos os dados das décadas seguintes@ariaede 1968, verificamos,
que entre 1980 e 1990 houve um continuo crescimeagistrando no ano de 1998

mais de 2 milhdes de alunos matriculados. Alguncasisas para esse aumento
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significativo foram: a expansédo urbana, as exigénde mao-de-obra qualificada para a
indUstria e comércio, assim como a expansao do midealunos no ensino primario,
ginasial e colegial, observada nas décadas de 198D e 1960, respectivamente
(SOUZA, 1991).

Assim, os eixos tematicos dos anos 80 e 90 quelveanpa educacao superior
tinham uma clara orientacéo para contetdos de d#oepolitica. As tematicas nessas
décadas recairam fortemente na redefinicdo do pipehiversidade, de suas fungdes,

sua autonomia e a democratizagao.

2.2 FungOes da universidade brasileira

A universidade surgiu na Idade Média, hum momergotrdnsicdo para a
humanidade, quando a “Europa dos dogmas e do feomaliniciava seu rumo ao
renascimento do conhecimento e a racionalidadetifiden do feudalismo ao
capitalismo”(BUARQUE, 1994, p.21).

A universidade tinha como atribuicdo produzir altdtura e conhecimentos
necessarios a formacgéo das elites, tendo contdlp#rh o avango do conhecimento. Ao
longo dos séculos, a sociedade tem passado psfamaacdes em decorréncia de seu
desenvolvimento que cada vez mais imp0e novasaidiés as instituicdes de educacgéo
superior com vistas a satisfazer as necessidad#sissemergentes de seu proprio
processo evolutivo.

O desenvolvimento tecnoldgico, iniciado pela regéluindustrial, tem sido um
dos principais fatores a impor novos desafios &ansidade, considerando que trouxe
consequéncias econdmicas e sociais ao cotidianosoeiedades. Segundo Demo

(1994), a educacgéo, e principalmente a educac@isupo mundo moderno, adquire o
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significado de estratégia principal de inovacacesedvolvimento humano, ou seja, a
educacao é colocada pela sociedade como a corpicacuperacao de seus problemas.

Originalmente criada para atender as elites e pe&apseu poder por meio da
producdo de alta cultura e conhecimentos exemplegsBita a um seleto e pequeno
grupo, a universidade vem sendo desafiada a progazirdes culturais médios e a
formar para o trabalho, aberta a exigéncias de dextivacéo e igualdade de acesso a
uma parcela maior da sociedade.

Santos (2001) faz uma retrospectiva na historiauté@gersidades e identifica
que a perenidade nos objetivos dessas institugg@iesnte foi abalada na década de 70.
Até entdo, seus trés grandes objetivos eram: atigegdo como principal objetivo; a
universidade como centro de cultura disponivel paeducacdo do homem no seu todo;
0 ensino das aptiddes profissionais orientado pafarmacao integral. Diante das
pressdes e das transformacdes a que foi sujemavarsidade, os trés fins passaram a
ser: investigacéo, ensino, prestacao de servigsergéo social. Nesse sentido, registra
0 autor que houve um atrofiamento da dimensaoraliltupassou-se a privilegiar o seu
conteudo utilitario, produtivista, levando a umaltiplicidade de funcgdes.

O relatério da Organizacdo para a Cooperagcdo enbesénento Econdmico
(OCDE) de 1987 atribuiu a universidade as seguifuagdes: educacdo geral pos-
secundéria, investigacdo, fornecimento de mao-de-ajualificada, educacdo e
treinamento altamente especializados, fortalecimdatcompetitividade da economia,
mecanismos de selecdo para empregos de alto migbllidade social para os filhos e
filhas das classes menos favorecidas, prestacdgedécos a comunidade local,
preparacdo para os papéis de lideranca social (RBRAO OCDE 1987, apud

SANTOS, 2001).
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Na andlise dessa multiplicidade de funcbes, levasto a questdo da
compatibilidade entre elas. Sendo algumas condrgabt entre si, criaram-se pontos de

tensao:

Esta gestdo de tensdes tem sido particularmentdepratica em trés
dominios: a contradicdo entre a producdo de althurau e de

conhecimentos exemplares necessarios a formagéelitizs de que a
universidade se tem vindo ocupar desde a Idadeayléda producdo de
padrées culturais médios e de conhecimentos Utais @s tarefas de
transformacdo social e homeadamente para a formdgéforca de

trabalho qualificada exigida pelo desenvolvimentodustrial, a

contradicdo entre a hierarquizacdo dos saberesialigados através de
restricbes do acesso e da credencializacdo dasetémeas e as
exigéncias socio-politicas da democratizagdo e gaaldade de
oportunidades; e, finalmente, a contradicdo entreeigndicacdo da
autonomia na definicdo dos valores e dos objetimgsitucionais e a
submissao crescente a critérios de eficicia eatlufividade de origem e
de natureza empresarial. (SANTOS, 2001, p.190)

Frente a necessidade de gestdo dessas tensOekuigstaa crise da
universidade, que o socidlogo Boaventura de Soas#o$ (2001) classifica em trés
tipos que sao: 1- crise da hegemonia pela cresadggearacterizacdo intelectual,
relacionada as contradicdes entre as funcbes pasneia universidade e as que lhe
foram impostas no século XX (conhecimentos exeraplarconhecimentos funcionais);
2- crise da legitimidade frente a segunda contéadigerarquizacdo e democratizacéo,
verificada pela crescente segmentacédo do sistemersitario e pelo ndo cumprimento
dos objetivos coletivos assumidos pela universidaden a sociedade; 3- crise
institucional na medida em que seu modelo de ozgaéb vem sendo questionado e lhe
tém sido impostos modelos organizativos de ouipmss tde instituicdo, considerados
mais eficientes.

A crise da hegemoniae instaurou a medida que foi levantada a quetddo
existéncia de compatibilidade entre essas func@egléia de universidade fundada na

livre e desinteressada investigacéo do saber.
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Segundo constata o autor, existem contradicbeg astrfuncdes atribuidas a
universidade, que por si dificultam a sua exeqjdiade.
Nesse ponto, cabe ressaltar o que na opinido @o seitdefine como eixo da

dualidade da universidade, a relacao dicotomioa eatucacao e trabalho.

Assim, a educagdo, que fora inicialmente transinisda alta
cultura, formacdo do caracter, modo de aculturagéode

socializacdo adequado ao desempenho da direcc&octadade,
passou a ser também educacdo para o trabalho,oendgn
conhecimentos utilitarios, de aptidées técnicasedalizadas
capazes de responder aos desafios do desenvoluiteenbldgico
no espaco da producao. Por seu lado o trabalhoirfmialmente

desempenho de forca fisica no manuseio dos meigsadieicao,
passou a ser também trabalho intelectual, qualific@roduto de
uma formacdao profissional mais ou menos prolongadaducacao
cindiu-se entre a cultura geral e a formacdo Wil e o

trabalho, entre o trabalho ndo qualificado e oaitai qualificado.

(SANTOS, 2001, p.196)

A tentativa da universidade de responder a essa nomcepcdo de ensino-
trabalho trouxe a diferenciacao interna do ensupesor e da universidade. Ao lado
das universidades tradicionais surgiram institisc@ieltadas especificamente para a
formacgao profissional.

A relacdo educacdo-trabalho também tem como coése@l um grande
aumento da populagdo universitaria, refletindo natiplicacdo dessas instituices de
ensino.

Diante da incapacidade da universidade de desempénicdes contraditorias,
a sociedade e o Estado procuram meios alterngpiaces suprir suas necessidades. A
universidade, vista como uma instituicdo resistéstenudancas que lhe sdo impostas
- acaba sofrendo com politicas governamentais qoengvem reformulagdes no
sistema de educagdo superior, que segmentam omaisteniversitario e,

consequentemente, levam a reducao do financiandastaniversidades pelo Estado. A
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universidade passa a dividir com outras institisc@ém da formacdo nesse nivel
educacional, os recursos financeiros recebidosstidB.

A perda de financiamento pelo Estado atinge a wsid@de em sua autonomia
cientifica e pedagogica, uma vez que implica ardibde de investigacdo em que se
pauta pela busca de conhecimento. A falta de finamento € um dos principais fatores
da crise institucional na universidade publica.

Segundo Santos (2001), esse é um movimento glolzal parte de um projeto
de politica universitaria destinado a mudar profumente o0 modo como o bem publico
da universidade tem sido produzido, transformando+o vasto campo de valorizacdo
do capitalismo educacional.

Chaui (2003) expde que a universidade publica,edesd criacdo, era tida como
uma prioridade do Estado, sendo dessa forma fiadag@ela sociedade, constituindo-se
numa instituigdo social. Sendo instituicdo soadiafletia 0 modo de funcionamento
dessa sociedade, formada por uma pequena elit@aletelo poder e condutora de uma
maioria desprivilegiada.

As revolugbes sociais ao longo do século XX modiien a estrutura da
sociedade que passou a funcionar dentro de owfiGaléconémica, politica e social. O
chamado processo de globalizagdo tem sido um dondide essencial para o
agravamento da crise das universidades no mundgelgpectiva desse processo, a
educacdo é colocada como o proprio capital. Pasdaclandicdo de mercadoria, a
educacao ganha nova dimensdo que vai repercutiforass como sdo propostas as

politicas educacionais em todo o mundo.
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2.3 Modelos e concepcgdes da educacao superioriefléncia sobre a avaliacao

Ao longo dos séculos, as universidades tém seforamsdo em instituicoes
pluralistas que reunem muitos fios da historiaa g@pr suas funcdes, objetivos ou
recursos. Os modelos e as concepcbes decorrentesduiziram logicas de
funcionamento que tém atendido as necessidadegpstiticas de cada comunidade
dentro da sua ordem cultural prevalecente. A agétiainstitucional tem se
desenvolvido inevitavelmente no seio de situac@esrgps obrigam a considerar, para
além dos contextos envolventes e préprios, os fggnad dos modelos e concepgdes
educacionais que impactaram sobre a universidade avaliacéo.

A avaliagdo institucional no Brasil se incumbe dstriumentalizar as politicas
educacionais, uma vez que nunca esta destituideimmsgos estratégicos do sistema de
ensino, com sua dinamica funcional, com o0s objstigentrais do programa politico
para a area educacional do pais. Nesse sentidimric@nevidencia Penteado (1998), a
pluralidade de formas e funcdes e uma sobreposiegdmodelos e concepcdes da
universidade movimentam pec¢as de um jogo de cagfes] fazendo-se necessaria a
atencéo para as diferentes concepcdes dos fins meios da educacao subjacentes ao
discurso e a pratica da avaliagéo.

No que concerne ao enovelamento das origens d&ramade, Kerr (1982)
enfatiza que esta pode ser considerada uma igantuitidamente medieval. Para o
autor, apesar das suas origens na ldade Médiamtamtido varias caracteristicas que
prevalecem em nossa época, como: um nome, locatizegntralizada, mestres com
certo grau de autonomia, estudantes, um sisteroarderéncias, um procedimento para

exames e outorga de diplomas e estruturas adraiivsis.
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Segundo Kerr (1982), foi na Alemanha que ocorreuepascimento da
universidade. Acontecimentos relevantes que sedstex@ no final do século XVIII
puderam marcar o percurso e refletir significatieate na historia da educacdo
superior; conforme exemplifica o autor: a ndo pi@waa do idioma latim para o ensino
(1693), a introducédo ao ensino de historia (173@gspecialmente, a fundacédo (1809) da
Universidade de Berlim, que introduziu o princigapesquisa como exercicio da razao
humana e da experimentacdo destinado a sociedgdefatuna passava a lhe

interessar. Segundo Kerr (1982 p. 25),

[...] o evento mais dramético foi a fundacdo, enf9l8da
Universidade de Berlim por Wilhelm Von Humboldt,egtez
valer a sua influéncia no ministério prussiano.rfaée era em
filosofia e ciéncia, em pesquisa, em ensino degoaduacao,

na liberdade de professores e alunos. “O professor
reconhecido como a grande figura dentro e fora da
universidade”.

Em consonancia com o citado autor, Castanho (28fM@ha que tais eventos
culminaram em construcdes praticas e formulac@egés nos séculos XIX e XX ndo
apenas na Alemanha, resultando naquilo que vaumses denominaram modelos de
universidade que trazem no seu bojo as concepcéesddcacdo superior. Estes
modelos estdo intrinsecamente relacionados a a#&alidas instituicbes de educacéo
superior. Assim, serdo descritas as principaiscteniaticas e concep¢des dos modelos:
alemao, inglés, francés, norte-americano e so@alZastanho (2000) esclarece apesar
de os modelos sofrerem um processo interno deforamscoes ao longo do tempo, tal

evolucdo nao altera o seu construto e, dessa fom@jmi aquilo que a autora

considera como a cristalizacao do espirito.
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2.4. A concepcao de universidade no modelo aleméao

O modelo aleméao foi concebido e implantado no pleride 1830 a 1840. Os
aleméaes procuraram separar a universidade do jsighake torna-la um reduto de
liberdade. Desse modo, toda a base tedrica do modelersitario alemao foi dada por
filésofos, como: Kant, Hegel, Schelling, Fichte,h8ermacher e Humboldt. Tais
filésofos tiveram como divergéncia o papel do Estagimbora, para todos, o que
incumbia a universidade era o resgate dos val@esmais.

A énfase do modelo aleméo assentava-se no binonsimaepesquisa, sendo
esta ultima de tamanha importancia, que o ensinerideexistir em funcao da pesquisa.
Conforme enfatiza Dréze e Debelle (1993 p. 50):

[..] cada ciéncia particular deveria se situar no usivedos
conhecimentos, e assim, a universidade inteira,ocaentro de
gravidade desse universo, deveria se articular papaesentar a
totalidade dos conhecimentos e para integrar cadqugsador numa
rede de relagcbes que o aproximasse da unidaderdromtasse com a
totalidade.

O assomo de esquematizacbes conceituais que praedaodelo alemao
concebe o0 ensino universitario como uma iniciacdeesquisa que toma multiplas
formas de acordo com o0s niveis, as pessoas ou gasefs Nessa concepcao, a
universidade deve se resguardar de se encerraresgoema rigido de escolha de
formulas. A énfase é dada aos trabalhos pesseanmn&rios e discussées em pequenos
grupos. O método em questdo € o socratico, comjetivab de estimular a reflexado
pessoal. A formacao voltada para o exercicio dagsém também resguarda a unidade
de pesquisa e ensino, sendo a educacao o pontmdergéncia permanente que deve
ser seguido por toda a vida ativa. A universidadeservada a uma elite, a uma
aristocracia intelectual e, segundo os principios ggem tal concepcao, apenas ela é
capaz de uma atividade intelectual interessadaleais e ndo em éxito material.
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Essa concepcao exige, sobretudo, que os estudsejtem formados em um
ambiente de pesquisa. De acordo com Dreze e Regli€lB3), o principio da unidade
da pesquisa e do ensino por parte dos estudantéssgores e instituicdo implica uma
consequéncia de que somente o pesquisador podatodeensinar. De outra forma,
limita-se a transmitir um pensamento inerte, megoe®pedagogicamente ordenado.
Nas condi¢Bes praticas de manutencgédo financeiuéoesastento do pesquisador, Dreze
e Debelle (1983 p. 51) consideram que:

[...] €, em razdo da importancia social das taréfasnsino que
a comunidade aceitaria financiar universidadesgntista que
ensina disporia assim, de meios materiais aos @upéesquisa
desinteressada nao Ihe daria acesso; sua ativittageofessor
serviria de apoio financeiro a sua atividade dsgpisador [...]
a transmissdo dos conhecimentos e da atitude faang

essencial ao progresso da ciéncia.

Quando percorremos a multiplicidade de fatos deotes do contexto
sociopolitico da Alemanha, deparamo-nos com crsesrgentes. Segundo Marback
Neto (2007), apos a queda do muro de Berlim, e @amificacdo do pais, o sistema de
educacdo superior sofreu varias modificacbes. Ta8pectos sdo apontados,
evidenciando a crise da educacdo superior na AleanaRara o autor, 0 primeiro
aspecto € o questionamento da idéia de universideied, a qual esta baseada na
reforma humboldtiana do inicio do século XIX. O wedp € a auséncia de consenso
sobre indicadores nos quais deve se basear artif@géo do sistema. O Ultimo aspecto
se refere aos problemas administrativos centradogi@idas sobre a eficiéncia do
or¢camento institucional pela administracao.

A insatisfacdo com a qualidade do ensino, o alfccénde evasao, os estudos de

longa duracédo e a estagnacdo de fontes de redéreolevado a incorporacdo de um

modelo de universidade empresarial. Assim, os asménduzem 0s seus processos de
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avaliacdo das universidades seguindo modelos nstétcionais e evitam 0s

procedimentos do governo estatal e federal.

2.5 A concepcao de universidade no modelo inglés

De acordo com Marback Neto (2007 p. 58) o modelwausitario inglés retrata
basicamente a realidade de duas universidades erdgrf Cambridge — criadas no
século Xll e XIlll, inicialmente eclesiasticas, ndepois voltadas para uma sociedade
aristocratica.

Esse modelo teve base nas idéias de John Henrg&dddwman. A heranca
especifica desse modelo d4 énfase a conservacfaresissdo dos conhecimentos, a
universalidade do saber e a autonomia da instdui¢®ara Cardeal Newman, a
conservagao e a transmissao do saber intelectuahimarsidade constitui uma tarefa
autbnoma, nao vinculada a uma atividade de pesgigséifica, reafirmando assim a
universidade como lugar de ensino. Ainda nessa epmdo, considera-se que a
aspiracdo ao saber € natural ao homem. Esse modongereender a universidade
encontrou defensores, como: o oxfordiano E.B. Pudagques Maritain, J.S. Fulton,
vice-chanceleres da Universidade de Sussex e laonés) of Husholme, vice-chanceler
da Universidade de York. Nas palavras de PUSEY3)18pud DREZE E DEBELLE
(p.35):

O problema e a tarefa especial de uma universidade fazer avancar
a ciéncia, nem fazer descobertas, nem formar nes@slas filosoficas,

nem inventar novos modelos de analise, nem efdaralalhos de

medicina, de direito ou mesmo de teologia, mastamaais, formar os

espiritos, religiosamente, moralmente e intelentaate.

A esse proposito, é pertinente destacar que, seipolado Cardeal Newman

concebeu a universidade como um centro de educacade reproducdo de
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conhecimentos, por outro lado, negou a concepcamidersidade como um centro de
preparacao profissional, tarefa relegada a estabetatos de niveis mais baixos (ou de
graduacdes anteriores a ela) na Inglaterra. Parde@laNewman, a aquisicdo de
capacidades profissionais e praticas depende dagpeténcias requeridas e de
faculdades mentais bem educadas. Para ele, secaklafldes da mente forem
adequadamente desenvolvidas, o homem podera tadirdg@ dos seus proprios
conhecimentos. Segundo Dreze e Debelle (1983, p. ed¥e ponto de vista foi
defendido na conferéncia do University Teacherau@em 1961:
N&o ha nenhum inconveniente em que o estudantensdja
motivado pelo desejo de se preparar para uma géoficontanto
gue se submeta, durante seus anos de universiddiejplina de
um programa de estudos intelectualmente rico eé@beesmo se
for um estudo, sobretudo académico [...]. E predssenvolver
na universidade, interesses vigorosos que nao sapesmente
praticos.

Repousam ainda na concepc¢ao do modelo inglés ssup@stos do processo de
desenvolvimento intelectual. Nesse sentido, 0s chspeessenciais se referem a
educacédo das faculdades mentais, a educacédo eédieflCom efeito, Cardeal Newman
criticou a educacédo que privilegiava a memorisea@clopedismo.

Sobre a relacdo docente-discente, vivida no sistnlecido comadutors a
conferéncia do University Teacher's Group evocométodo sob trés aspectos: a
criacdo do poder do argumento do estudante — cfoecava a se mostrar ativo nos
dominios em que seu temperamento, seus gostogancarréncia de outros interesses

poderiam té-lo tornado passivo; o habito regulartrdbalho, independentemente da

assiduidade ao curso; por ultimo, a relacdo edpamiee tutor e estudante.

Conforme explicitam Dréze e Debelle (1983), ndtafaim atrativos ao ideal no
modelo inglés. Oxford e Cambridge gozaram de umngmeprestigio e, portanto,

permaneceram durante o século XVIII num periodesiegnacéo.
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De acordo com Marback Neto (2007), durante muitopt® a universidade
inglesa, regida pelas idéias de Cardeal Newman, coéigiderou a pesquisa como
relevante, o que veio a ocorrer a partir de 17%&ndo Cambridge instituiu uma
catedra denominada investigacéo cientifica. Airegusdo o autor, com o tempo e o
desenvolvimento da pesquisa na Alemanha, a Inghaserviu obrigada a modificar seu
sistema, instituindo a investigacao cientificaest@atificacdo de cursos e universidades;
nessa estratificagcdo, Oxford e Cambridge situavamses topo, as universidades de
algum prestigio na posicao intermediaria, e na,basecursos destinados a formar
profissionais para o mercado.

Somente em 1963, a partir da publicagcdo do “Infétabbis”, comecou um
processo de mudanca no ensino superior inglésdguejtista, passou a ser mais aberto
a entrada de outras camadas sociais.

Num panorama mais recente, Marback Neto (2007)mafirque, em
consequéncia da nova ordem econémica mundial, gr@sd nos servicos publicos
ingleses (1979-1997) resultaram em cortes de gastoléicos, tendo as universidades
gue procurar outras fontes de recursos. Assim,vergo encorajou as universidades a
assinarem contratos de pesquisa e consultoria corduatria e a buscarem doacdes
privadas. Essa modificacdo resultou na massificalghoniversidade que, segundo o
autor, foi realizada sem critérios e sem medir @ssequéncias para a qualidade do
ensino. Nesse contexto, o modelo neoliberal adgtad Thatcher reduziu o programa
de bolsas para alunos de graduacdo de tempo ihtpgesando-as para empréstimos
reembolsaveis. Foram também instituidos em 1989uagity Assessment Committees
gue tinham como objetivo alocar os fundos paranasetsidades eolleges

Em 1996, formou-se uma comissao encarregada deirssgiecoes alternativas

para o desenvolvimento do sistema nos vinte arpsrges. Seus principios se referiam
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ao direcionamento do ensino para: responder assidades do emprego e incluir o

desenvolvimento de habilidades gerais; manter pienapoio claro e transparente aos
estudantes; garantir educacéo superior capaz deamoin corpo docente e de pesquisa
com apropriada qualificacdo; atentar para a eficénla relacdo custo/beneficio na
educacao superior. As analises e recomendacOesndieispeito a preocupacdo com a
massificacdo da educagdo superior no Reino Unidoawmento do numero de

concluintes de graduacdo, a ampliacdo do lequeodwatdes de nivel superior

diversificado e adaptado ao mercado de trabalhoflexibilidade curricular,

responsabilidade social e formas de parceria ergegor publico e o privado.

2.6 A concepcao de universidade no modelo norte-america

O modelo norte-americano baseou-se nas idéias ithmibo A. N. Whitehead
radicado nos Estados Unidos e que lecionou em Hhr#ldsofo e matematico, sua
presenca na area da educacéo foi marcada fortepelntpensamento utilitarista.

A universidade nos Estados Unidos, implantada noulsé XVII, cresceu
vertiginosamente entre os séculos XVIII e XIX, qdaro pais atingiu 0 apogeu, com
mais de 300 universidades.

De acordo com Marback Neto (2007), o crescimentcemgino superior no pais
decorreu tanto da administragdo democratica dod&steom a descentralizacdo e
autonomia de cada unidade federativa, como tamb&rasgiracdo da sociedade ao
progresso.

A despeito dessa concepc¢ao, Whitehead procuroeben@ universidade como o

centro do progresso, de utilidade, que deveriagreeidadaos ativos, empenhados
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no progresso da nacdo. Para ele, a universidaderigeélundamentalmente ligar a
imaginacéo a experiéncia e fazer trabalhar juntistpos de homens, duas geracdes: a
juventude imaginativa e a idade madura experigngmbiose da pesquisa e do ensino
se traduziria de uma parte, pela conservacédo sniiasdo da ciéncia adquirida, e de
outra, pela pesquisa criadora. A pesquisa e o @msinstituiriam, nessa concepcao, 0s
motores do progresso. Segundo Marback Neto (2@8i8),caracteristicas concebidas
por Whitehead, apesar do sucesso internacional niersidade norte-americana,
sofreram muitas criticas quanto a énfase na pes@ublcada. Para os cientistas, a
pesquisa pura é a unica que tem validade e expaegsedadeira producédo intelectual
gue contribui para o crescimento e desenvolvimsottal de um povo.

Em relagéo ao corpo docente, Whitehead enfatiz@@cppacdo em reunir um
conjunto de professores de alta qualidade depdisedeoferecer condi¢cbes de vida e de
trabalho, o que deve refletir na organizacao adstrativa e nos servigos prestados. A
preocupacdo essencial é subsidiar professores cgjoda de técnicos, empregados e
secretarios colocados a disposicdo, bem como do®snmmateriais desejados,
procurando simplificar suas tarefas administratiias ponto de vista do ensino, tal
preceito visa, sobretudo, colocar os jovens saifl@@ncia intelectual de uma equipe de
estudiosos imaginativos.

Marback Neto (2007) realca que o modelo norte-atapd pressupde o
desenvolvimento da pesquisa em nivel de exceléacmms dias de hoje, encontra-se
apoiado pelo governo federal, pois, segundo o aatorcontrario do que se pensa, a
participacdo da industria é pouco significativatr@wearacteristica do modelo, desde o
inicio, € a flexibilidade permitida aos estudanfera fazerem combinacdes de
disciplinas. Trata-se, no entanto, de uma caratiida universidade do capitalismo,
que requer conhecimentos Uteis e de aplicacdo ateediNas formulagbes criticas de

Kerr (1982), o sistema eletivo serviu mais aos ggebres do que aos estudantes. Os
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professores, assim, tinham seus proprios interegaesam o status de ter sua propria

disciplina, e os catalogos das universidades chegarincluir 3.000 disciplinas. Para

ele,
A liberdade de escolher para o aluno transformoensdiberdade
de inventar para o professor; e 0o amor do profegsda
especializacdo transformou-se no o6dio do aluno pela
fragmentacdo. Surgiu entdo uma espécie de verg@ordido
laissez-faire académico. O estudante, ao contdirioomprador
idealizado por Adam Smith, € que tera de consumsualmente
em uma média de 15 horas por semana. Nascia arsidaee
moderna. (KERR 1982, p. 27)

De modo bastante sintético e contundente, Kerr )L8&finiu a universidade
norte-americana moderna como um tipo de institud@enundo; uma instituicdo que

serviu de modelo para universidades de outrasgpddenundo porque os imperativos

gue a moldaram estdo atuantes no mundo inteiro.

2.7 A concepcao de universidade no modelo francés

A concepcgao de universidade francesa se desenvolmeuquadro do esquema
sociopolitico de Napoledo que, em 1806, criou avéhsidade Imperial, a qual reservou
0 monopdlio da instrucdo publica, contrapondo-seniaersidade medieval enquanto
instituicdo autbnoma. De acordo com Janne (198&kemplo da universidade, nessa
concepgao, sugere que todo tipo de universidadeusejreflexo do sistema de valores
da sociedade global, e que a universidade, p@eg, o instrumento da sociedade de
uma maneira tanto mais consciente e marcada qodtfsgtado se ache mais forte.

Historicamente, Napoledo foi um homem de Estado tgwe uma concepcao
totalitarista sobre o poder, que afetou significatiente a educacao superior francesa.
A Franca, embora tenha sediado uma das primeiigsraitlades do mundo, foi o pais

onde ocorreu maior descontinuidade na consoliddgamiversidade.
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Segundo Dreze e Debelle (1983), concorrendo patanaepcdo do modelo em
questao, Napoledo alimentou um projeto de ver amateira cultuando sua pessoa e
considerou que, pela instrucdo, operar-se-ia espé&cie de napoleonizacdo das
consciéncias. A esse propésito, a instrucdo pubépaesentou uma fonte de poder.
Assim, a finalidade sociopolitica da instrucéo estsubjugada ao poder e assumiu uma
funcdo de conservacdo da ordem social pela difdsdoma doutrina comum que se
efetivou pela corporacdo organizada de professores.

De acordo com Dréze e Debelle (1983 p. 86), todassaolas da universidade
imperial tomaram como base de seu ensino: 0s posceia religido catdlica; a
fidelidade ao imperador e a monarquia imperial,odégria da felicidade dos povos e
cuja dinastia napolednica era conservadora da deida Franca e de todas as idéias
liberais proclamadas pela Constituicdo; a obed#&acs estatutos do corpo docente, que
teve por objetivo a uniformidade da instrucdo e qamcorreu para formar para o
Estado cidadaos ligados a sua religido, a seusipids, a sua patria e a sua familia.

A caracteristica da uniformidade regulou os progmae curso. Sem reflexao sobre
a missao da universidade no que diz respeito @uo@mte aos aspectos académicos,
todas as faculdades foram consideradas iguaisc@xd@com Dréze e Debelle (1983),
embora Napoledo soubesse 0 que esperar do engi@oosundo sabia 0 que era uma
universidade. Ainda se referindo aos escritos eéngdos, afirmam que nestes nao se
localizou nenhuma reflexdo sobre a vida acadéraic&ncia e os métodos de ensino. E
nesse ambito, a universidade francesa se centratino tarefas diretamente Uteis ao
Estado, na preparacdo profissional em algumas éreaspreparagcdo para exames ou
concursos que davam acesso a fungdes publicasaarater publico.

O ndcleo basico do ensino superior francés consts® de escolas de Direito,
Medicina, Farmécia, Letras e Ciéncias. A Escolat&wlica destinava-se a formacéao

dos quadros técnicos, e a Escola Normal Superaresponsavel pela formacdo de
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educadores. No que se refere ao corpo docente,léd@paplicou o esquema militar
com as prerrogativas de submissao e monopdélio utzagéo superior.

O modelo francés, no periodo de 1868 a 1904, pgssoteforma a fim de rever
aspectos e problemas oriundos do esquema napae@icentro de interesse recaiu
sobre o incentivo a pesquisa e a busca do reeguitib sistema universitario. Segundo
Marback Neto (2007), continuam em pauta as disesss® sentido de se exercer
influéncia sobre o sistema e garantir a qualidaalesisino e sua articulagdo com a

pesquisa.

2.8 A concepcéo de universidade no modelo socialistays0)

O modelo socialista de universidade esteve calcalaloutrina do marxismo-
leninismo. Tal doutrina teve como fundamento a rmonicdo para a edificacdo da
sociedade comunista. A educacdo superior, nesselomagve uma finalidade que
ultrapassou o objetivo de desenvolvimento de codmoét de especialistas, embora esta
estivesse explicitamente declarada como a formde&puadros altamente instruidos. A
formacao também concerniu a compreensao e a diflesfialéias politicas do regime,
de modo que todos os membros pudessem desenvphiedes fisicas, intelectuais,
permitindo a cada um tomar parte ativa no progressial e na edificacdo da sociedade
comunista. Assim, o quadro ideolégico do ensino ae pgsquisa se moveu com
finalidade social e politica bem definida.

De acordo com Dréze e Debelle (1983), a constituidd plano de curso era
baseada no ensino da histéria do Partido Comudéstdnido Soviética, da economia
politica, do materialismo dialético e historico. dDjetivo era assegurar 0s aspectos

filoséficos da concepcao social de todos os fen@sea ciéncia e da vida que um
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Especialista soviético deveria dominar. Todos asazie exames contemplavam
conhecimentos da teoria politica marxista-leninit@ada ciclo de estudos concluido,
o estudante obtinha uma qualificacéo e o direitexsicer um oficio.

O modelo socialista deu lugar a educacdo, de naareeipermitir aflorar
aspectos, como: a pesquisa pedagogica, a formaggwofessores de qualidade e a
elaboracdo de materiais didaticos. Os principialagégicos estiveram norteados pelo
favorecimento de tendéncias criativas, do ensiragrender e da criagcao da tecnologia
do futuro. A direcdo e a organizacdo da universidadviética eram totalitarias,

conforme explicitado pelos autores Dréze e Del§gB83 p. 108):

O diretor de uma VUZ (IES na RuUssia) se chamarreité assistido
por um vice-reitor ou pro-reitor. Todos sdo nhomeadodemitidos
pelo ministro do Ensino Superior da URSS. S&o mespeis,
perante o ministro, pelo bom funcionamento do esaimento. O
orgdo responsavel pelo planejamento e pela admaigisi € o
Conselho Académico que equivale ao Senado de umarsidade
britanica. Este é presidido pelo reitor e é compast vice-reitores,
de diretores de faculdades e departamentos, dasafgafessores, de
representantes do Partido Comunista, do Konsomamiqimais velho
do movimento que agrupa os jovens de 15 27 anosjimtlicato e
do ministro.

O marco historico do modelo socialista ocorreu apé&rande Revolugdo
Socialista, em que o Estado soviético abordou anizgcdo de uma série de
estabelecimentos de ensino superior, criando coeslipara um largo acesso dos filhos
de operarios e de camponeses as escolas técnigestuilade da educacéo superior e a
acessibilidade aos meios, como laboratério, assistédnédica, instalacdes esportivas,
instrumentos musicais, objetos escolares e o reédugieco de refeitdrios e hotéis
fizeram com que, no periodo de 1914 a 1960, o murder estudantes no ensino
superior se elevasse de 130 mil a 2,4 milhfes, nslegDreze e Debelle (1983).

Ainda, nesse sentido, o valor atribuido se refanegbtm ao largo desenvolvimento das
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formas de ensino noturno e por correspondéncia.seNgseriodo, o percentual
correspondeu a 45% dos estudantes que estudavabakhavam.

Nesse escopo de organizacao, a selecado de alureos palucacio superior se
operou de forma severa. Eram realizados examedmissio e programas para alunos
que se revelavam aptos a pesquisa.

De acordo com Marback Neto (2007), no inicio daadécde 1990, comecou a
desideologizacdo das instituicbes de ensino naoUSidviética em detrimento dos
principios do humanismo na educacao e, sobret@daytbnomia universitaria. O autor
realca ainda que nos ultimos treze anos, mais dentls instituicbes privadas foram
instaladas, com mais de 60 mil estudantes. O ensseou a ser pago, exceto para
estudantes aprovados no exame de selecdo, cujoontma deveria ser adequado ao
orcamento do Estado. Com respeito a verba paraag@locao longo dos anos, tem se
tornado escasso, levando muitas instituicbes afeanas portas.

Buscamos apresentar os modelos que influenciamiasrsidades brasileiras e
consequentemente a sua avaliacdo. Em linha gei@ispossivel observar que
diferentes modelos impactam nas concepc¢des de ri&Hdra elevando assim o seu
grau de complexidade. A maior influéncia herdadan vdo modelo francés -
napolednico que se reflete na organizacdo adnatiisr fragmentacdo organizacional
curricular e estruturas de poder. Do modelo hudttario-aleméo, a idéia da producdo
do conhecimento e a indissociabilidade entre anens pesquisa. Sabemos que 0s
elementos aqui elencados neste capitulo ndo esgotanplitude dos determinantes de
definem a universidade brasileira, no entanto pod@s auxiliar na discussdo e o

entendimento de aspectos relacionados a avaliag@dwtacao superior.
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CAPITULO Il

AVALIACAO EXTERNA E REPRESENTACOES SOCIAIS

O presente capitulo faz referéncia a teoria queaceiproblematica da pesquisa
na qual buscamos identificar as representacdesisamnstruidas a partir das acoes
relativas a avaliacdo externa de cursos e indiggicconsiderando que estas possam

nao estar contribuindo para o fortalecimento deucallavaliativa da educacao superior.

O estudo que empreendemos se situa na perspesto@sgocial que tem no
processo de enunciagao a interacéo entre sujeiiciedade na construcao da realidade
social. Como destacam Duveen e De Rosa (1992)teaxisasicamente trés niveis de
compreensdo dos fendbmenos de ordem psicossociaocegénese, que busca
compreender o modo como se caracteriza e se trarsfmimaginério social através da
andlise dos processos socio-historicos de difusiansformacdo de teorias do senso
comum; a ontogénese, que se refere aos estudosgd&do social sob a otica do
desenvolvimento individual, tendo como foco de efena construgdo do conhecimento
nos diferentes estagios, da infancia a maturidadeicrogénese, que remete ao campo
da interacdo e da conversacao, isto é, da relasEm@-pessoa, cujo foco é a elaboracdo

de versGes compartilhadas e a negociacao de iddetdsociais.

Tendo entdo como objetivo identificar os signifieadoroduzidos a partir do
exercicio pratico da avaliacdo externa, privilegara sociogénese na medida em que 0
aporte teorico adotado — a Teoria das Represestaf@eiais — possibilita a
compreensao sobre as construcfes de realidadés,in@ginarias/subjetivas quanto

praticas/condutas, em relagdo com o contexto/muorelo/
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Na perspectiva psicossocial das representacfeaissodovchelovitch (2008)
evidencia duas dimensdes fundamentais: o sentadumcdo simbodlica. De acordo
com a autora, a analise do sentido pode esclaoefedo de que diferentes pessoas, em
diferentes contextos e tempos, produzem diferensées, simbolos e narrativas sobre
o real; através da compreensdo do sentido é pbssitender como diferentes
representacdes se relacionam entre si e quaismsggiggéncias no mundo social. A
funcdo simbdlica, por sua vez, permite o abandamaddia do conhecimento como
correspondéncia plena entre a representacdo e domenterno,desestabilizando a
representacdo como apenas uma copia do mundooextéessa direcdo, Jovchelovitch
(2008) entende que a funcéo simbdlica permite goeemsdo das expressdes que ligam

a forma representacional a l6gica do eu, das reta€d - outro e dos contextos sociais.

Ainda na vertente psicossocial, conforme afirma elkd (1989), as
representacdes sociais configuram-se como o rdsutla interpretacdo de significados
que as pessoas utilizam para entender o mundo.oCegzo de formulacdo das
representacdes é impulsionado pela atividade degmritsimbdlica do ser humano e que
se relacionam com diferentes elementos do congadioculturais.

Portanto, podemos destacar nos aspectos da soeseg@as representacdes
sociais: 0 seu carater funcional; o discurso em sgu@roduzem e se disseminam 0s
conceitos e imagens, constituindo teorias do @tmlia expressao do conhecimento e a
forma como os sujeitos a elaboram e utilizam na didria; a identidade e o consenso
grupal; a formagao das evidéncias sobre as pereggg0s conceitos.

Ao elegermos como objeto de estudo uma praticalsaealiativa, pressupomos

que a educacédo superior se configure como um egp&gegiado para o estudo das
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relacbes dialéticas. Nesse espaco, portanto, mstamfese diferentes formas de
representacdo dos sujeitos que constituem o gropbtucional, movimentos de
ambiguidades, poderes, conflitos, ideologias egagndentro de tantas outras posturas
possiveis.

Nessa direcao, Jodelet (1998) evidencia que no @adpcacional, as relacdes
dialéticas emergem dos diferentes niveis do siseluaativo, que sao: o nivel politico,
no qual sdo definidas as finalidades e modalidddesrganizacdo da formacao; o nivel
da hierarquia institucional, no qual os agenteses@warregados de colocar em pratica
essas politicas; o nivel dos usuarios do sisten@agsPara a autora, as representacdes
oriundas desse campo sao reconheciveis nos caomtmdtitucionais e nas praticas
concretas através dos discursos dos diferentestesgea de maneira historica
considerando a evolucdo das politicas educativasavdliacdo externa, o processo e
produto social colocam sujeitos avaliadores nac@elalireta com os diferentes niveis
do sistema educativo ilustrado pela autora, comdgas sob as perspectivas dos
contextos, suas condi¢cOes objetivas e subjetivagj@memergem representacdes que

refletem na realidade social.

Para tornar clara a posicao tedrica que ora adsta@struturamos este capitulo em

dois momentos subsequentes:

» Descrever aspectos conceituais da Teoria das Repagdes Sociais,
delimitando a estrutura e 0s processos que a eagaah.

» Apontar a relagdo instrumental entre a avaliacéerea e o aspecto teorico.

3.1 Representacdes Sociais

A Teoria das Representacdes Sociais tem, na obraMakrovici (1978)

intitulada La Psychanalyse, son image ET son public — 186tatriz da teoriaa qual
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0 autor operacionalizou um conceito para trabatioan o pensamento social em sua
dindmica e em sua diversidade. Sua obra marca o c@wdo 0 conhecimento assume
formas e significados multifacetados em funcdo dermas proprios de valor
dependendo da cultura e da sociedade. Moscovi@i8j19e refere as representacdes
sociais como teoria ou ciéncia coletiva destinad@expretacado do real relacionada as
intervencdes nos diferentes contextos. Seriam as=omas de senso comum que se
elaboram coletivamente nas interagdes sociais @apaeisto sdo considerados aspectos
como tempo, cultura e espaco. A esse propositertinente destacarmos o estatuto que
concerne aos individuos e instituicbes na formagas representacfes sociais —
pensadores ativos que pela interacdo social pradezsomunicam suas representacoes.
Esse pressuposto difere das premissas de seussores,) como Durkheim e Piaget,
que explicaram a mediacdo entre o individual e @as@or meio de argumentagdes

essencialmente sociais ou cognitivistas.

Na perspectiva de focalizar o porqué, como e quasdoforma uma
representacdo, destacam-se as idéias de elabodgjéty social e comunidade. As
representacdées S&80 processos sociais e surgem s cas comunicacoes
possibilitando a formacdo de pontos de vista comaolze questdes de interesse
coletivo. Assim, a elaboracdo é formada pelos st@@ciais conforme percebem
conceituam e comunicam 0s objetos. Nesse sentipgoncipio fundamental é de que a
representacdo se refere ao seu transito social comaodas formas de comunicacao e
também do pensamento, que se constitui cotidianaletivamente no mundo atual

(JODELET 1989).

O conjunto de pressupostos tedricos das repre$estagociais considera a
ineréncia entre a face figurativa (imagem) e a &®olica (significado) que, segundo

Moscovici (1978), apresentam-se como duas facesndemesma folha de papel.
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As imagens correspondem a concretizacfes dos tosmcgiie permitem aos
sujeitos formarem uma visdo mais concreta do objoos significados, conforme
discutido por Vala (1993), referem-se ao process® igcorpora fatores relativos as
caracteristicas do estimulo e da informac&do, bemocatores comportamentais,
incluindo aspectos emocionais e sociais dos sgjgjtee influem na categorizacdo do

objeto.

Assim, 0s processos relativos a imagens e sigddkanvolvem a atividade
representativa que tem por funcdo destacar umaafigo sentido ao mesmo tempo.
Contudo, a funcdo de duplicar se relaciona a doikegssos que dao origem as

representacdes sociais: a objetivacédo e a ancoragem

De acordo com Moscovici (1978, p. 111), “a objetd@ faz com que se torne
real um esquema conceitual, com que se dé a unggeimama contrapartida matetial

Em sua defini¢cdo objetivar é reabsorver um excdsssignificacdes, materializando-as.

Moscovici (1978) descreve o processo de objetivacdm referéncia a
representacdo de uma teoria cientifica. Jodele89)19principal colaboradora de
Moscovici, considera que 0 processo possa ser @gedrel a formagcdo de qualquer
representacdo. Assim, com a tarefa de sistematizég&ampo e contribuicdo para o
aprofundamento tedrico, Jodelet (1989) especifichjativacdo e a decompde em trés
fases: uma fase de construcdo seletiva, na quallan informacdes sobre o objeto, e
este sofre uma selecdo em fung¢do dos condicioneuitesais e de critérios normativos,
Ou Seja, 0 sujeito se apropria das informacoesealoeres sobre um dado objeto, sendo
que dessas informacdes alguns elementos seréosretiduanto outros serdo ignorados
e esquecidos. As informacoes retidas passam potriagam de acordo com a insercao

grupal do sujeito; uma segunda fase de esquemabizgge leva a formacdo do nucleo
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figurativo, ou seja, 0 momento em que uma estruderanagem reproduz de maneira
visivel a estrutura conceitual. A estrutura con@@iproporciona uma imagem coerente
e facilmente exprimivel dos elementos que constitu® objeto da representacao,
permitindo ao sujeito apreendé-los individualmentem suas relacdes; e uma terceira
fase, que se refere a naturalizacdo. A naturalizdigirespeito as figuras, aos elementos

do pensamento que convertem em elementos da ckalida

O segundo processo descrito por Moscovici (1978pagacoragem. A ancoragem
diz respeito ao enraizamento social da represemtacaduzido em significado e
utiidade. Na ancoragem, o objeto representadmlécado dentro do sistema de
pensamento pré-existente e transformado pelasgiesraealizadas pela sociedade. E o
processo pelo qual se torna familiar o que naarélita, pelo qual se qualifica o ndo
conhecido dentro da linguagem de cada um e constseeestruturas que classificam
novos dados. Segundo Jodelet (1984: p. 485): “apusite a formacao representativa,
a ancoragem opera em referéncia a universo dedseatde saberes pré-existentes,

sobre 0s quais se apdia a construcao representatioalo objeto novo

Para a autora, a ancoragem se decompde nas seguodalidades: ancoragem
como associagao de sentido — a hierarquia de gatpre se impde na sociedade e seus
diferentes grupos contribuem para criar uma redeigieificados; ancoragem como
instrumentalizacdo do saber esta modalidade confemevalor funcional para a
interpretacdo, permitindo compreender como os eleyaala representacédo intervém na
constituicdo das relagdes sociais; ancoragem comaizamento do sistema de
pensamento 0 pensamento constituinte se apdia sopemsamento constituido para
organizar a novidade nos quadros antigos. Moscqli@v8) sistematizou ainda as
dimensdes das representacdes sociais que deveons@teradas: a informacgao que se

refere aos conhecimentos que os individuos ou grtgm a respeito de um objeto
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mais conhecimento sobre o objeto da representag#itain melhores condicbes de
informacé&o sobre esse objeto; 0 campo de representque remete a idéia de imagem,
de modelo social ao conteddo concreto e limitade g@posicbes atinentes a um
aspecto preciso do objeto da representacao; aatiue expressa a orientacéo global
em relacdo ao objeto da representacdo social; omadg direta de posicado do sujeito
em relacdo ao objeto da representacdo, implicandm jde valor e qualificacdo
positiva, negativa, ou posi¢cao neutra. O autoratessjue as trés dimensdes sao fatores
de sustentagcdo e permanéncia das representacoes:
As trés dimensbes - atitude, informacdo, campo de
representacdo ou imagem — da representacao sodial [
fornecem-nos uma panoramica do seu conteudo eude se
sentido. Pode-se formular legitimamente a quest@o d
utilidade dessa analise dimensional. (MOSCOVIVI&97
p. 71)
De acordo com Sa (1996), Moscovici procurou endatiz carater distinto da
dimensédo funcional do fendmeno, salientando queoasideracdes sobre a génese
social ndo seriam suficientes para distingui-la adgros sistemas de pensamento

coletivo, mas associada a modalidade de conheanpamticular que tem a funcéo de

elaboracdo de comportamento e comunicacao enineliggduos.

Assim, considerando as funcdes essenciais dassezpagdes sociais como
pressuposto central, procuramos definir, a seguirnodo como as funcdes se

relacionam ao nosso objeto de estudo.

3.2 Aspectos tedricos das Representacdes Socialwvaliacdo externa

Na tentativa de apreendermos o fen6maravdliacdo externa, procuramos, num
primeiro plano, relacionar as fun¢des que cumpremegpresentacdes sociais diante da

dindmica da avaliagdo externa no campo da eduGag&Esior.
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Moscovici (1978) salienta que mais importante queiraunstancia na qual
reflete uma representacédo € identificar a funcdoeacorresponde, na medida em que a
representacdo social contribui exclusivamente peraprocessos de formacao de

condutas e de orientagcdo das comunicacdes sociais.

Para o autor:

Perguntar quem produz uma representacdo, ciédealogia,

tornou-se moeda corrente e remigo factoa um grupo, uma
classe social, uma cultura, etc. Com efeito solnguld da

producao de origem coletiva ou individual, tantméncia como
a representacao, a técnica, como a ideologia néifesenciam

em absoluto... para qualificar uma representac&@talsodo

basta definir o agente que a produz...para podapsender o
sentido do qualitativo social é preferivel enfatiaafuncdo a
que ela corresponde do que as circunstancias @adet que
reflete. (p. 76, 77)

Para Spink (1993), é necessario entender semprena#;oes de producdo das
representacdes sociais; compreender o impacto queoaentes de pensamento
veiculadas em determinadas sociedades tém na af@loodas representacdes sociais de
diferentes grupos sociais ou de individuos defmiém funcdo de sua pertenca a
grupos; compreender 0s processos constitutivosegeesentacfes sociais e a eficacia
destas para o funcionamento social; compreendapel plas representa¢gdes sociais nas
mudancas e nas transformacdes sociais no que sfieit@ & constituicdo de um
pensamento social compartilhado ou a transformdgéaepresentacées sob o impacto

das forgas sociais.

Abric (1994) sistematizou as funcbes essenciaisrejesentacdes sociais as
quais possibilitam maior compreensdo sobre a dmentie constituicio de que
emergem as representacdes. A primeira delas coréspa funcdes de saber que
permitem compreender e explicar a realidade. Segondutor, elas possibilitam aos

atores sociais adquirirem conhecimentos e integgdd um quadro assimilavel e
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compreensivel para eles, em coeréncia com o seiohamento cognitivo e os valores

aos quais aderem, e sdo condi¢cado necessaria pamnsuaicacao social.

No campo dos saberes, Jovchelovitch (2008) acemagpanalise necessaria de
trés dimensdes das representacdes, que sao: asdimngubjetiva, afetiva ou pessoal,
que corresponde ao laco emocional entre interloesit@ dimenséo intersubjetiva, que
corresponde ao status e ao posicionamento dotomitres, bem como a natureza do
didlogo que eles estabelecem; finalmente, a dinoendfetiva, que corresponde a
construcdo do objeto-mundo. Para a autora, a mEmBEsRio € uma pratica que implica
relacdo e comunicacdo, e dessa forma, imprime rsRItw@as relacionais e
comunicativas categorias psicossociais centrai® s@o: identidade e estruturas

intersubjetivas; comunicacdo e praticas; atribyigisiificativa e funcoes.

Na relacdo com a funcdo do saber, a atividade dbaedio externa se torna
objetiva e realmente existente na medida em queng@=nha uma fungéo social e serve
para a comunicacdo social. De acordo com Marbaclo N&007), pela acdo da
avaliacado externa os atores académicos e a soeiehadyeral tomam conhecimento
dos juizos de valores. Assim, o processo e progotial do trabalho produzem um
atributo qualitativo que s6 € possivel pela obgtio real da acdo dos sujeitos
avaliadores em relacdo ao objeto avaliado quepslas estimulagdes de que precedem
0s modelos e pelas referéncias de que se alimebhtamgcomo pelas suas intencdes. O
complexo dialético envolve o processo global dbata no qual os agentes marcam as

suas posi¢oes e dao vazdo a um modo de explieafidade.

A segunda funcdo explicitada por Abric (1994) édantitaria, que permite
salvaguardar especificidade dos grupos, ou sejagpresentacdes tém por funcao

situar os individuos e os grupos no campo socelmiindo a elaboracdo de uma
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identidade social e pessoal compativel com sisteteasormas e de valores sociais
historicamente determinados. De acordo com o aatoeferéncia as representacdes
como definidoras de identidade de um grupo desenapem papel importante no

controle social exercido pela coletividade sobdaaam de seus membros.

Jovchelovitch (2008) afirma que a questdo sobremgesta implicada no
trabalho representacional e central para definicawlicbes de representabilidade de
um sistema de saber. Isso se refere ndo apenasn@datle pessoal e social, mas

também ao posicionamento e ao status dos suj&toampo social.

Para Berger e Luckman (1985), a identidade se m®nstum processo de
relacbes sociais forjadas nas interagcOes entreog®ess grupos e cristalizadas no
contexto sociocultural em que o sujeito se local@anstruindo assim o seu eu na
identificacdo com os elementos significativos de ggupo social. A construcéo
identitaria € desencadeada pelos simbolismos aimteg nas praticas cotidianas que vao
compondo o conjunto identitario de determinado grapmano, moldando seus sujeitos
e decidindo pela conducdo de vida societaria, pmleser nomeada e enunciada
simbolicamente (p. 228-236). As representacdes eqnergem fazem com que, na
funcéo identitaria, os sujeitos avaliadores conimegase reconhecam na producédo do
produto social, levando um sentido consensuahtade e identidade para o conjunto

social.

A terceira funcdo é de orientacdo a qual, confoexicitado por Moscovici
(1978), cumpre uma fungcdo essencial. Aqui, as septacdes sociais guiam 0s
comportamentos e as praticas, pois intervém naigééi da finalidade da situacéo,
determinando a priori o tipo de relagdes pertiremara o sujeito. A representagao

produz um sistema de antecipagfes e de expectativastituindo uma acao sobre a
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realidade, ou seja, a selecéo e filtragem de irdgd®es e interpretacdes visando tornar
essa realidade conforme a representacdo. Assimforomn Abric (1994), a
representacao é prescritiva de comportamentos puatieas obrigatorias, pois define o

que & licito, toleravel ou inaceitavel em um daolotexto social.

Na funcdo da orientacdo, o produto social da ayd@dieexterna, resultante da
producdo dos sujeitos avaliadores, entroniza a eseptacdo maxima das
hierarquizacdes, comparacdes e competitividadeaddedo com Dias Sobrinho (1994),
a avaliacdo pode cumprir uma funcdo de interessadealogia da meritocracia
individualista. Essa avaliacdo, através de procedios técnicos e supostamente
cientificos, determina as posi¢cdes dos melhoressenthis competentes. Portanto, essa

funcdo impacta fundamentalmente no funcionamerd@lso

A quarta e ultima funcéo é a justificatorgue permite aos atores explicarem e
justificarem suas condutas em uma situacéo ou kEgé®aos seus participantes. Nesse
aspecto, o papel assumido pelos sujeitos avaliadoyeo detentores da autoridade
técnica e politica Ihes confere uma posicdo pdidlda, permitido justificar suas
posi¢cées para produzir, validar e expressar as gquadutas nos diferentes contextos

nos quais desenvolvem suas acoes.

Procuramos, num primeiro plano, um recorte teoritas funcdes e dos
elementos fundamentais no estudo das representaggéess. Num segundo plano,
buscamos pontuar as caracteristicas identificadlasado de expressao da experiéncia-
subjetividade dos agentes do processo nas reatidaugulares e compartilhadas como
elementos centrais fortemente defendidos por Jowabeh (2008) em sua mais recente
producdo. Tedesco considera que a subjetividage pracesso de producédo dirigido a

geracdo de modos de existéncias de modos de edfir, slizer o mundo e, processo de
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producdo, implica considerar o plano onde esseepsac ocorre. Para a autora, é
necessario, por consequéncia, considerar o cavatitico, as relacées de poder que
compdem esse plano e as relacbes de forcas imgwicad processo de producéo.
Portanto, referir-se a subjetividade é referir-sereélacfes, a rede de conexdes que a
constituem. Ainda ndo ha dicotomia entre sujeitetob ou sujeito-mundo. A
subjetividade, segundo Tedesco (2006), é como plgnforcas onde tanto o sujeito

quanto o mundo séo ja efeitos.

Nesse contexto, a no¢ao de sujeito e sua subgdigittvam a uma otica acerca
do encontro, do confronto e dos entrelacamento®xiaariéncias vividas que, por sua
vez, ndo podem ser olhadas apenas por si mesnmas, afoma Tedesco (2006), mas
numa perspectiva institucional enquanto se radicarnomplexa estrutura constitutiva

dos sujeitos sociais.

Nesse espaco critico, Jodelet (2005) realca a témpua da experiéncia sentida
e compartilhada com o outro como constituinte dggesentacdes sociais. Para a
autora, a experiéncia comporta uma dimenséao cuegretfavorece a experimentacao do
mundo e sobre o mundo, e contribui para a congirdedrealidade segundo formas e
categorias socialmente dadas. A experiéncia suljeth é possivel de ser conhecida a
partir daquilo que os sujeitos testemunham em s&irsos, que, por sua vez, é
estruturado por categorias sociais e cédigos dasdyn coisas e sentimentos, saberes

que permitem identificar objetos e tém a funcéamepano de fundo de informacéo.

Percebemos, todavia, que ha elementos presentatoraa avaliacdo externa
para além de uma afericdo dos resultados objetvape implicam enxergar 0s outros
constituintes desses atos, de forma que falar ljaetstidade da avaliacdo externa é dar

realce a aspectos afetivo-emocionais que interfeiesaa avaliagao.
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Assim, diversas proposi¢cdes concernem a abordadetada. Apoiados em um
referencial psicossocial, enveredamo-nos pelo damimetodoldgico de construcdo e
reconstrucdo da realidade, cujo carater interpvetatem requerer comparagcao e
contraste entre os diferentes pontos de vista. isppetiva guarda o interesse em
descortinar o sentido pratico da avaliacdo externa enfoques que possam facilitar a
aprendizagem social e institucional e, consequesrimfortalecer a avaliagcdo externa
como dispositivo de mudancga. No presente estudtarwos a nossa atencao para essa
avaliacdo externa delineada como uma possibilidddefazer as IES tomarem
consciéncia de suas fraquezas e possibilidadesjbpitando ao MEC/INEP uma
reflexdo sobre sua acdo em tempo de proceder EgGes necessarias Nos processos de

avaliacao externa.
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CAPITULO IV

DIRETRIZES METODOLOGICAS

4.1 O enredo, 0s personagens e o0 cenario

A analise dos significados produzidos pelos swgettoordenadores de curso e
avaliadores externos, a partir da avaliacdo extedera como suporte a Teoria das
Representacbes Sociais. Consideramos que 0 obgetesiido das representacfes
sociais esta incluido num contexto ativo e dinamécpara tanto, buscamos apreender
as suas dimensfes utilizando técnicas e estratéwszdoldgicas que possibilitem a
percepcdo dos movimentos potenciais, principalmentgue se refere as contradicdes e
resisténcias.

De acordo com Abric (1994), ndo existe uma Unicmitd de pesquisa que
permita reunir as informacdes necessarias pariadatugma representacdo social. Isso
significa que para a analise de uma representagtendida como o estudo de um
conjunto de opinides, atitudes, crencas, etc. goecenstruidas e compartilhadas por
um grupo de pessoas — faz-se necessaria a realidagstudo utilizando instrumentos
articulados entre si a fim de captarem com maiecipéo os elementos que compdem a
representacdo do grupo estudado. Assim, conforirmeaaBa (1996, p.59):

Somente a coleta, tratamento e interpretagéo gaessoes [...]
das representacdes extraidas por meio de entevista
qguestionarios ou presentes em documentos e veia#os
comunicacdo de massa, [...] poderiam dar conta ae t
fendbmenos.

A natureza dos fenbmenos que sao estudados soferenmal tedrico das

representacdes sociais exige, para responder sfHgsela investigacdo, uma
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metodologia que possibilite compreender as reptags@es dos individuos ou grupos,
articulando e comparando as respostas dadas. Asaima coleta de dados relacionada
ao desenvolvimento desta pesquisa, optamos pelzag® de entrevista semi-
estruturada e questionario por meio dos quais ped#ss abordar e analisar grupos
distintos de sujeitos. A definicdo do recurso meldgico recaiu sobre a necessidade de
conhecermos de forma corrente e aprofundada asnafdes desejadas.

De acordo com Trivinos (1987), a entrevista sertriagrada é aquela que parte
de certos questionamentos basicos apoiados enadedrhipdteses que interessam a
pesquisa e que, em seguida, oferecem um amplo cdenpderrogagdes junto a novas
hipéteses; estas vdo surgindo a medida que recelserespostas dos informantes,
seguindo espontaneamente a linha de seu pensaendetsuas experiéncias dentro do
foco principal colocado pelo investigador.

A realizacdo de entrevistas exige a permanentexgdl sobre os limites e
contradicdes do procedimento adotado. Para eststigacao foram definidas duas
etapas distintas. A primeira etapa — exploratérigustifica-se pela natureza e
constituicdo do problema de pesquisa que se rela@aim conjunto de circunstancias,
atores e variaveis presentes na instituicdo, qoelgdde as decisdes das politicas para a
educacdo superior, passando pelas condi¢cdes desosclespaco, tempo, até as
idiossincrasias dos papéis desempenhados.

Nessa etapa, realizamos entrevistas com quatradeadores de cursos de
ensino superior de uma instituicdo na capital (Baolo) e um coordenador de curso
com experiéncia em uma instituicdo no interior d® aulo — Marilia. O critério
inicialmente estabelecido foi o contato com conesséxternas em pelo menos duas

condicdes de avaliacdo externa estabelecidas péllinistério  da
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Educacéo, podendo ser: autorizacdo de curso, recoménto de curso, renovacao de
reconhecimento de curso, credenciamento institatio® recredenciamento
institucional.

Procuramos levantar a experiéncia do sujeito ntatmicom comissdes externas
de avaliacdo, os critérios e procedimentos paraatiagdo externa, o ambiente e
organizacdo para a avaliagcdo, os impactos do mocksavaliacdo externa e a imagem
do avaliador externo. As entrevistas tiveram dwal@ uma hora e ocorreram em dias
alternados. Os registros dos dados obtidos foratosfgor meio de gravacdes e
anotacdes durante a entrevista. Os dados ressltdetsa etapa exploratoria foram
significativos, tendo sido utilizados e interligadibanalise final.

A segunda etapa da pesquisa contou com a paréidpde nove sujeitos
avaliadores externos dos quais quatro atuam cowfegsores da educacdo superior e
cinco, além da docéncia, ocupam cargos de gesté®;atuam na iniciativa privada e
dois em universidades publicas, todas na capitdisiado de S&o Paulo. Seis sujeitos
avaliadores externos atuam somente em avaliagOesurdes e trés transitam entre
avaliacOes de cursos e avaliagdo de IES; oito detgstram experiéncia desde 2000 e
apenas um registra experiéncia desde 1996. O#osupvaliadores fazem parte do
Banco de Avaliadores do Sistema Nacional de Avatada Educacéo Superior —
BASIS, que foi instituido pelo Ministério da Edu@agpor meio da Portaria nimero
1.027/2006. O banco consiste em um cadastro nd@aingico de avaliadores, que tem
como principal contributo o processo de formac¢&aamissdes externas de avaliagao

da educacao superior.

O critério estabelecido para participacdo foi dizagdo de pelo menos duas

visitas externas a instituicdo de educacéo supeo®iprocessos estabelecidos  pelo
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Ministério da Educacdo, conforme explicitado awornente. A segunda etapa da
entrevista contou inicialmente com o preenchimetgoum questionario com quatro
questbes fechadas, que buscou identificar o nivetrmacional sobre o tema avaliacao
externa da educacdo superior, considerando que gsaestudos em representacoes
sociais devemos buscar identificar os seus prosdesmadores.

Nessa etapa, tabulamos os dados com base na feeqitkas respostas. No
segundo momento, foi realizada a entrevista propde dita. A conducdo dessa
entrevista partiu da seguinte instrucédo oferecela pesquisadoraale-me o que vem a
sua mente sobre a palavra avaliagd@ sequiéncia, a palav®NAESe, por ultimo, a
palavra PAIUB, solicitando a explicitagdo sobre a escolha. Calssaf@ar que
solicitamos informacdes sobre o PAIUB porque a déake 90 foi palco de importantes
mudancas na avaliagdo das universidades brasilesa a implantagdo e
desenvolvimento do programa, e assim, esperavan®g) profissionais designados
como avaliadores externos conhecessem 0s marcostamigs da histéria da avaliacdo
institucional no pais.

Na estruturacéo do roteiro, consideramos 0s sexguaspectos: as razdes que 0s
levaram a atuacdo como avaliadores externos, altm@lgesenvolvido pelo avaliador
externo, as expectativas de sua atuacédo, a visgwodesso de avaliacdo externa, os
critérios e procedimentos para avaliacao extermanpactos do processo, a imagem do
avaliador externo, a capacitacao recebida, a suedopsobre o Sistema de Avaliacdo
da Educacé&o Superior e finalmente as sugestOesnadinaria. Assim como na primeira
etapa, as entrevistas tiveram duracdo de uma havaoeeram também em dias
alternados. Os registros dos dados obtidos foratosfgor meio de gravacdes e

anotacdes durante a entrevista.
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O roteiro semi-estruturado utilizado para a enstavguiou 0s topicos principais
a serem cobertos e possibilitou 0 acréscimo deasujuestdes que aprofundaram as
tematicas.

Durante a realizacdo da entrevista, a busca deanal de aproximacao com 0s
sujeitos da primeira e segunda fase mostrou-seafnedtal. Segundo Bourdieu (2001),
compreender 0 outro em situagédo de entrevista Su@diesposicao para se colocar em
seu lugar em pensamento na busca da compreenssentiido das escolhas pessoais,
além de, nas palavras do autor, ser necessaria.dPauntor, a utilizagdo da entrevista
como procedimento metodoldgico compreende esfoaca pe aproximar do ponto de
vista do outro a fim de se compreender essa po®c@oque implica nela estar
posicionado. Importa estar atentos a cada sujeiig, trajetdria, suas experiéncias
profissionais e seus condicionamentos; a0 mesm@adermestabelecer, a partir do
confronto com a realidade objetiva e com o0s ousugeitos investigados, categorias
explicativas e passiveis de generalizagéo.

No desenvolvimento da pesquisa, explicitamos as dases da pesquisa e a
finalidade do contato, bem como o alcance da peadqyue, nessa dire¢cdo, ndo tem o
impacto imediato em seu cotidiano, mas esperanten®, que 0s resultados obtidos
com a investigacao fornecam elementos para repeasaspectos da avaliagdo externa
no campo da educacdo superior. Os sujeitos da ipas@articiparam ativamente,
mostrando-se interessados e por vezes buscandgarefs dificuldades vividas nos

processos avaliativos.

4.2 Matriz dos instrumentos

A opcao de trabalhar com os relatos dos sujeitosefagendida como uma

possibilidade de captar elementos das represestao@eis contidos em seu discurso.
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Assim, na elaboracdo dos roteiros para a primeirsegunda fases, procuramos
considerar 0s aspectos relevantes para a analisesea medida, elencamos temas e

objetivos conforme apresentados nas tabelas arsegui

Tema

Obijetivo

Aspectos abordados

Dados do perfil

Experiéncia no recebimento de
comissdes externas

Identificar aspectos relativos ac
perfil do avaliador externo.

Verificar a percepcéo e o
entendimento que os sujeitos
pesquisados possuem sobre o
trabalho desenvolvido pelas
comissdes externas.

Cargo
Tempo no cargo

Comissoes recebidas

Relate a sua experiéncia no
recebimento de comissdes
externas.

Envolvimento da instituicdo no
trabalho de avaliacéo externa

Identificar, a partir da percepca
dos sujeitos, indicacfes da
cultura de avaliacdo presentes
instituicao.

Qual a sua percepcéo sobre o
envolvimento da institui¢cdo
(professores, coordenadores,
técnico-administrativo, direcao)
com o processo de avaliacao
externa?

Critérios de avaliacdo externa

Verificar se os critérios de
avaliacdo externa estédo
estabelecidos e em que medid:
estdo difundidos no processo.

Os critérios de avaliacéo externa
estdo claros para a instituicdo
gue esta sendo avaliada?

Procedimentos de avaliagédo
externa

Verificar se os procedimentos ¢
avaliacdo externa estédo
estabelecidos e em que medid:
estdo difundidos no processo.

Os procedimentos de avaliacido
externa estdo claros para a
instituicdo que esta sendo
avaliada?

Impactos da avaliacdo externa

Identificar os valores resultante
da experiéncia e das a¢6es dos
processos de avaliacdo externe

Qual o impacto que a visita das
comissdes tem gerado no interior
da instituicdo?

Imagens

Identificar as imagens que os
sujeitos pesquisados possuem
que condensam um conjunto d
significados.

Se a comissao externa fosse um
animal, que animal seria?
Justifique.

Tabela 1:Matriz para o desenvolvimento do roteiro de engtaviSujeitos:

coordenadores de cursos
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Tema Obijetivo

Aspectos abordados

Dados do perfil Identificar aspectos relativos ac Idade

perfil do avaliador externo.

Sexo

Grau de escolaridade

Area de atuacéo

Cargo atual

Tipo de avaliacdo realizada

Tempo como avaliador

Simetria da informagédo Identificar aspectos relacionados- Que grau de conhecimento

ao acesso, freqiéncia e
qualidade das informacdes
recebidas sobre a avaliacédo
externa.

julga ter sobre o processo de
avaliacdo externa?

- Recebe informacgbes sobre o
tema avaliacdo de instituicdes?

- Indique o0 meio mais freqiente
gue vocé utiliza para obter
informac@es sobre avaliacdo das
instituicées.

- Qual a sua visdo em relagéo as
informacgdes que circulam sobre
avaliacao das instituicbes?

Tabela 2: Matriz para o desenvolvimento do roteiro do questim - Sujeitos:

avaliadores externos
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Tema Objetivos Aspectos Abordados
Palavras Identificar inicialmente as impressdes Diga o0 que vem a sua mente sobre a
indutoras: sobre o0s principais temas que perpassarapalavra avaliacdo; na sequéncia, a
avaliacéo, a pesquisa em questao. palavra SINAES, e por ultimo, a
SINAES, PAIUB palavra PAIUB.

Razdes para

Identificar os aspectos que estimularam aQual a principal raz&o que o levou a

atuar como participagdo dos sujeitos como avaliadoreser avaliador externo?

avaliador externos.

externo

Trabalho do Identificar, na visdo dos sujeitos- Qual a importdncia de uma
avaliador avaliadores externos, a importancia do  comisséo externa?

externo trabalho desenvolvido.

Expectativa do
trabalho do
avaliador

Identificar, na percepcao dos sujeitos,0 O que é esperado do avaliador
corpo de conhecimento que esta externo?

relacionado ao papel que concebe o poder

publico ao avaliador externo.

Expectativa do

Identificar, na percepcao dos sujeitos, 0 O que é esperado do avaliador

trabalho do corpo de conhecimento que esta externo?
avaliador relacionado ao papel que concebe a
instituicdo ao avaliador externo.
Critérios e Verificar nos posicionamentos dos sujeito©s critérios de avaliacdo estao

procedimentos
para a avaliacdo
externa

0s aspectos que estdo relacionados ao
emprego dos critérios e procedimentos
definidos para avaliacdo externa e sua
capacidade de produzir efeitos.

adequadamente estruturados e
claros para o avaliador externo?

Os procedimentos para avaliacéo
estdo adequadamente estruturados e
claros para o avaliador externo?

Impactos do Identificar junto aos sujeitos pesquisados As avaliagdes tém levado a que tipo
processo de as consequéncias e/ou efeitos a partir dode resultado para a educagéo
avaliagéo trabalho de avaliacé@o externa. superior?

externa

Imagem do Identificar, na visdo dos sujeitos Que imagem tem o avaliador
avaliador pesquisados, as imagens que acreditam externo?

externo possuir a partir do trabalho como

avaliadores externos.

Preparacao para
o trabalho

Conhecer a opinido dos sujeitos A capacitacdo dos multiplicadores

pesquisados sobre a preparacao recebidalo BASIS supriu as necessidades

para o desenvolvimento do trabalho. de preparacao para as atividades de
avaliacdo externa?

Opinido sobre o
Sistema de
Avaliacéo da
Educacao
Superior

Conhecer a opinido dos sujeitos Em sua opinido, o que representa o
pesquisados sobre o Sistema de AvaliacaBINAES?

da Educacéo Superior que define

legalmente a sua atuacéo.

Sugestbes para o
aprimoramento

Conhecer as sugestfes para a melhoria d8agestdes de melhoria da proposta.
trabalhos de comisséo externa.

Tabela 3:Matriz para o desenvolvimento do roteiro de enstevi Sujeitos: avaliadores

externos
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4 .3 Procedimento de analise dos resultados

O esquema analitico proposto para este trabalhetidja identificacdo do
conteudo e da organizacdo de possiveis elementw#itomtes das representacdes
sociais. Para procedermos a analise dos dadosdadetutilizamos o referencial da
analise de contedudo entendida como “um conjuntotamicas de analise das
comunicacoes” (BARDIN, 1997, p.31), cujo objetivo @& inferéncia de novos
conhecimentos que fundamentem a compreensdo daarpent® consensual dos

agentes envolvidos com a avaliacdo externa.

De acordo com Bardin (1997), a analise de contedgi o conhecimento de
variaveis de ordem psicoldgica, socioldgica, histjretc. por meio de um mecanismo
de deducdo com base em indicadores reconstruidpartst de uma amostra de
mensagens particulares. A analise de contetudo airmtara conhecer aquilo que esta

por tras das palavras sobre as quais se debruca.

Na analise de conteddo, a autora aponta como piksefases de pré-analise,
exploracdo do material e tratamento dos resultadogeréncia e a interpretacédo. Dessa
forma, os principais pontos da pré-analise saoeitré fluente, a escolha dos
documentos e a formulacdo das hipdteses e objetRmganto, na primeira etapa,
procuramos organizar o material a ser analisadoaofjetivo de torna-lo operacional
e possibilitar a sistematizacado dos dados. Pamattumento com questdes fechadas foi
realizada a tabulacdo considerando a freqiénciaresostas e, a partir dessa

identificagdo, foi possivel seguir a andlise.

Na primeira etapa da entrevista, procuramos lcmals impressodes iniciais dos
sujeitos frente aos termos avaliacdo, SINAES e BAI@ procedemos com a

classificagdo das expressdes elegendo dois polslomtivo e o critico. Entendemos
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que a orientacdo do valor, bem como da criticagrdpenha um papel importante, de

modo que acabam por constituirem nucleos de argag@émsobre os aspectos vividos.

Esse processo de analise se justifica ha medidquemsegundo Abric (1996),
os fenbmenos estudados séo produzidos e mobilizzalasda cotidiana, requerendo
assim um esforco de apreensédo empirica dos corst@ldas organizacdes dos saberes
que ligam o sujeito particular a um objeto concreto uma situacéo sécio-histoérico-
cultural determinada. Numa aproximacao com a taatécassociacao livre definida por
Abric (1996), podemos considerar que a abordagessilmbtou um posicionamento
espontaneo e a dimensao projetiva dessa produednitipdo o acesso dos elementos

gue constituem o universo semantico do objeto astud

As entrevistas da primeira e da segunda etapa foemistradas através de
gravagdo em audio e transcritas na integra. As\astas transcritas foram submetidas a
leituras e releituras possibilitando conhecer dote@ que resultou na constituicdo de
um novo documento com as respostas de cada unpedasitas. Para o tratamento dos
dados a técnica da analise tematica ou categoriatifizada e se baseou em operacdes
de desmembramento do texto em unidades, procudestmbrir os diferentes nucleos
de sentido que constituem a comunicacdo. A etapairgde, exploragdo do material,
compreendeu a identificacdo dos indicadores e aadei de andlise visando a

categorizagao frente aos dados.

A unidade de andlise resultante da primeira etapga per assim identificada:

* Clima - analisamos as percepcdes dos sujeitos sswreambiente de
trabalho frente aos processos de avaliagdo ext®lesse contexto, o
clima nos permitiu identificar a satisfacédo, o seahto de identidade, a

percepc¢ao dos objetivos, as ameacas e 0s compattane
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Aplicabilidade - analisamos os aspectos relaciosaam emprego dos
critérios e procedimentos definidos para a avatiaderna. Destacamos
aqui a relevancia dos critérios e procedimentos paavaliacdo e as
consequéncias advindas da complexidade de suaizagao. A
aplicabilidade nos permitiu destacar o desconhetione a subjetividade
como indicadores para o estudo.

Condicbes para realizacdo - analisamos os aspeelasionados as
condicbes para o desenvolvimento do processo déagi@ externa.
Aqui, identificamos o apoio das equipes, a orgadiaado tempo, a
disponibilizacdo fisica e material e a clarezaitinsbnal sobre os
objetivos da avaliacéo.

Resultado - analisamos 0s aspectos relacionados ef@ts das
informagdes resultantes dos processos de avakegéma, ressaltando o
indicador sobre a concretude do processo avaliativo

Percepcéo figurativa — analisamos os aspectosaeéains ao fluxo das
relacbes a partir das referéncias e contexto dbagueoordenadores de
cursos e avaliadores externos participam. Destaxamsoindicadores

competéncia e qualificacdo, consideracdo humatiaze €

A unidade de andlise resultante da segunda etajeaseo assim identificada:

Aspecto informacional — analisamos 0s aspectosesobracesso as
informacdes que circulam sobre avaliacdo exterc@n® os avaliadores
externos qualificam considerando elementos como dgeaconhecimento

do processo de avaliacédo externa, freqiiéncia censeuecebem as

86



informacfes, meio mais frequente de informacdo eyualidade das

informacoes.

* Avaliacdo, SINAES, PAIUB - analisamos os aspectlacionados ao
conhecimento histérico e a possibilidade de crgmeial, organizando os
resultados em dois polos — valorativos e criticos.

* Motivacdo — analisamos 0s aspectos relacionadeiadd dos sujeitos
na escolha para o exercicio do papel de avaliaderr® e os fatores que
0S motivaram para o curso particular da acdo, dermndo 0s seus
objetivos, a relacdo entre esses objetivos e adtades do trabalho e a
sua influéncia sobre o meio. Os indicadores preseftramrole play,
ampliacdo da visdo educacional e oferta de sequeatificado.

* Relevancia - analisamos o0s aspectos relacionadaspartancia do
trabalho desenvolvido pelo avaliador externo, ptnohd-nos identificar o
grau de importancia do trabalho.

* Visdo do outro: o governo - analisamos 0s aspeatzionados as
percepcdes dos avaliadores externos sobre as atypestdo governo em
relacdo ao seu desempenho. O indicador presemédesiel a parceria no
trabalho.

* Visao do outro: a instituicdo - analisamos as pE@es dos avaliadores
externos sobre as expectativas da instituicdo elaca® ao seu
desempenho. O indicador presente se referiu difiacao do trabalho.

* Aplicabilidade - analisamos os aspectos relaciopa@o emprego de

critérios e procedimentos definidos para a avatiaderna, e como estes
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refletem nos trabalhos desenvolvidos pelas comssgéavaliacdo externa. O

indicador presente se referiu a legibilidade.

* Resultado - analisamos o0s aspectos relacionados eto®s das
informagdes resultantes dos processos de avaliagditerna.

Consideramos para tanto o indicador eficacia dogasn.

» Percepcéo figurativa - analisamos os aspectosioetos ao fluxo das
relagOes a partir das referéncias e contexto dbaguiaoordenadores de
cursos e avaliadores externos participam. O iddicae referiu ao poder.

* Qualidade percebida - analisamos os aspectosortains a qualidade da
capacitacdo recebida para se efetivarem como duoadia externos.
Consideramos os indicadores: densidade informacepeeparacéo para
o trabalho.

* Valores do SINAES - buscamos identificar os aspeetorativos do
sistema de avaliagdo. O indicador presente sauef@renca.

* Melhorias — analisamos o0s aspectos relacionadosugestdes para
melhoria e aprimoramento do processo de avaliagt@na. O indicador

presente se referiu a preparacao para o trabalho.

Na ultima etapa, elaboramos tabelas com o regikirtema que se refere ao
assunto a ser investigado, a unidade de registte significacdo em cada uma das
questbes. Tal estruturacdo, portanto, permitiu @se conteados recolhidos se
constituissem em dados para analises reflexivasplesarvacdes individuais e gerais

das entrevistas. Abaixo, as tabelas 4 e 5 dassetlppesquisa.
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A etapa seguinte se referiu ao tratamento dostagd, a inferéncia e a analise

dos dados.

TEMA INDICADOR UNIDADE DE ANALISE
Relato da
experiéncia no Satisfacéo

recebimento de
comissoes
externas

Sentimento de identidade
Percepcéo sobre os objetos

Ameaca
Comportamento

Clima

Critérios para a
avaliacédo
externa

Desconhecimento
Subjetividade

Aplicabilidade

Procedimentos
para a avaliacdo
externa

Desconhecimento
Subjetividade

Aplicabilidade

Ambiente e
organizagéo
para a avaliacdo
externa

Clareza institucional

Apoio logistico

Utilizacdo do tempo
Cooperacédo entre

segmentos

Condicdes para realizacdo

Impactos do
processo de Concretude do  process
avaliacédo avaliativo
externa
Resultado
Imagem do Conhecimento
avaliador Qualificacéo ' .
externo Consideracéo humana Percepcéo figurativa

Etica

Tabela 4 —Composicao de categorias de analise - Sujeitosdenadores de cursos — primeira

etapa
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TEMA INDICADOR UNIDADE DE ANALISE

Razbes para atuar
como avaliador Role play
externo Ampliacédo da viséo

educacional Motivacs

Oferta de servico qualificado otivagao
Trabalho do
avaliador externo Grau de importancia

Relevancia

Expectativa do
trabalho do avaliador

Parceria

A visdo do outro — poder publico

Expectativa do
trabalho do avaliador

Fiscalizagéo

A viséo do outro — instituicdo de

educacédo superior

Critérios e
procedimentos para a
avaliacdo externa

Inteligivel

Aplicabilidade

Impactos do processo
de avaliacdo externa

Ineficacia do processo
avaliacdo externa

Resultado

Imagem do avaliador
externo

Poder

Percepcao figurativa

Preparacéo para o
trabalho

Densidade informacional
Despreparo

Qualidade percebida

Opinido sobre o
Sistema de Avaliagédo
da Educacéo
Superior

Crenca

Valor do SINAES

Sugestdes para o
aprimoramento

Formacdao para o trabalho

Melhorias

Tabela 5 -Composicdo de categorias de analise - Sujeitotiadwses externos — segunda

etapa

90



CAPITULO V

ANALISE DOS RESULTADOS

A analise da primeira etapa que envolveu sujeibasdenadores de cursos sera
apresentada com base nas categorias organizadasruturadas considerando as
seguintes informacdes: relato das experiénciaeoebimento de comissdes externas;
critérios para a avaliacdo externa; procedimenswa p avaliacdo externa; ambiente e
organizacdo para a avaliacdo externa; impactosrdoegso de avaliacdo externa,;

imagem do avaliador externo.

5.1 Andlise dos resultados: primeira etapa — coordadores de cursos

5.1.1 Relato da experiéncia no recebimento de comies externas

Figura Ginidade de andlise - Clima
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Na primeira etapa, buscamos inicialmente identificeas experiéncias dos
sujeitos pesquisados, as percepcdes que possuesnosoacontecimentos no ambiente
da instituicdo educacional no recebimento de cdiisexterna. No relato das
experiéncias, emerge um conjunto de “marcas” qaemadefinir e estabelecer o ponto
de partida e as consequéncias possiveis para mgaalexterna na instituicdo. A
dindmica se apresenta repleta de acontecimentoguas procuramos identificar, a
partir dos relatos da pratica cotidiana, elemeotostitutivos das representacdes sociais

num quadro de relacdes entre o simbdlico e o pratic

Cada relato nos d4, a seu modo, muito no que pehsdos eles tém algumas
dimensdes comuns, que sdo semelhantes quando aemsagonto de vista do clima
produzido na instituicdo educacional. O clima queléfinido como unidade de analise
se refere a percepcao coletiva que os sujeitod&epraticas, politicas e valores, bem
como aos niveis de motivacdo e credibilidade exisge em funcdo das variantes
internas e externas. Nesse sentido, o clima aeioel as propriedades motivacionais
do ambiente e a soma das expectativas geradas e sioacdo resultante e

caracteristicas de um determinado grupo social.

Os relatos evidenciam elementos nucleares que oteardi esse campo,
determinando-lhes movimento. Nesse sentido, aaaali € permeada de experiéncias
negativas, destacando a insatisfacdo dos sujeieygef as comissfes externas de
avaliagcdo. Assim, 0s sujeitos se armam de sabeegperiéncias, posturas defensivas
que aparentemente servem como respostas as nm&g®es. Sentem-se ameacados em
seu trabalho, pois consideram que as comissfepdériinalidade agir sob a égide da
modificacdo do que foi construido. Essa percepe@esar de provocar tensdes e
incertezas, a0 mesmo tempo 0s pressiona a atestrantenticidade do projeto,

revelando assim o sentimento de pertenca e ideletida
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A minha experiéncia com a avaliacdo sempre foi anwitm porque
normalmente as comissdes vém com a intencao deficandaquilo
gue agente tinha feito. (Sujeito 1)

Entramos num processo de convencimento da congsgoe aquilo
gue vocé esta fazendo é ideal para aquele lugarapaele publico
gue agente tem enquanto aluno. (Sujeito 2)

Segundo Antunes (2001), a busca de uma vida repdesantido tem o seu lugar
de concretude primeiramente no trabalho. No trahabnstroem-se identidades a partir
das relagcbes que s&do desenvolvidas e que afetabmetisdo, os valores, as
representacdes e a visdo de mundo do sujeito. footm entre avaliador e avaliagéo,
portanto, esconde negociacdes de sentido, choqudntdeesses, processos de
diferenciacdo, configurando-se como estratégid detiregulacdo das relacdes, quer

como resisténcia, quer como seu reforgo.

Uma comissao de avaliacdo externa pode e deveeseebida pela instituicdo
por seus principios éticos e por assegurar a eomegem do processo avaliativo. A
capacitacado de avaliadores do BASIS — Banco deig@daies do SINAES, realizada
pelo MEC/INEP, orienta a conduta do avaliador camsebno Decreto 1.171/1994 —
Cadigo de Etica do Servidor Publico Civil do Polaecutivo Federal, Artigo 37, com
referéncia a legalidade, impessoalidade, moralidadelicidade e eficiéncia. Nesse
desdobramento, o documento Capacitacdo dos Maéigdres do BASIS -

MEC/INEP (p. 1-3) apresenta aspectos referentissiialdo processo de avaliacao, tais
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como: “declinar de qualquer tipo de complementaiggdiaria por parte da IES, ofertas,
hospedagem e presentes, passeios turisticos, alé@odsolicitar servicos da IES para
qualquer trabalho de carater pessoal” e “estart@atpara nao emitir opinides e
orientacbes sobre as atividades desenvolvidas bre so IES como um todo”. A
reflexdo sobre os relatos dos sujeitos se apresamt@aria a esses principios. Os
coordenadores de cursos entendem que ha soliGgtagde beneficio pessoal do

avaliador externo, bem como opinides e inferénadse as atividades da IES.

[...] eu estou colocando o dedo mesmo [...] € umerferéncia. E
qguando o coordenador e a instituicdo por recegestem fragilizados
pelo processo da avaliagdo e atendem correndoco de ter um
trabalho raso e superficial. (sujeito 4)

Teve até uma situacdo, bem... duas situacbes biéenerdes. Uma
delas, um avaliador era do nordeste e veio avatiarcurso e disse
num comentario que adorava morangos, ele gostaita ol comer
morangos e depois do café veio a estéria de noveu -adoro
morangos e cutucava a pessoa que estava do lagoytesorrizinho,
e até que nos acabamos entendendo e mandamos c8negeidinhas
de morangos, um arranjo bonito e colocamos a digmmsdeles.
(Sujeito 5)

As bagagens de dois avaliadores tinham sido eattasie eles quase
disseram que a instituicdo, a cidade, todos erdpadas [...] NOs
tivemos que nos rebolar para resolver a situag@enis medo de ser
penalizados. (Sujeito 5)

O comportamento do avaliador se apresenta, portacdono fator de
desequilibrio na relacdo com a instituicdo na needith que o sujeito interioriza
determinados comportamentos como ameaca do pagesente submetido a situacoes
desfavoraveis. Talvez seja adequada a hipéteseata gpotencial para modificacéo e a
ameaca do poder aparecam como resposta na terdats@perar a negacao da pratica

inscrita na atividade social da avaliacdo externa.

As indicacdes contidas nessa categoria revelamngueisdo dos sujeitos, 0s
movimentos da avaliagdo externa se caracterizano celagdes que se retroalimentam

entre o sujeitos e instituicées vitimados e suge@adrgdos governamentais opressores.
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Nesse caso, pouco se evidencia a relacdo deste® @istema de Avaliacdo e suas

prerrogativas e/ou deficiéncias.

Como podemos depreender dos dados, as situac@esldedo externa vividas
pelos sujeitos que atuam como coordenadores descpesecem pouco favoraveis ao
desempenho e resultado adequado do processo dacawakxternaOs diversos
problemas no transcurso do trabalho envolvem aspede divergéncia entre
coordenadores e avaliadores externos. Esses aspketon respeito fundamentalmente
a conduta dos avaliadores externos que, emborgesegade capacitacdo, deve ser foco

de atencdo por parte do MEC/INEP.

5.1.2 Critérios para a avaliacdo externa

-

subjetivida-
de

Figura 2: unidade de analise: aplicabilidade

Procuramos identificar aspectos relacionados acemopos critérios definidos
para a avaliagdo externa e como estes refletemtrabalhos desenvolvidos pelas
comissdes. No entanto, a nossa reflexdo sobreagarelentre avaliagcdo externa e

instituicdo exige de imediato uma compreenséo @eresdo sentido e da importancia
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que tem o critério na formacdo de um quadro cridoo torno da avaliacdo e dos

sujeitos envolvidos.

De acordo com Ulhda (1988, p.49), critério “[...lien sinal visivel em alguma
coisa que nos permite penséa-la, ou melhor, pesé-lzalanca do raciocinio, sopesa-la,
avalia-la, emitir sobre ela um juizo, dizer dela@ guboa ou ma, verdadeira ou falsa,
etc.” Assim, o critério representa uma marca importante confere significado ao
questionamento e a critica no momento da avalid@ayue diretamente nos interessa €
destacar o reconhecimento do critério enquanto exleon balizador das praticas
avaliativas no intuito de encontrarmos um princifmberpretativo unificador. O
pressuposto ndo seria desse modo, uma dada coocepiée os critérios, mas a

finalidade que estes cumprem no processo.

Nesse sentido, 0s sujeitos pesquisados evidencigmestionamento sobre a
existéncia e a evidéncia dos critérios da avaliaderna como sendo um dos pontos
frageis do processo. Para os sujeitos ndo haicstélaros, e percebem que eles néo
estdo evidentes também para as proprias comis®8eprincipais motivos elencados
perpassam o desinteresse, em virtude da densidadwattrial, e 0 desconhecimento
das estruturas e da dinamica do ensino superidiprenatuem profissionalmente nesse
contexto. Como consequéncia do desconhecimento ctiéérios por parte dos
avaliadores e da instituicdo avaliada, permite-sgomsubjetividade dos processos

avaliativos.

Segundo Nardi (2006), a subjetivacdo dos processa@®nstitui nas diferentes
formas pelas quais 0s sujeitos se constroem e eastrgidos a partir de suas
experiéncias de vida. Nesse sentido, a subjetigidedexpressaria através de saberes
especificos e proprios transmitidos por meio deresgbes corporais, afetivas,

discursivas, ou mesmo atraves de outras forcapeppassam a formacao dos sujeitos.
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N&o temos clareza dos critérios, porque é muitar&isdo muitos os
indicadores, sdo muitos critérios, muito isso, maiuilo [...] (Sujeito
1)

N&o, a instituicdo ndo tem claros os critérios espmem as comissdes
sabem. (Sujeito 2)

A instituicdo ndo tem clareza dos critérios. Naahque esta sendo
avaliado, mistura um pouco a pessoa com esteiarif8ujeito 4

Do quadro tracado faz eco o choque que a avaliagB@na sofre ao se ver
desprovida de sustentaculos. Os critérios, se dmgdte apropriados, seriam
elementos fundamentais porque expressam opc¢Oderessam relacdo aos quais seria

confrontada a realidade educacional.

5.1.3 Procedimentos para a avaliacao externa

subjetivida-
de

Figura-3unidade de analisaplicabilidade

Os procedimentos, como conjuntos de acdes ou edtahelecem a eficiéncia
dos processos e possibilitam seguranca quanto spsctas l6gicos e técnicos,
identificando, através de sua adocdo, o cumprimetds critérios, dos limites

estabelecidos e a efetiva execucdo. Para tantoynarmos identificar junto aos sujeitos

97



pesquisados 0s aspectos relacionados ao empreguatesliimentos para a avaliagao

externa e a sua capacidade de produzir efeitos.

Para 0s sujeitos, a existéncia de procedimentosrizatia os fatos e a
objetividade. A necessidade de explorar os fatgsipiitariaa instituicdo expressé-los
de maneira fundamentada e colocar o processo edi¢cées objetivas. Atribuem um
sentido instrumental e metodolégico aos procediosentomo: entrevistas, analises
documentais, visitas monitoradas. A valorizacdo pdoscedimentos se relaciona a
necessidade de utilizacdo de critérios estruturagogrocesso avaliativo como forma

de desvincular a questao da subjetividade do alalem relacdo ao objeto avaliado.

Eu acho que eles tém que ver toda a documentagieersar com
todas as pessoas, 0 que me preocupa é o teor(@afaito 1)

Eu acho que os procedimentos néo séo claros. édelvem mudar no
meio do caminho. (Sujeito 2)

Um exemplo. A comissdo tinha um horério para ergtava CPA.
Era um procedimento entrevistar a CPA. A CPA seilmoh. Eu
acabei participando do almoco com os avaliadorgsA.avaliadora
tinha uma escuta. NOs estavamos sendo avaliaddgtamaquele
horario que era tido como lazer [...] Quando prasws a comissdo
de avaliadores para a reunido, ela nos dispengeandb que ja tinha
elementos para avaliar [...] (Sujeito 4)

N&o. Para nos s0 se torna claro porque tem pegaedazem parte de
comissdes; ai, a gente entende um pouco a cabksz oas quem
nao tem ndo tem claro. (Sujeito 5)

Com efeito, o desconhecimento e a subjetividadeagabam de ser sugeridos
na articulacdo de critérios e procedimentos, nemesitender, deverdo ser estendidos
para o conjunto de problematicas relacionado asdesPensamos que as dificuldades
que perduram no terreno da avaliacdo externa sendevn grande parte a auséncia

desses eixos aglutinadores e de um referenciahiaagio e compartilhado entre os
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agentes envolvidos que, nos relatos, sdo por \gpersos ou desprezados. Portanto,
na decorréncia das razdes expostas pelos sujeitos possivel afirmar a legitimidade

ou preméncia dos procedimentos para a avaliacaonext

5.1.4 Ambiente e organizagao para a avaliagcao extexr

utilizagdo
dotem

Figud - unidade de analiseondi¢des para realizagcéo

Quantoao ambiente e a organizacdo de uma IES, podemos eoasidesde a
sua localizacdo geografica, as instalacdes fisd@enologicas, materiais diversos, até
comportamentos e estratégias pelos quais o indivititige as acdes dentro desse
ambiente. Logo, a dinamica de funcionamento iateraqui identificada como
condicbes para realizagdo, pode ser analisada coma condicdo para 0

desenvolvimento pleno do processo de avaliacaorexte

Como podemos depreender dos dados apresentadasijeit®s da pesquisa
consideram que as visitas suscitam uma organizagdortante para a instituicao e,
embora a relacéo entre os atores dé suporte dastareserem realizadas em detrimento

da visita, percebem que esse envolvimento se aoafigomo parcial, fragmentado e
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pontual. Para os sujeitos, a avaliagdo acontecaremrmomento pontual, sem que se

exija de fato um envolvimento mais abrangente.

Os sujeitos compartilham a percepc¢éo sobre a gi@néiia de tempo associada a
preparacdo de todo o processo e 0 seu resultadasnwgéizes precario, assim como a
insuficiéncia de tempo para as atividades a seresenyolvidas pelos avaliadores
externos, muitas vezes pouco dimensionado. O dadomeCapacitagcdo de
Multiplicadores do BASIS (2006, p.2) versa sobreompromisso do avaliador externo
e a necessidade do dimensionamento adequado dwm,tean@nfatiza: “cumprir
rigorosamente o cronograma de verificacdo, in ko reducdo dos dias programados,
dimensionarem o tempo das atividades, de modo angjao andamento global do

trabalho sem subestimar nenhuma das etapas plasgjad

Os sujeitos expressam a estratégia utilizada, @dmonitoramento durante toda
a visita, no qual a instituicdo fica de sobreawg@nto a presenca dos avaliadores
externos. Encontramos também inferéncias sobrerotimdzacéo de acdes previamente
estabelecidas. Desse modo, é interessante obspr@ay modo como 0s depoimentos
sdo tecidos pode se configurar como um possivehipmo direcionado aos
comportamentos e perspectivas. O modo de prepadasaatividades requeridas pela
avaliacado externa mantém a linha de coeréncia eatiniidade com a conformacao

dos depoimentos anteriores, ampliando aqui a aéraieyempirica.

Todos os setores, todas as pessoas sdo envoleidas,acho que
existe uma preocupacao das pessoas, mas tambémueche pessoas
se preocupam cada um com a sua parte. (Sujeito 1)

Via de regra, quando a instituicdo vai receber set@s, é aquele
“deus nos acuda”’, vamos correr atras de tudo eaasabdo muitas
vezes uma maquilagem. (Sujeito 2)

Eu acho que as comissdes ndo tém tanto tempogmmalfma analise
detalhada. (Sujeito 3)
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NOs ficavamos no telefone interno avisando, agtea estdo indo
para a biblioteca, agora estdo indo para o pargusadtina, entdo ja
tinha uma recepcdo mais ou menos pronta. (Sujgito 4

[..] ter uma sala organizada, deixamos toda a meatacdo
preparada. (Sujeito 5)

Assim, podemos concluir, frente a essa unidadendlisa, a existéncia de uma
preparacdo, do envolvimento dos sujeitos da IESreuebimento das comissdes

externas e do acompanhamento em todo o processo.

5.1.5 Impactos do processo de avaliacdo externa

gbra 5 - unidade de andliseesultado

De acordo com Ximenes (2003), a avaliacdo reprasemi conhecimento da
realidade da instituicdo de educagcao superior, Hdir pde seus problemas e
potencialidades académicos e administrativos, sprajarietaria de um sentido publico
das funcbes educativas e das exigéncias sociaisssaNdirecdo, o aspecto a ser
considerado neste tema € o resultado da avalix¢@&ma no interior das instituicdes de

ensino, pois a legitimagéo das informacdes, doBeammentos produzidos no processo
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e a sua finalidade no sistema da avaliacdo da e@locuperior podem se cumprir ou

nao, refletir ou nao refletir melhorias no ensinpesior.

Procuramos, assim, identificar as consequénciaseféitos a partir do trabalho
da avaliacdo externa. Nos relatos expressos, fidgantios a pouca confiabilidade e
efetividade dos resultados da avaliacdo, seja gpetgrenca dos valores juridicos e
educacionais, seja pela visdo de descontinuidad&mimto politico, ou mesmo pelos
procedimentos julgados arbitrarios de avaliadoxésreos quando agem sob a égide da

modificacao.

Observamos que os sujeitos ndo ilustram situagémsfibas com o trabalho; no
entanto, no plano ideal, evidenciam a importancies dmpactos frente a
responsabilidade social da instituicdo educaciomalidenciam experiéncias nas
situacOes de trabalho com as comissbes e prejeinodetrimento de processos mal

conduzidos pelo avaliador externo.

N&o passa crédito de que aquilo que contribui camstauicdo. Dessa
vez que estive a frente do processo, eu entendgaemexiste uma
preocupacdo de que sejamos exceléncia [...] maspaessdo que
ficou foi que montamos um curso de maneira supalfide forma
irresponsavel e isso ficou nas entrelinhas. (SujBit

[...] descrédito. As comissdes vém porque € ledrgye tinham que

fazer isto na instituicdo, é um trabalho que efa tjue cumprir.
(Sujeito 2)

O que acontece é que se cria um arsenal paraiag@ak ndo se da
continuidade para as acdes decorrentes disso, destaracterizando
a propria avaliagdo. (Sujeito 3)

[...] negativos quando fazem modificacbes repesatsen trabalhar o
processo, sem trabalhar o coletivo, sem envolvgreasoas, sé para
atender ndo sei o qué [...] (Sujeito 4)

Percebemos que a proposta de abrangéncia, diwdgsidaintegracdo da

avaliacdo ndo esta presente nos relatos dos suj&tw ponto de vista da eficacia,

102



parece-nos que a avaliacdo externa ndo cumprefarsté@ promocional da qualidade,

e ainda provoca efeitos indesejados, que de aamydpos sujeitos, sdo reflexos da
regulamentacéo editada pelo Ministério da Educgudioser excessivamente confusa e
volatil, uma vez que ndo se sabe com clareza ceuplica a quem e 0 que esta em

vigéncia.

5.1.6 Imagem do avaliador externo

Figura-6unidade de andlispercepcéo figurativa

Finalmente, procuramos identificar figuras que pgden condensar as imagens
sobre o avaliador externo. De acordo com Mosc@¥Rr8), as imagens sdo concebidas
como reflexo interno de uma realidade externa @&, conseguinte, constitui a
reproducdo passiva de um dado imediato. Para @, aagoimagens sao espécie de
sensacOes e impressdes que 0S objetos e pessras dgn nossa memoria sendo

possivel manter vivos os tragos do passado.

Procuramos mobilizar e conferir o sentido das imag®bre o avaliador externo
no fluxo de relagbes entre os agentes. Solicitapmsmeio da analogia com animais,

as aproximacdes das caracteristicas destes comliadar externo. Do ponto de vista
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investigativo, a perspectiva analitica deve reflen partir das analogias, as
interpretacdes abrangentes resultantes de um c¢orgarsituacdes experienciadas pelos

sujeitos, permitindo-se a inevitavel subjetividads juizos interpretativos.

As imagens representadas se associam aos segaimtaais: aguia, lobo,
cordeiro e gato, sendo este Ultimo evocado duassv&mbora as evocagdes registrem
espécies diferentes e nuances entre a forma e;a dias expressdes, as associacdes
possuem a mesma tenacidade relacionada a doid@sgestintos - a forte presenca de
um niilismo e desconfianga, e o falseamento aptademo desenvolvimento do papel
do avaliador externo. O fato de ndo poder confiavela um acréscimo de
imprevisibilidade. A queda do potencial de confeaapresentada pelos sujeitos faz cair
também a capacidade de acdo e, no limite, redsnjegos a impoténcia. O desalento
corresponde de alguma forma a um ponto: ser trpéo outro. Independente das
razdes evocadas, 0 que se reconhece de um modoitm@lque os sujeitos avaliadores
sao incapazes de ter a sua valéncia nos aspeatothepl dizem respeito, pessoal e
socialmente, ou seja, professores universitariogempeentes a instituicbes de ensino

com projetos e propostas de natureza similares.

Uma aguia. Este animal voa alto e seu ninho é wkddst no

penhasco. O MEC é o limite do poder. Tem visdo a@fio tque

favorece conhecer diferentes instituicdes, pessdsgares. Sao
espertas e rdpidas para cacar [...] aproveitanase@wnerabilidades e
fragilidades de suas presas para ataca-las. Aag&alié mais uma
puni¢éo do que formativa. (Sujeito 1)

Acho que um gatinho. Mansinho mas também sabe daseas
arranhfes. O gatinho € mansinho, gosta daqueleagiada. Se a
instituicdo agrada fica feliz, se a bagagem somatimho se irrita [...]
guem agrada o gatinho, que d& leitinho para o lgaten que tem o
gatinho em volta das suas pernas. (Sujeito 3)

Um gatinho, porque as comissfes sdo formadas pafesgores
académicos que na verdade ndo tém poder de fatalpeidir sobre o
futuro da oferta ou credenciamento de curso, essaéga grande
verdade. Entdo as comissfes séo cordeiro na p&@eake (Sujeito 4)

Eu vou dizer um cordeiro. As vezes s&o legais\eass sdo lobos na
pele de cordeiros. (Sujeito 5)
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Os elementos da analogia que aparecem nos posi@omas dos sujeitos
confirmam os efeitos das comissdes externas, tazantona experiéncias passadas,
desvelando sentimentos aparentemente escondidssn Asmo objetos colecionaveis
gue ganham significados imediatos, as imagens dasaaonstroem um espaco no qual
palpita a possibilidade de redencdo desde que tbo"oseja capaz de ouvir os apelos.
Dos posicionamentos realgam ainda relacdes e gséti€ticas no exercicio do poder e
uma referéncia de acdes desenraizadas e desunamizadética, portanto, é um

fundamento esperado pelos sujeitos.

A palavra ética remete a finalidade e sentido da Wiumana, aos fundamentos
da obrigacdo e do dever, a natureza do bem e doenz valor da consciéncia
(JAPIASSU, 1990, p. 90). E, portanto, eosque se manifestam os valores, criam-se

modos de conceber e praticar a vida.

Nardi (2006), com base em alguns autores, aproxingcanceito de ética no
trabalho como a prética reflexiva e a moral conoddigo de regras de obediéncia a um
principio superior e universal no sentido de dewer ser Nesse sentido, o conceito de
ética do trabalho deve ser entendido do ponto d&wio dever, da obrigacdo, de
normas de conduta que funcionam como um cédigo ljmmuraseja, como um conjunto
de saberes instrumentalizados que adquiriu legitide de uma verdade que define a
forma como os trabalhadores devem conduzir suas.vilssim, a ética no trabalho &
entendida como um conjunto de dispositivos assosia trabalho que sujeitam os

agentes de formas diferentes por meio de relagddsminacéo.

Uma maior atengcdo sobre as articulacdes retratealaduz a constatacdo da
importancia do papel da afetividade. Podemos ppessyue as interacdes que ocorrem

no contexto de avaliacdo externa também sdo margadia afetividade. Nesse sentido,
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a afetividade diz respeito ao interesse de apradma de empatia entre sujeitos,
instituicdo e avaliadores externos. A afetividade constitui, de acordo com os
posicionamentos, como fator de importancia na deteicdo da natureza das relacdes
que se estabelecem entre 0s sujeitos coordenaderegrsos, 0s sujeitos-avaliadores
externos e os diferentes aspectos da avaliacdo,cbam na disposicdo dos agentes
diante das atividades propostas e desenvolvidagec&aos que tal vinculagao
contribuiria de uma forma decisiva para dar o sgentvalorativo aos esforgos
despendidos pelos sujeitos-instituicdo para aleantaas metas e 0s objetivos

esperados.

5.2 Andlise dos resultados: segunda etapa — avalaes externos

A andlise da segunda etapa sera apresentada cemdmsategorias organizadas e

estruturadas considerando as seguintes informacoes:

* Aspecto informacional: grau de conhecimento queawaliadores externos
julgam ter sobre o processo de avaliacdo exterrfeegdiéncia com que tém
acesso as informacdes; os meios de acesso maiweriteg; a qualidade das
informacdes recebidas.

* Temas indutores: avaliacdo, SINAES e PAIUB.

*» Razbes para atuacdo como avaliador externo, relevémo trabalho do
avaliador externo, expectativas do trabalho do iadat externo, critérios
para a avaliacdo externa, procedimentos para #aeg&alexterna, imagem do
avaliador externo, impactos do processo de avaliagé@erna, preparacao

para o trabalho, opinido sobre o SINAES, sugespaea melhorias.
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5.2.1 Aspecto informacional

Procuramos identificar o acesso as informac¢deesobraliacdo externa que 0s
avaliadores externos tém e como estes as qualifiCamforme afirma Ximenes (2003),
o tema avaliacdo da educacdo superior estd presenteotidiano e com grande
frequéncia é destaque nos principais meios de coag#dv. Considera que a avaliagao
adquiriu visibilidade acentuada no Brasil com a my@ecia do Exame Nacional de
Cursos — Provao, assim como pela intensificacédwiddas de avaliacdo das comissdes

de especialistas.

Porém, o tema se desenvolve a partir de um conhestidrico que dialoga com
as transformacdes sociais e do campo da educagénsue estas transformacdes nem
sempre sdo difundidas e apropriadas pelos diferegentes. A questdo da informacao
€ aqui destacada na medida em que se configura ac@mavel importante na
constituicdo de uma representacdo social. Interessaconhecer a dimensao
informacional na medida em que esta se relaciona organizacdo dos
conhecimentos que um determinado grupo possuipeitesde um objeto social, no

NOSSo caso, a avaliacao externa.

O acesso a informacdo amplia a capacidade de angagcde dos sujeitos nos
processos decisérios. Para tanto, investigamos an gle conhecimento que 0s
avaliadores externos julgam ter sobre o processwva@céao externa, a frequiéncia com
que tém acesso as informagfes, 0os meios mais friegidem como a qualidade das

informacdes recebidas.
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grau de conhecimento do processo de
avaliacdo externa

melevado mmédio mbaixo

0

Grafico 1: grau de conhecimento do processo
de avaliacdo externa

frequéncia com que recebe informagdes

N sempre Mquase sempre Eraramente BEnpunca

0

Gréfico 2: frequéncia com que recebe informacdes
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meio mais frequente de informagao

m site INEP m site diversos
revistas especializadas mlivros especializados

M instituigao que trabalho

0%
0%

Grafico 3: meios mais frequéntes de informacéao

qualidade das informagdes

Emuito consistentes e esclarecedoras
W razoavelmente consistentes e esclarecedoras

Epouco consistentes e esclarecedoras

0%

Grafico 4. qualidade das informacgdes

De acordo com as Tabelas 1 a 5, os dados nos mosgtia cinco sujeitos-
avaliadores externos consideram possuir um gratadbede conhecimento sobre a
avaliacdo externa e quatro sujeitos indicam um greédio de conhecimento; sete
sujeitos afirmam receber informacdes com muita Uléegia e dois recebem
informagBes com frequéncia; cinco sujeitos indicgoe o meio de acesso as
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informacfes é o site do INEP; dois sujeitos utitizaites diversos para acesso as
informacdes e dois costumam receber informaco@sstituicdo em que trabalham; sete
sujeitos consideram que as informacfes dispons&msrazoavelmente consistentes e
esclarecedoras e dois sujeitos julgam que as imigdes S80 pouco consistentes e

esclarecedoras.

Dos dados apresentados podemos considerar a eiastBncanais efetivos de
informac&o que possibilitam interacdo, tanto meaipdr sistemas eletronicos quanto
por outros meios. A perspectiva da abordagem ndgantambém que o0s sujeitos
podem se beneficiar das informacdes para conduzigetrabalhos relativos a avaliagdo

externa

5.2.2 Temas indutores: avaliagdo, SINAES e PAIUB

Visando apreender elementos para analise entiwexrsab dimensdes do objeto
em estudo, procuramos colocar em evidéncia os alesée possiveis constituicbes da
representacdo social em questdo. Assim, a partirtédonos indutores: avaliagéo,
SINAES e PAIUB, estabelecemos dois grupos de padawalassificando-as nos polos

denominados valorativo e critico, conforme segue:

Valorativo: analise (2
evacagies), gentir,

arescnent o, processo,

educacio superior, relevanda.

Critico: melhoria
{(auditoria), subjetivida de.

Figura-/Palavra indutora: avaliagao
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Os sujeitos avaliadores externos relacionam aap&di as palavras “analise”,

“sentir”, “crescimento”, “processo”, “educacao supg e “relevancia’ que, em sintese,
poderiam representar os alicerces para constitwogeimgredientes que motivam as suas
proprias acdes como avaliadores externos. Obses/go as palavras evocadas pelos
sujeitos e suas justificativas de escolha conferem sentido valorativo para a
avaliacdo. Mas, contra essas vias de evidenteizaddo, podemos descobrir conflitos
possiveis quando evocados os termos “melhoria’it@ia) e “subjetividade”. O termo
melhoria estaria relacionado a idéia de avaliagdmoc auditoria. A auditoria €
caracterizada pela aderéncia a principios que visemter a eficacia no apoio de

politicas de gestdo e controle, e nesse sentidavaldacdo empreendida guardaria

relagdo com mecanismos voltados para a gestéao saiate

A subjetividade apontada € compreendida como aspestente a avaliacdo. Ha
elementos presentes no ato avaliativo para aléafedgdo dos resultados objetivados,
que implicam enxergar 0 outro constituinte desse @indo realce para 0s aspectos
afetivo-emocionais. Contudo, a questdo que formota 0 quanto a compreensao
desses aspectos subjetivos se manifesta em berddicjualidade do processo. Apesar
de concebida como inerente ao processo avaliaigapjetividade seria um elemento a

ser desconsiderado se os avaliadores contassemeditias mais objetivas.

VALORATIVO:
indicadores, ordenacio, dstema,

CO1NT o1 etimento novar O a Fel.

CRITICO:
redundancia, obscuro, grande
demais o que é feiro dele?

Figura 8 - Palavra indutora: SINAES
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Os sujeitos avaliadores externos relacionam aooteBiNAES, no conjunto
valorativo, as seguintes palavras: ‘“indicadores”ordénacado”, “sistema”,
“comprometimento”, “nova roupagem”. Percebem o SH$AcCOmO um processo
avaliativo que prioriza o desenvolvimento da ingtéio e busca superar as dificuldades

dos sistemas anteriores.

O sistema representa um mecanismo agregador deadesue patrocinador de

propostas de desenvolvimento ou de crescimentmsiasliicoes.

No poélo critico, estdo listadas as seguintes patavredundancia”, “obscuro”,
“grande demais”, “o0 que é feito dele?”. Esse cawjge abre as conflitualidades frente
ao sistema de avaliacdo. As justificativas perpasaadificuldade que o0s sujeitos

encontram para a realizacdo do trabalho diante rdeprocesso que nao permite

sustentacao por dispor de uma estrutura de difi@iiejo conceitual e pratico.

Palavra indutora: PAIUB

VALORATIVO: prograwa.

CRITICO: nio sei 13, ignore o
que quer dizer, poucao
conhecimente, desconhecimen
to, ¢ que 2isso’ coisa do

O

Figura - Palavra indutora: PAIUB

Frente a palavra indutora PAIUB, a maioria dos itge revela
desconhecimento, utilizando os termos: “ndo seieyB8cacdes), “ignoro o que quer

dizer”, “pouco conhecimento”, “desconhecimento”,dae € isso?”, “coisa do passado”.

O PAUIB, conforme explicitado anteriormente, € ¢desado um marco da evolucéo da
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avaliacao institucional no Brasil. Concluimos, feeao desconhecimento expresso, que
o tema néo se configura como um aspecto de pesguisahecimento histérico por

parte dos sujeitos avaliadores externos.

Conhecer a historia, a nosso ver, possibilitariaa parspectiva de analise e
leitura da realidade sobre as tensdes presentesnéecesses sociais nos contornos que

a historia da avaliacéo e da educacao superiomassu

5.2.3 Raz0bes para atuagao como avaliador externo

Figura 10: unidade de andlise: motivagéo

A categoria motivacdo emerge da investigacao sambrazOes para atuacao dos
sujeitos como avaliadores externos. Os componetestitutivos nesta categoria
configuram-se como elementos da acdo em que sendisam as condicbes de seu
desencadeamento e de sua direcdo. Verificamose aieedo, com a coeréncia que
introduz as suas razdes para o0 desenvolvimentatil@dades como avaliador externo,

uma trama complexa que tem servido para fundamenitapulsionar a afirmacéo de
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natureza projetiva do papel a ser desempenhadémpdra manifestacdes de nitida
rivalidade quanto ao seu protagonisma.o@ play, como componente da analise, deve
ser assim diferenciado, segundo a utilidade, ertideelato e estrito. De acordo com

Kaufman (1993), a expressdo se refere a jogo déigpapepresentacdo teatral e,
portanto, esta presente nas varias formas de ajmrdsociondmica; em sentido estrito,
relaciona-se a uma das etapas de estruturacdo pib, gatambém ao jogo de um

determinado papel e seu contrapapel dentro de mienlei especifico. Assim, no sentido

estrito, os avaliadores externos sao impulsiong@ds jogo de papéis; expressam-se
como coordenadores ou professores que recebem s@@wi® sdo vitimas delas, e
assim, necessitam estar do outro lado como forn@efisa para melhor compreensao
do processo uma vez que podem, em visitas recepadiasnstituicdo, se apresentar nas

mesmas condicdes.

Devemos considerar por ultimo, no contexto dessepomente, a proclamada
tensdo em relagdo ao papel desenvolvido e umaaitiggcdo com a desconfianca que

rodeia todas as assercdes sobre as finalidadesliacao externa.

[...] como eu vivo muito isso do outro lado, quesatender e
vivenciar o papel do avaliador. Eu chego nas ds#éadigo, ndo é
vingancga, eu ndo vim aqui para me vingar, embanhatesontade.
(Sujeito 4)

Conhecer bem o processo porque nagquele momenta gutestes a
ser avaliado. (Sujeito 2)

Acho interessante ter a visdo de quem vai avatiaprdcesso la de
fora. (Sujeito 5)

Oportunidade que encontrei de conhecer mais o ggsoade avaliacdo
do curso que estava coordenando. (Sujeito 3)

Outro componente emergente dos posicionamentosujieisos é a possibilidade
de ampliacdo de sua visdo educacional. Nesse ggeriigl avaliadores externos

evidenciam certa expectativa no compartilhar deuniverso de atitudes que valoriza a
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idéia da aprendizagem e a possibilidade de formagho tdo somente de
desenvolvimento. Nessas condicdes, ele se torpasigjeito-autor através de opcdes

conscientes, coerentes e eficazes.

Seria uma oportunidade de conhecer novos cursassteuicoes.
(Sujeito1)

Agente aprende muito dos dois lados. (Sujeito 8)

A oferta de um servico qualificado também se emaorimo fator de motivacao
para os sujeitos. Estes assumem a forma narrailwv@ ® seu saber, considerando-o
como valor potencial para o processo. A prospectivege até certo ponto como

instrumento de afirmacgao da singularidade de ca@#s

[...] tenho com o que contribuir com uma institeigiue tem menos
condicbes de desenvolver um projeto. (Sujeito 6)

Convite de uma colega que precisava de pessoadajde atuo e
soubesse ser ponderado, levar contribuicbes gsigtifas e
contextualizadas e me coloquei a disposic¢ao. (Bujgi

Uma colega me disse que havia pouquissimas pegsegsudessem
atuar na area e ai entdo eu comecei. (Sujeito 9)

Entre os varios aspectos pelos quais podemos analiguestdo das razbées que
levam os sujeitos a atuarem como avaliadores edxdeum deles esta na forma como se
da o ingresso no trabalho, ou seja, no banco déadwees. De acordo com Ristoff
(2006), o banco de avaliadores foi estruturadovésrade um processo publico de
candidaturas e indicacbes de avaliadores de cuwesds instituicbes da educacéo
superior. As indicacbes envolveram 0 processo dmunxacdo as instituicdes,
divulgando as regras para indicacdo, e convidarglacanselhos superiores e 0s
colegiados dos cursos a indicarem os seus cangidasoindicacfes para avaliadores

das instituicbes de ensino superior foram realikgukelos conselhos superiores (ou
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orgaos equivalentes) das instituicbes. Para a ceiggm do banco em relacdo aos
avaliadores de cursos, coube aos colegiados agébae quatro candidatos.

ApoOs concluida a etapa das indicacbes e candidatacarreu o0 processo de
selecéo de candidatos segundo critguali-quantidefinido por uma Comisséo Técnica
de Acompanhamento de Avaliacdo. Foram estabelecides familias de indicadores,
permitindo que cada uma fosse ponderada de acord@s prioridades de competéncia
desejada, tanto para a avaliagéo institucionaltquaera a avaliacdo de cursos.

A primeira categoria se refere a experiéncia entdgeacadémica na qual se
considera a atuacdo como: coordenador de cursipdule centro ou faculdade, pré-
reitor, vice-reitor, chefe de departamento, reifmesidente de entidade educacional,
vice-presidente de entidade educacional, membimdselho superior, vice-presidente
de entidade cientifica, coordenador de Comissagriar@e Avaliagdo, membro de
Comissao Propria de Avaliacéo.

A segunda categoria se refere a competéncia aceaé@miqual se consideram:
orientagdes concluidas de mestrados e doutoradivasmrienta¢des concluidas, tempo
de docéncia na educagéo superior, participacaoaseeab julgadoras, desenvolvimento
de material didatico-institucional, pés-doutoradmpo de doutorado.

A terceira categoria se refere a competéncia fiemgntendida como: trabalhos
em eventos nacionais, trabalhos em eventos iniems, artigos em periédicos
nacionais, artigos em periédicos internacionasymes, livros publicados, capitulos de
livros, livros organizados, pesquisador do ConsdWaxional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico.

A quarta categoria se refere a competéncia teciwalogoarticipacdo em
projetos, coordenacgdo de projetos, trabalhos tésnmoftware, produtos e processos

(com registro), software, produtos e processos (egistro).
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A Ultima categoria se refere a atuacdo em redesd\eategoria, o indicador
presente requer dos candidatos a indicacdo pefaignkS, indicacdo por outra IES,
redes de colaboradores, participacdo em bancasuterddo, participacdo em bancas
de mestrado, participacdo em bancas de graduantégrante de grupo de pesquisa do

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientificaeenblogico.

De acordo com a especificacdo para a composi¢céamm de avaliadores, sao
necessarios 0s envolvimentos das IES, dos pamesngolvimento com o processo, de
maneira que ha uma qualificacdo dos sujeitos quegriam o banco. Nesse sentido, o
fator de reconhecimento jA estd dado a priori efapto, uma cumplicidade e

consequente internalizacdo de compromissos sdaimsta

Embora a selecéo fortaleca as raz0es para a ajuscdepoimentos dos sujeitos
mostram, mesmo que de maneira sutil, a existémctartksdes relativas ao seu pagel.
gue percebemos em relacdo ao seu desenvolvimeletgealace é que os conflitos estdo em
constante movimentdds conflitos apresentam certa particularidade ciee pode ser
analisada sem se levar em conta o protagonismosudiegos, a especificidade do
trabalho do avaliador externo e os fins dltimogdacacdo. Somente considerando tais
aspectos é que podemos compreender os conflitesigéncias e a necessidade de
reivindicarmos melhores condicbes de desenvolvimgrdra o trabalho, como o
fortalecimento do papel do avaliador externo corsebade formacgdo adequada, de
maneira a valorizar a sua atuacao e o resultadtratb@lho como efetivamente um

beneficio social.
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5.2.4 Atuacao do avaliador externo

Figull - unidade de andlise: relevancia

Na categoria relevancia da avaliacdo externa, eamergomponente relativo a
ordem de importancia do trabalho que, de acordo oensujeitos, representa uma
atividade com alto grau de importancia. Ambiciongromover, sistematica e
organizadamente, a melhoria de cursos e da imstduide forma argumentada,
fundamentada, com estratégias e concretizacoesasteAcreditam que o avaliador
externo esteja imbuido do olhar puro no sentidoisg®cdo de carga. Um olhar
primordial e de algo que ainda ndo foi desenvolvidomo se fosse um olhar
embrionario a preceder a verdadeira visdo plenangleta. As palavras tornam-se, a
nosso ver, signos de unido, da identidade de upogsacial que trabalha e milita em
conjunto. Embora pareca se tratar da influéncidedesbre os acontecimentos, o
posicionamento evidencia, no entanto, o paradoxmskxcao do sujeito avaliador no
contexto circundante, a0 mesmo tempo em que recgra isencdo em relacdo a
realidade que, na teia das determinacdes do reglicia, por sua vez, o esboco de

novas expressoes.
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A importancia é muito grande. Um olhar imparciaprcontaminado
pela rotina do dia-a-dia da instituicdo entdo étonmiais facil quem
chega de fora olhar e identificar alguns viciogualas dificuldades
de solug&o com o esfor¢o minimo [...] (Sujeito 2)

Acho que é importantissimo porque s6 pode melhmrsituacdo da
instituicdo que foi avaliada. Entdo, eu acho quedee ter coeréncia,
competéncia técnica para fazer a avaliacdo. (8.ggit

E fundamental. Extremamente importante, da legitue ao
processo e faz com que se desvinculem as assceiggéeas sempre
as mesmas pessoas. (Sujeito 7)

E um trabalho sério, muito sério. Os avaliadorasdam ter sempre
em mente que eles sdo os construtores ou lapidader&im curso,
por exemplo. (Sujeito 9)

Com efeito, acrescentamos um dado que nos pareqgeaspar todos o0s
posicionamentos, que é a intencionalidade. A indeatidade do sujeito, dotado de
uma vontade que se deve orientar pelos principdagngicos e de uma flexibilidade
necesséria para acolher todas as ocorréncias.db@oacom Jodelet (2005), a nocao de
intencionalidade se refere a transferéncia de umtidee de uma configuracdo de
mundo. ISso seria possivel porque a avaliacadoyalddp de critérios e procedimentos
devidamente apropriados pelos agentes, possilalitar dimensédo da acgao livre

impulsionada pela intencéo do sujeito.
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5.2.5 Expectativa do trabalho do avaliador externo

Figura 12 unidade de andlise: a visdo do outro - governo

Figura 13unidade de andlise: a visdo do outro — a inséitui¢

Procuramos identificar as percepg¢des dos sujettbresa atuacéo do avaliador
externo. Os componentes resultantes se apresemaduas perspectivas — a visédo e
expectativa do governo sobre o trabalho do avaliagterno e a visao e expectativa da

instituicdo educacional.
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De acordo com 0s sujeitos, 0 governo espera quavasadores contribuam
efetivamente numa relacdo de parceria. Essa parcemplicaria toma-los como
representantes do Ministério da Educacdo em protahwrole de uma educacéo de
qualidade. Concorrendo com a visdo anteriormenpictada sobre o trabalho dos
avaliadores externos, estes declaram que o goesp®ra isencdo na forma de atuacéo
e uma atitude ética e social, conforme explicitamo documento Capacitacdo de

Multiplicadores do BASIS (2007 p. 1):

assegurar o principio da credibilidade e a corimetagem do
processo de avaliacdo e das pessoas nela envollidascao,
cordialidade e bom senso. Evitar exigéncias dessadas e
reclamacdes que ndo se coadunam com a posica@lcaday.

Os sujeitos parecem se ver de fato comprometidos @€ssa direcdo, assim
como se encontram incessantemente desafiados quaanpossibilidade de uma
intervencdo transformadora sobre o real, interv@ne8sa fundamental para o

reconhecimento do seu estatuto diferente e diferdorc

[...] eu acho que o governo espera que a genteusejgarceiro.
Espera que consigamos da melhor maneira possipebaesso de
avaliacdo. (Sujeito 1)

[...] o MEC vé isso como um processo minimo delegitimidade as
instituicdes, de dar melhoria no ensino, de inforrhasociedade
guando eles usam isto. (Sujeito 4)

Isencdo no sentido de ndo deixar que elementos ooi@o interesse
ou interesses de uma instituicdo acabe levandoolmecando o seu
julgamento em primeiro lugar. (Sujeito 7)

Do governo, que contribua para poder melhorar, ppoaer
desenvolver e para, eles brincam, tirar um retdauele momento.
(Sujeito 8)
A visao da instituicdo, segundo a percepc¢ao dastssjda pesquisa, difere das
expectativas do governo. Nessa categoria, 0 componeentral € a fiscalizacdo.

Embora entendam que a operacionalizacdo dessafeag# por intermédio de 6rgdos
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competentes criados por lei, esta se opde a presgue o Estado deva zelar pela boa
pratica do exercicio e manutencdo da qualidade,\ist@s a preservacdo da educacao
como bem publico. De acordo com o0s sujeitos, dtumngdo espera de fato um trabalho
burocratico-operacional, e que deste trabalho tesum conceito carregado de
conotacdes positivas, ou seja, apesar da expectdtivrealizacdo de um trabalho
fiscalizador, no confronto da situagéo, esperam @uesultado seja positivo - boas

notas.

Que acabe o mais rapido possivel. O processo deax@@ ndo é
entendido como dessa forma como eu estava falands € um
carimbo, um mal necessério. (Sujeito 4)

Que ele valide o documento. Que ele chegue em ndiaum
determinado lugar e que faga um julgamento bom,ogparecer seja
bom, isto € o que é esperado. Nao é necessariameqie ocorre.
(Sujeito 5)

Ele espera ter um resultado excelente. A avaliagierna, na minha
visdo deve permitir que o0 outro enxergue coisasaigianesmo nao
enxerga. (Sujeito 6)

A instituicdo espera ser aprovada, reconhecido lmmennota. (Sujeito
8)

Os avaliadores externos, atuando com base nos @EEBios esquemas
educativos e com acbes fortemente constrangidass peiplicacbes oriundas das
deficiéncias da formacéo para o trabalho, transftante as expectativas do governo e
da instituicdo. Os desencontros de perspectivaaayesentados provocam implicacdes
no papel a ser desenvolvido sem que, no entanja, dmortunidades de dialogo e
analises criticas sobre tais aspectos. A falta idlgb sobre o papel do avaliador
externo faz com que o ato de levantar, pontuareoée subsidios para os gestores nao
seja suficiente, agregando, portanto, outros agpegpie acabam por desvirtuar a sua

finalidade.
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5.2.6. Critérios e procedimentos para a avaliacaxerna

Figura 14inidade de analise: aplicabilidade

Procuramos identificar junto aos sujeitos avaliadasspectos relacionados ao
emprego dos critérios e dos procedimentos defingdwa a avaliacdo externa e como
estes refletem nos trabalhos desenvolvidos pelagssGes. De acordo com Marchelli
(2007), o SINAES se vale de uma ampla gama deriost@ue séo referidos pela
nomenclatura de indicadores, ordenados dentro atagarias, por meio dos quais se
procura construir uma estrutura organica e abrdagee todas as atividades e
procedimentos organizativos e operacionais. Franésses agrupamentos, emite-se 0

juizo de valor para exprimir a totalidade da quadiel da instituicdo e de cursos.

No trabalho com a avaliacdo externa, faz-se negedsascar o entendimento
dos critérios projetados como relevantes para oegem. Os critérios dizem respeito a
valores e, sendo assim, sua contextualizacdo nagi@ envolve um sentido, um
posicionamento, uma acgéo julgadora de quem avsdia.quer dizer que o avaliador, de
posse do critério determinado como relevante paraansiderado na agdo avaliativa,
devera emitir um juizo de valor sobre o que est@atesendo avaliado.
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Em linhas gerais, conforme previsto nos instrunmeme avaliacdo externa, a
analise da instituicdo e de cursos busca identificaficiéncia dos recursos humanos,
materiais, fisicos, modelos organizativos, funcineato, estruturas de departamentos,
colegiados e conselhos, o estatuto dos projetosgdeicos, entre outros. Portanto, o
critério para avaliar pode ser considerado comaddorental, pois representa o
parametro que expressa opcodes e valores os quaisosfrontados com a realidade
circundante. Nessa abordagem, o0s sujeitos pesqgisadsideram que 0s critérios e 0s
procedimentos néo estao claros, bem como os aspgmdoacionais do sistema no qual
sao imputados os dados, levando a um maior grasubgtividade dos processos
avaliativos. O enunciado pressupfe sérios sobitess@ois em torno do tema os
sujeitos indicam certa inteligibilidade, possilaitido assim que a avaliacdo externa se

desenvolva apenas num solo denotativo.

Nem sempre sdo claros, principalmente os critégibsrelacdo ao
corpo docente, como sdo as férmulas e o sistenah dempontuagéo.
(Sujeito 1)

N&o. Por exemplo, a diferenca do 5 e do 3 ndoré.ckai depender
muito da opinido do avaliador, que é claro que @doomogénea.
(Sujeito 2)

é...acho melhor do que nada...as vezes vocé ollespetto e ele, por
exemplo, pode estar proximo a 2 e se vocé olhares@no item
sobre outro aspecto, ele pode cair para 3 e igstifierenca para uma
instituicdo. (Sujeito 5)

[...] permite a subjetividade do avaliador. Fiaa gielo bom senso do
avaliador e o seu discernimento. (Sujeito 6)

Ao abordarmos o tema critérios, importa-nos tambéservar que ndo ha um
qguestionamento a respeito dos mesmos. Sua ceattalicepresenta a verificagéo, o
controle dos resultados e a constatacéo da coarérdas diferencas encontradas. Esse
esquema, no entanto, ndo permite a interacao ¢gosucom o objeto, com 0 Suposto
pretexto de que este deva estar isento das cordebeis da subjetividade e néo

dependente do contexto.
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5.2.7 Impactos do processo de avaliacdo externa

Figura 15: unidade de analise: resultado

Procuramos identificar junto aos sujeitos pesguisaals consequéncias e/ou
efeitos produzidos a partir do trabalho da avatiag#&terna. A avaliacdo do sistema
assume cada vez mais a prerrogativa de prestac@ordas para a sociedade. Tal
perspectiva parte da idéia de que os usuarios utzaedlo tém o direito de saber quais
sdo as boas escolas, os bons professores, querteotes melhores servigos, segundo

0s parametros estabelecidos.

A andlise dos resultados apresentados nesta datdgdica a ineficacia do
processo avaliativo. Os sujeitos pesquisados esi@ien que a avaliacdo contribui
pontualmente para uma dada instituicdo, e seuso®fedio locais. Reconhecem as
limitacbes e relacionam a melhoria local a outroE@ssos subsequentes, ou seja, a
realizacdo da melhoria por parte da instituicidorrecem funcdo de novos processos

avaliativos, das novas acoes de fiscalizagdo dergmiblico.

Para os sujeitos, o processo de avaliagdo ext@maeapresenta uma forma de

controle de qualidade da educagao superior, beno c@m resulta automaticamente no
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fechamento das piores instituicbes. A transparématendida pelo poder publico ndo
tem levado a necessaria e imediata melhoria dadqdal académica das IES. Nesse
sentido, os posicionamentos evidenciam também qu@aesso ndo controla a oferta

de educacéo superior, todavia influencia a compe®ntre as instituicdes.

[...] ele acaba impactando porque em funcdo deasndias diversas
dimensdes, a instituicdo se preocupa com uma segawaliacio.
(Sujeito 1)

[...] acho que o saldo é positivo. Seria mais savésse punicdo. O
processo ndo tem levado a fechar instituicbes @sporndo controla.
(Sujeito 2)

[...] € uma tentativa de controle, mas ainda narota. E uma forma
de fazer com que as instituicbes se preocupem censiao, aspectos
sociais, extensao, etc. (Sujeito 3)

[...] embora a avaliacdo ndo seja para punicdoyos€ ndo tem

cobranca efetiva... embora tenhamos um discursoqade as

instituicdes e cursos tém que se adequar, porquio sera fechada,
eu ndo consigo ver essas avaliacbes como mellBuigito 4)

5.2.8 Imagem do avaliador externo

Figura 16 unidade de andlise: percepcao figurativa

Procuramos identificar, na visdo dos sujeitos peagos, as imagens que

acreditam possuir a partir do trabalho como avatesl externos. De acordo com
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Moliner (1996), a imagem pode apresentar diferertgsensfes e sentidos em
decorréncia da area de utilizacédo, podendo seideyada como um prolongamento de

uma percepgao ou como um conjunto de informacoesomizadas. Para o autor:

A imagem social de um objeto é o conjunto das taeriasticas e
propriedades que os individuos atribuem a estestasbjEstas
caracteristicas podem ser de naturezas muito dserslas
podem corresponder a aspectos fisicos do objet®tanzghéem a
aspectos sociais (inser¢cdes sociais do objetdzaddres, etc.)
ou ainda a aspectos psicologicos no caso das pe&oatodos
0S casos, 0s elementos que compdem uma imagen @8¢ia
sdo aqueles que recolhemos quando pedimos aoddinaky
para produzir uma descricdo do objeto. (MOLINER96,9p.

145)

As expressdes dos sujeitos da pesquisa denotamimaggem carregada de
conotacdes negativas. Tais conotacdes, ou se assadigura de um sujeito ligado ao
Ministério da Educacdo, que como tal representadepinstituido, ou re-memorizam
outros avaliadores externos cujo comportamentogmay constrangimentos que Sao
constantemente retomados quando confrontam notes;@es de avaliagdo externa.
Das imagens negativas nascem razoes de descoefa®correm aparentemente em

uma invencivel sensacao de desanimo.

Em funcdo de processo anterior, acredito que diddama imagem
negativa em relagdo ao comportamento dos avaliad@sjeito 1)

Eu acho que em média ndo ha uma boa imagem. Naaminh
experiéncia, a instituicdo trata o avaliador, catin@a... € uma luta... a
instituicdo e o avaliador. (Sujeito 3)

Tais relatos relevam figuras, como inquisidor, sardimonstro e carrasco. Essas
imagens se edificam e se solidificam nos momentosodistituicdo dos papéis sociais
com cargas afetivas; em adicdo, € imputada aosadueds a responsabilidade da
liquidacdo dos propdsitos da avaliacdo externa cimmma de promoc¢do da qualidade

educacional.
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[...] a imagem que a gente passa € do inquisidigr.eAtendo porque
eles pensam, chega aquele cara de fora para aefeitos [...]
(Sujeito 5)

[...] engracado porque acham que somos um monteodstros mal-
humorados, tudo muito sisudo. Bem, uma pessoa @wiauda que
veio para ferrar todo mundo. (Sujeito 6)

[...] carrasco que esta ali para julgar, dizer amigmpossiveis. E
aquela figura do algoz que me fascina, a0 mesmpaem que é o
captador que usa mascara que € para que ndo psssarergar 0s
seus olhos. (Sujeito 9)

Certamente ndo € possivel determinarmos aqui dengde e por quais vias a
imagem do avaliador foi se constituindo. O queréce que ha alusdo ao temor diante
da figura do avaliador externo e que esse temosdaassociando, de modo cada vez

mais consistente, a uma negacao do processo axaliat

5.2.9 Preparacéo para o trabalho

Figura 17 - unidade de analise: percepc¢ao figurativa

A partir do Banco de Avaliadores do Sistema Nadiote Avaliacdo da

Educacdo Superior — SINAES, instituido pelo Mimistéda Educacdo em 2006, foi
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previsto um processo de capacitacao, cuja cegdmaornava os avaliadores elegiveis a
participacdo nas Comissdes de Avaliacdo de cursde stituicbes de Educacéo
Superior. A capacitacdo abarcou avaliadores exdecoon experiéncia no processo,

bem como candidatos selecionados nas etapas psepedd INEP.

Assim, procuramos identificar a qualidade da cdpe&o percebida pelos

avaliadores externos.

De acordo com os sujeitos da pesquisa, a capacitag® atendeu as
necessidades de preparacdo para o trabalho. Atriboeinsucesso a densidade
informacional do curso e fundamentalmente ao dpapoedo instrutor. Para os sujeitos,
o desenvolvimento da capacitagdo suscitou inUmdiasdas para as quais néo

obtiveram resposta.

Constatamos com 0s dados presentes que a capacitagaprofundou aspectos
constitutivos do processo de avaliacdo externaallizando assim a pertinéncia e a
legitimidade do mesmo. Isso significa que a capgéi ndo impde valor além da sua

operacionalidade e tudo o que é correlativo a ela.

Ela foi muito rapida, com uma carga muito grandeirffermacdes, em
poucos dias muitas leis porque a maioria sdo @ofes universitarios sem
experiéncia administrativa. (Sujeito 1)

Na capacitacdo as pessoas nao sabiam responder.glehagregou pouca
coisa. (Sujeito 2)

A capacitagdo foi uma tragédia. A capacitagdo faiiton confusa, os
avaliadores ndo sabiam responder. (Sujeito 4)

Acho que a capacitacdo foi muito restrita, se vo&é tiver um preparo
realmente acho complicado. (Sujeito 9)

A institucionalizacdo da avaliagdo implica novaspmnsabilidades na execugao

de diferentes tarefas nas quais adquire particolportancia a reflexao critica sobre o

129



cotidiano do trabalho, trazendo implicita a trans@cdo do conjunto de idéias, valores
e praticas que caracterizam a cultura da instibuiéfesar de a constituicdo da cultura
avaliativa requisitar mudancas profundas nas c@dsspe no cotidiano do trabalho, a
capacitacao dos profissionais configura-se nessé@riceapenas como uma etapa que

tem um carater transitério com baixa potencialidade

Entretanto, parece-nos que a devida preparacdoopasercicio da atividade
regulatéria requer uma politica agressiva de puimlizacdo desse quadro que ir4
exercer a funcdo de avaliador externo, ndo sé dtopae vista técnico propriamente
dito, mas também do politico. Esse é um desafiovgne se mostrando dificil de ser
contornado na medida em que, ndo obstante o tesqmralo desde a implantagéo do
Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo SuperBINAES, h4 ainda caréncia de
profissionais preparados. Este parece ser um etenceucial do desequilibrio gerado

na relacdo com a avaliacdo externa.

5.2.10 Opinido sobre o Sistema de Avaliacdo da Edgéo Superior

Figura 18 - unidade de analise: valor do SINAES
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A avaliacdo externa se realiza, a nosso ver, emtamale relacdes politicas e
sociais em que a acao determina uma responsalgilatzisujeitos avaliadores quanto a
assimilacdo das implicacdes gerais e a influéneitadplataforma. Procuramos, assim,
identificar junto aos sujeitos a sua opinido sabi®istema de Avaliacdo da Educacao
Superior e, como componente emergente, o valoratjumiem ao sistema. De acordo
com os relatos, o SINAES representa uma oportuaigeata o desenvolvimento da
educacao superior embora desconhegcam a sua amaplidedse modo, na visdo dos
sujeitos, o0 sistema representa um corpo organidadaropostas tecidas por conceitos
intrinsecamente  harmonicos, geradores de consengosdamentadores de

comportamentos, teorias e visbes de mundo.

O SINAES enquanto processo global acaba por ermontrreforco de sua
legitimidade e da sua credibilidade ainda que, clegiéncia, encontremos a

manifestacdo de uma nitida dificuldade operacidaauas estruturas e relagdes.

[...] um projeto muito interessante que permiteévawvaliar ndo sé
guantitativamente, mas qualitativamente entre tadosegmentos da
instituicdo, e por outro lado, € complexo em terndes volume.
(Sujeito 1)

Para mim, completo, amplo, multiplica os atoresobndos. A
questdo € a melhoria do sistema que significa maltambém das
instituicdes. (Sujeito 3)

Representa uma oportunidade de melhorar o ensperieu (Sujeito
4)

Acho um caminho interessante. Acho também que & den avancos
no sistema de aperfeicoamento. (Sujeito 6)

O SINAES se vale de uma gama de indicadores, oddsnem dez categorias
analiticas distintas denominadas dimensdes, par des quais procura construir uma

estrutura organica que abre todas as atividades da instituicdo (Brasil, 2005).
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Embora o sistema de avaliacdo das IES no Brasihtamancado, ainda apresenta uma

estrutura complexa, conforme afirma Souza (2006).

5.2.11 Sugestdes para aprimoramento do processo

Figur® -unidade de analise: melhorias

A necessidade de operar frente ao modelo de omggiozproposto requer dos
agentes o reconhecimento das deficiéncias do mocksforma critica e fundamentada,
bem como as suas suposi¢des de validade, que pEtgonoblematizadas, alcancando
uma compreensdo mais detalhada e profunda do adg@mento. Destaca-se assim, na
opinido dos sujeitos, o componente fundamental panaelhoria do trabalho do
avaliador externo que confere a formacéo parabaltia. Para os sujeitos da pesquisa,
os avaliadores externos deveriam passar por capdeg mais rigorosas, provas ou
testes. Os candidatos selecionados para o bareeatiadores passam por capacitacdes
especificas com duracdo média de dois dias, emastabordados sdo: sistema de

educacdo superior, principios éticos e orientacdes conduta do avaliador,
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compromisso social do avaliador, rotina das vispesicipios e diretrizes do SINAES,
legislacdo de apoio a avaliacéo in loco, sugestéasteiro para reunides, sugestbes de
cronograma para as visitas. Ap0s o término da dagao, os avaliadores externos
assinam um termo de compromisso e conduta éticacebem a certificacdo que 0s
torna elegiveis a participacdo nas Comissdes deakda de cursos e de Instituicdes de

Ensino Superior.

Contudo, apesar da existéncia de capacitacdo &spgeconsideram que ha um
contingente de avaliadores despreparados parsidadt, de forma que néo é possivel
atingir os objetivos propostos. Justificam assimegessidade de capacitagcbes que
venham proporcionar melhores condicbes de apr@wiapnceitual e operacional.
Reivindicam a melhoria dos instrumentos de avatiagé critérios, e pdem em questao
0 mérito do processo que se propde a gerar infdiesapara prestacdo de contas a
sociedade. Nesse sentido, levantam a duvida deajagrocesso pode levar beneficios

a comunidade ou se este se encerra nele mesmansémpacto social.

Véarias experiéncias de avaliacdo institucional, f@one aponta Ximenes
(2003), tém nos levado a questionar a legitimida#ilidade, utilidade e precisdo dos
processos avaliativos. Para o autor, a avaliac@ardcterizada pelo cruzamento de
diversos elementos numa dindmica complexa e coririada partir de discursos e

praticas que expressam diferentes interesses nocdaneducacdo superior brasileira.

O treinamento. Eu acho que ajudaria bastante. dladwa mais
capacitado poderia atender o que o INEP necessitdeemos de
conteudo. (Sujeito 1)

Acho que o avaliador deveria passar por provasatiagdes. Acho
gue muita gente ndo tem condi¢des. (Sujeito 2)

A minha pergunta € o quanto ele comunica a socieddéo existe
avaliacdo ou indicadores com elementos de monigmsrmenquanto
ele ndo comunicar. A gente percebe que enquantdaamacdes nao
estiverem apropriadas, a gente ndo vai atingiresguquer. (Sujeito
3)

133



Melhorar os formularios para diminuir a subjetiddaTer nimeros e
percentuais para que se possa trabalhar. (Sujeito 6

A capacitacdo poderia ser melhor e com menos pegSgeito 9)

Concluimos que as sugestdes para melhoria do pmpesairam sobre os aspectos
anteriormente apontados pelos sujeitos, como assigleele de capacitacfes adequadas
para os avaliadores externos, denotando assinpansabilidade e a autocritica sobre o
desempenho do seu papel. Os sujeitos enfocam taméémecessidade de
dimensionamento dos instrumentos de avaliacdo ac@wml em questdo o controle de

qualidade da educagé&o superior mediante um progegsconsideram incipiente

Das conclusdes levantadas, inferimos, portant®,agguestédo do trabalho desenvolvido
pelo avaliador reivindica de imediato uma a¢do gmwmental no sentido de profissionalizar

essa area de atuacéo.

5.3 Discusséao dos resultados

A luz da andlise efetivada no presente estudo sabsealiacio externa da
educacao superior e como ela é compreendida pelantdade ecadémica, considerou-
se que as condicdes de producéo e circulacdo peeseatacdes sociais se organizam
em torno de categorias. Estas, por sua vez, plisgdnin conhecer as imagens comuns
gue os sujeitos coordenadores de curso e avalmdaternos atribuem ao processo de
avaliacdo externa. Frente aos resultados obtides emdrevistas realizadas com

coordenadores de cursos, essas categorias foramuheas: clima, aplicabilidade,
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condicOes para realizacao, resultado, percepcaoafiga; nos resultados obtidos nas
entrevistas e na aplicacdo de questionario comvakadores externos, as categorias
foram denominadas: aspecto informacional, motivagélevancia, visdo do governo e
instituicdo, resultado, percepcéao figurativa quedel percebida, valores do SINAES e

melhorias.

Para compreendermos a problematica em questémaaii-nos de uma revisao
histérica analisando a origem das instituicdesn$gne superior no Brasil - que ocorreu
tardiamente - e o surgimento das praticas avakajassim como as influéncias que

elas receberam dos modelos de outros paises.

Observamos que durante o periodo de instauracaaidersidades e de centros

de ensino superiores no Brasil, ndo houve um modeico seguido por todas. O
historico das IES brasileiras revela o processo geal elas passaram: desde as escolas
superiores subordinadas a Coroa, passando pelesplensabilidade do Estado até o
surgimento das instituicbes de ensino superioradas. Verificamos, entdo, que o
processo avaliativo jamais poderia ser uniforme&@worrer da histéria, pois ele ndo se
estagna, mas cumpre o0 seu papel seguindo osasitdei seu tempo. Por conseguinte,
compreendemos que essas instituicbes possuemufmrtiades e entendemos que 0s

critérios que regem a avaliacdo externa ndo po@eimssmesmos para todas as IES.

Notadamente, o modelo brasileiro de educagdo dacessaperior ndo se revela
claro e homogéneo. Dessa forma, com uma constantiampa de leis, os critérios
avaliativos também sofrem alteragbes. Entendemeis& avaliativa das comissdes
avaliadoras, as quais tém de se adequar constarieei@m@ que se exige no processo
avaliativo. A instituicdo, entdo, com essas al@eac legislativas, encontra mais

dificuldades para se adaptar ao que € exigido delas, visto que tais critérios ndo sao
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claros. E nesse contexto histérico que se produmepnesentacées sociais como
possibilidade de dar conta da dificuldade apredanpalo sistema. Dessa forma, nalisar
0 processo histérico pelo qual as instituicoesileiess de ensino superior passaram
permite-nos verificar a realidade sobre o ensimpesar que esta sendo construida e, ao
considerarmos as mudancas que ocorrem, toma-sefamdisadequa-las as exigéncias

referentes a um ensino de qualidade.

Ao longo deste estudo, buscamos refletir sobreifesedtes aspectos relatados
pelos sujeitos. O estudo se desenvolveu, entagjdsyando duas etapas. Na primeira
etapa, foram feitas entrevistas com coordenadaesubos; na segunda etapa, foram
realizados questiondrios e entrevistas com avakadexternos. As respostas dos
sujeitos coordenadores de curso e avaliadoresnesteefletiram o processo no qual os
sujeitos reorganizam e configuram significados dirpdas experiéncias vivenciadas
com 0 processo de avaliagao externa. Com efeitbjres do pressuposto de que a
acao avaliativa é desenvolvida em um ambiente a@op! as instituicbes de educacao
superior - ndo sendo possivel atribuirmos sigrificaespecificos a um conjunto sem
considerarmos a logica e as interferéncias de sutendo, portanto, necessaria a dogéo

das duas etapas.

Como resultado da primeira etapa, o estudo mosful para 0S sujeitos
coordenadores de curso a avaliagcdo externa commbetmentos de controle e
regulacdo, mostrando-se, na visdo desses sujaitograditoria a concepcdo de
avaliacdo formativa. Nesse sentido, a avaliacderextestaria entre uma avaliacao

esperada - avaliacao formativa (ideal) - e a agatiale regulacéo e controle (real).

Quanto ao real e ao ideal da avaliagdo extern#taateida analise, encontramos
a discussdo de &bcovici elementos que sustentam os dois planos de refmede.

Moscovici (1978, p. 59) observa queato de pensamentpelo qual se representa
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ocorrem simultaneamentereal (vivenciado nas experiéncias praticas do cotidiano)
ideal esperado ou desejado. Assim, as representacogglirads ou sociais fazem com
que o mundo seja 0 que pensamos que ele é ou@rgersdo que a imagem ideal pode
vir a interferir na percepcdo da imagem real. Pdi@scovici (1978, p. 44)as
representacdes consistem numa das vias de apreelesdmndo concreto circunscrito
em seus alicerces e em suas circunstandizmtudo, as representagdes edificam
doutrinas que permitem predizer ou antecipar ogsfatu os atos. Nesse aspecto,
podemos sublinhar que a avaliacdo externa entealcero ideal se configura como um
espaco de resisténcia e defesa no qual se edibotraves e desvios na realizacdo da

pratica de avaliacdo externa.

O dissenso ou a contradicdo apreendida pelos aaijettordenadores de curso
sobre a avaliacdo externa advém do fato de quehéd&oonsensos Unicos sobre a
avaliacdo em geral, como foi possivel verificarnmas capitulo L Neste sentido, a
modelos classicos de universidade, apresentadoscapd@ulo I, influenciam a
construcdo das IES contemporaneas, sem que se@efareza da concepcao adotada

no Brasil, acentuando assim a complexidade do psoc#e avaliacdo externa.

Questdes epistemoldgicas, éticas, ideologicastiqadj culturais, técnicas e de
outras naturezas imprimem complexidade a esse fEm@mNessa direcdo, Martins
(2005) evidencia a relacdo necessaria entre regul@apntrole e avaliacdo no contexto
da avaliacdo externa. Para Martins (2005), o ppdelico é responsavel pela funcdo de
controle da educacédo superior. Cabe-lhe, portdixar, as normas de organizacéo e
funcionamento, verificar e assegurar o seu cumpiioné\ regulacao possui um carater
normativo, verificador e controlador. Contudo, parautor, a verificagdo e o controle
nao sao suficientes para garantir a qualidade deagéo superior, sendo necessario que
se estabeleca uma interface com a avaliacdo. Aaaéialexterna, portanto, conjuga a
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avaliacao regulacéao e controle, e quando orierdadmisivamente pelo controle, pode

levar & compreenséo de um processo associadogiooer

Contudo, da apreensdo dos sujeitos coordenadoresrsie sobre avaliaca@xterna
resulta uma rede de forgcas com capacidade de iemsnacdes dos mesmos. Os
discursos dos sujeitos coordenadores de curso satd@presentam enredados em afetos,
repressado e frustracdo. A partir de uma dualidadepinides e percepcdes sobre as
expectativas de uma avaliagdo formativa e a avalialp controle, surge um conflito
silencioso. De um lado, coordenadores de cursoscppados com o resultado da
avaliacdo, defendendo sua instituicdo e sua coagdendiante de possiveis criticas; de
outro, avaliadores com o desafio de serem eficeazeseus julgamentos. Desse modo,
observamos o conflito entre as percepcdes dos enaddres de cursos, que se sentem
angustiados e pressionados por um avaliador exterawiséo avaliadora deste, que se

embasa em orientacOes estabelecidas pelo SINAES.

As entrevistas contribuiram para que pudéssemasant® sentimento de
ameaca que os coordenadores de cursos possuenpdesde que o sistema adotado
em suas instituicbes seja considerado sem qualidRde fim, a visdo dos
coordenadores de cursos em relacdo as comissdeslakas € a de indagacéo sobre 0s
critérios que fazem parte do processo avaliatitera. Em conformidade com o que
expuseram durante a entrevista, falta um maioaesgmento por parte das comissées
avaliadoras sobre os elementos que qualificam nstauicdo de ensino superior como
adequada, o que, segundo alguns coordenadoressts,coode ter suas razdes na falta
de conhecimento pleno dos avaliadores sobre esgésos. Isso faz das comissdes
avaliativas, na visao dos coordenadores de cumsigonsaveis por uma aplicabilidade

falha dos procedimentos.
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Na segunda etapa que envolveu os avaliadores egtgerocuramos identificar
inicialmente os aspectos relacionados a informaamsideramos que 0s sujeitos,
usuarios da informacéo e inseridos em um contexttalse historico, participam de
inUmeras interacdes no cotidiano e realizam acéasakpcao, geracao e transferéncia

informativa que alteram seu grau de informacéo.

As reflexdes oriundas da primeira etapa do trabatfgpermitiram perceber os
aspectos relacionados a informacédo com respeifmr@messo avaliativo e como ele é
percebido pelos sujeitos avaliadores e avaliadosedtido da informacdo que
procuramos apreender € aquele que concebe a if@oma conhecimento e a
comunicacdo como fendmenos que tomam corpo nasgwd@ representacdes sociais,

assim como nas relacdes que se estabelecem estugibss.

As analises realizadas revelaram um olhar postto®avaliadores externos em
relacdo ao conjunto de informacdes de que dispObne & avaliacdo externa; para eles,
essas informacdes sao efetivas. Percebemos, pomanauséncia de dialogo frente a
informacé&o disponivel. @Qvaliador apenas recebe a informacéo, nao viabdzapor
conseguinte, uma comunicacdo entre 0s seus pasti$yicdo de origemou mesmo
com o 6rgdo responsavel pela gestdo da informacédo. Nems@lo, a informacéo
representa um elemento ao alcance apenas doosugedliadores externos os quais,
retendo-a, ndo promovem dominio adequado do SINAES. Contudo, um processo
avaliativo participativo através do enfrentamen# ebktranheza, interconectando a
escuta de coordenadores de cursos das IES a eesutvaliadores externos, constroi

uma possibilidade dial6gica que permite produziauealidade compartilhada.

Com base nas analises efetivadas, identificamasaa@spectos referentes ao

desconhecimento de pontos centrais da histériaalaedo institucional no Brasil.
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Como foi possivel verificarmos ainda no capitiila partir da contextualizac&istérica

da avaliagdo institucional, a avaliacdo apresemtsigiiidades, tanto no seeferencial quanto
nos sentidos. Um dos fatores que promovem essasild#des sdo as mudancas de
governo e, como consequéncia, as alternancias diatiamentos impostas a
avaliacdo. Com isso, torna-se ainda mais desafiadocompreensao abrangente do
processo avaliativo; o avaliador externo que namida plenamente o respectivo
processo tem que se readaptar a novos modelosigess sem que consiga relaciona-
lo a processos anteriores. Dessa forma, além dbecen o processo historico da
avaliagdo externa, é importante relaciona-lo a@eqssos desenvolvidos em outros
periodos da educacdo superior para poder tecesemariticas que possam ,agregar
valores a educacdo superior. Sem o d9minio do gsocaglobal da avaliacdo
institucional e sem a interagéo com a informagaergem conflitos e tensdes entre 0s
sujeitos avaliadores e avaliados. Isso comprometgendimento do significado social
da avaliagdo externa, ja que ao se desconhecegemad dessas informacdes, as quais

ndo sdo contextualizadas na avaliacdo, ignora-setatidade do significado da avaliacdo

externa.

Depreendemos das analises iniciais as orientac@estieos que mobilizam os
avaliadores externos para o trabalho. Ao focalipartais aspectos, emergeepresentacoes
que revelam fatores importantes na constituiciodeatidade social do avaliador
externo. Jovchelovitch (2008, p. 38) considerapgla representacao os individuos ndo
apenas representam um determinado objeto, mas ambélam quem sdo, o que
consideram importante, as inter-relacbes em quio esivolvidos e a natureza dos

mundos sociais que habitam.

As formulacdes parecem mostrar que 0S motivos guan os sujeitos a se

inserem como avaliadores externos ancoram em &g@a®s cujos sentimentos se
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encontram enredados em afetos, repressdo e famtrgge aqui sdo tomados como
referéncia comparativa dos sujeitos coordenadareserebem as comissdes externas.
Assim, as situacOes de avaliacdo externa que prnaovdesconfortos profissionais
mobilizam valores e crencas que levam os sujeitossamirem o papel de avaliadores
externos. Uma maior atencdo sobre tais sentimestosados por esses sujeitos nos
conduz a compreensao de dois aspectos: o primeles & o de igualdade, no qual
professores e coordenadores de cursos sdo sujeitdiseito e, portanto, elegiveis para

7

constituirem o Banco de Avaliadores do SINAES.s€gundo é o de respeito as

diferencas, porque em ambos os ladasvaliador ou avaliado - estas se configuram

como condi¢des peculiares e nunca inferiores.

As analises sobre as imagens que os avaliadoremestacreditam possuir a
partir do trabalho de avaliacdo e as expectatiaweso seu papel apresentam
dimensdes que podem ser descritas e compreendidasferéncia a no¢cdo. que esses
sujeitos constroem sobre o seu papel. r@saultados registram duas dimensdes de
imagens permeando a representagcdo social: o qaditaon resultar de seu trabalho
frente ao poder publico e o que acreditam resd#aseu trabalho frente a instituicdo de

educacao superior.

As imagens, a que nos reportamos como uma das sli@&wnlas representacoes
sociais resulta das evocagdes construidas por glesujeitos que as estruturam no
contato com as pessoas, com as situacdes cotidkanas os diferentes objetos, ou
seja, das interacdes que os avaliadores tiver&m e€dm o ambiente da IES. Assim, as
imagens gue os sujeitos avaliadores externos &anegossuir coadunam em parte com
as percepcdes dos sujeitos coordenadores de cirsoge a instituicdo de ensino, as
imagens expressas pelos sujeitos avaliadores estegmelam figuras, como inquisidor,

auditor, monstro e carrasco, e a expectativa delgap de fiscal representante do poder
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publico. Na percepcao dos sujeitos avaliadoresreode ao poder publico ao qual se
reportam sdo agentes capazes de promover o trati@limmdo eficaz. Juntas, revelam-
se num conjunto entre o simbolico e o afetivo geengia a relacdo no cotidiano da

avaliacao externa.

As andlises realizadas nos indicaram também quesugsitos avaliadores
externos reconhecem a sua elegibilidade e, apesgozhrem de um reconhecimento
académico, sentem-se pouco preparados para aadgvidprincipalmente quando
explicitam a falta de clareza sobre os critérioeseprocedimentos para avaliagao.

Recorremos a analise de Serpa, Penna Firme ehéesky (2005) quando
evidenciam o principal conflito dos profissionaigecatuam com avaliagdo no contexto
brasileiro. De acordo com os autores, o desafimenté estd no cumprimento dos
principios éticos descritos aos sujeitos que guaawaliacdo e qualificam as interagdes
de todos os ,agentes em razdo da auséncia de Uitizapme formacdo de avaliadores
profissionais capazes de fazer avancar os padedgealidade do complexo sistema de

educacao superior.

Sob essa Otica, compreendemos a problematica dess@ngente de
profissionais de varios campos de conhecimentoaggamem o papel de avaliadores
sem nenhuma formacado especifica, contando apemasacexperiéncia anterior no

ambito académico.

Tais profissionais se encontram munidos de um acdes conhecimentos de
suas respectivas areas de atuacdo profissionalpgeca terem refletido sobre o papel
do avaliador. Por sua vez, os 6rgdos responsawdds qonducdo das politicas de

avaliacao instituem o banco de avaliadores, parttudpressuposto de que 0s sujeitos
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ja séo professores, julgando-se assim descompuwsada formacéo dos profissionais

de avaliacéo.

Consideramos, portanto, a necessidade de se @efmanacéo e preparacao do
avaliador sob a perspectiva dos processos que stitcem - e aqui destacamos a
importancia da vinculagao teorico-histérica comdanal essencial para a constituicao
da memoria social do grupo, bem como a naturezsedepapel como docente e 0s

saberes necessarios para essa nova proposta cioatua

Observamos, contudo, uma relacdo em torno de samis negativos que
expressa a possibilidade de conflitos vivenciadglespsujeitos, que estdo em grande
parte relacionados a aspectos complexos da histrido sistema da avaliacdo

institucional no Brasil.

Diante dessas consideracdes, reforcamos a predesgae falta uma discussao
qualificada acerca da avaliacdo externa, de palitara formacdo dos avaliadores
externos e do fortalecimento da cultura avaliatiaa instituicbes, o que tem levado

muitas vezes a conducao da avaliacao externa ponicas equivocados.

Tomando como base o0 estudo em linhas gerais, t@momecessario
apreendermos as influéncias estimuladoras ou ombgd frente aos agentes
intervenientes do processo. Procuramos, assimraacds percepcdes e conhecer as
representacées sociais em sua dinamica e var@bdjdo que pode significar um

caminho para a definicdo de novas ac¢fes polit@esgavaliacido externa.
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Consideracoes Finais

Procuramos alinhar algumas consideragfes sobre doquisto ao longo deste
estudo, apoiando-nos nas estruturas dos capitubfigdamentaram a pesquisa. Para a
compreensao adequada da problematica em questdsckssario nos aproximarmos do

panorama dos contextos e dos contornos da avalrsgtoacional no Brasil.

Pautados nos enredos historicos das transformatgdeslucacdo superior dos
altimos anos, concluimos que a avaliacdo instinaliovem sendo divulgada pelas
politicas governamentais como um processo de gardat qualidade do ensino e,
apesar dessa afirmativa, vem se consolidando commecanismo de repressao frente
a intensificacdo gradativa das classificacbes erandanento as exigéncias

mercadoldgicas.

O surgimento do ensino privado durante o processtdrito das instituicbes
brasileiras de ensino superior tem na questdo euocadima de suas razdes. Permitindo
a atuacao da iniciativa privada, viabilizou-se updelo mais econdémico para o Estado,
ja que a educacdo superior requer um alto custmwstimento. Por outro lado, o
Estado deve exercer um papel de regulagdo, contradwaliacdo das instituicoes
particulares, mantendo certa influéncia sobre elaslizando a avaliacdo externa como

um instrumento para esse fim.

A visdo da universidade privada como uma estrutayatalista que objetiva
essencialmente o lucro estad impregnada no amleelteEacional, e embora a iniciativa
privada apresente IES de qualidade elevada, es&a wiicial encontra respaldo na

avaliacéo do sistema de educacao superior. E nessxto, portanto, que a avaliacio
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ganha uma centralidade, muitas faces, significagdosem cumprindo diferentes

finalidades. Interessou-nos aqui, diante da conmgidebe dessa estrutura e situados no
campo da avaliacdo externa, verificar se nesseextontle interesses particulares e
inimeras ambiguidades, a acao de responsabilidageder publico, como é o caso da
avaliacdo externa, tem contribuido para o aperdeigmto da educacdo superior no

Brasil.

O Estado, a que caberia promover um sistema edunzdcde qualidade,
impulsionando as instituicbes de ensino superidblipas e privadas, a buscarem um
alto nivel de educacado, muitas vezes restringersgudacao e controle. Isso porque, ao
considerar critérios uniformes para todas as usigdades, regulando-as sem aceitar
suas particularidades, obrigando o sistema priveade adaptar ao que se espera do
sistema publico, incorre no erro de estagnar urngsso educacional que seria o ideal

para determinada instituicao.

Refletindo sobre o processo ndo uniforme pelo guasino superior brasileiro
passou e os diferentes modelos de universidadeadgmotno pais, questionamos a
adocdo dos mesmos critérios ao se avaliarem asuip®ts de ensino superior,
desconsiderando as particularidades de cada umeadidade a que pertencem. Se cada
instituicdo tem a sua norma e regulamentacao 8 sdtérios que norteiam a avaliacédo
externa adotados pelo SINAES ndo sdo claros, iniplitssse, dessa forma, a

adequacao dessas instituicbes ao que se é exgak d

Contudo, as andlises e interpretacfes expostaspaite do objeto da pesquisa
apontam para uma configuracdo de avaliacdo extema produto social suscetivel de

receber influéncia de diferentes origens e natureza
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Algumas idéias centrais puderam ser resgatadatisasas e interpretadas, as
quais podem resumir o resultado final: a) avaliagdguanto processo dinamico e de
conflitos; b) espaco de forca e de influénciastigali econémica, social e cultural; c)
conhecimento historico parcial sobre a avaliac&btuctional; d) avaliacdo externa com
impactos mais internos a instituicdo do que exteraep avaliagcdo externa cumprindo a
funcd@o de vigiar e punir; f) auséncia de medidas paofissionalizacdo da area; Q)

auséncia da critica social dos agentes intervezsent

Tudo isso faz com que possamos concluir que aagaaiexterna é um desafio,
sobretudo, porque além dos elementos dos contprticos, comporta elementos da
subjetividade humana de quem avalia e é avaliatreas suas experiéncias, histérias
de vida, visdo de mundo, entre outros. A respostalgmatica levantada para este
estudo aponta a avaliagdo externa como espacogagdte no qual coexistem forgcas
contraditorias, dificultando as contribuicdes pasamelhorias das instituicdes e cursos
em ambito geral, reforgcando, assim, a crise ingsah® contexto da educagao superior e

sua avaliacao.

Evidentemente, frente ao universo da avaliacdoitucginal, poderiamos
alongar o quadro de referéncias diante da tdo [mw@ecrise; referéncias que com
certeza ultrapassariam os limites estritos dosuddss dos sujeitos da pesquisa.
Julgamos, entretanto, que ja pudemos apresentarcaomjunto suficientemente
representativo da multiplicidade e diversidadedas que contribuiram para a analise

da avaliacao externa.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

COORDENADORES DE CURSO

Cargo:

Tempo no cargo:

Recebeu comissdes externas por ocasiao:
( ) autorizacdo de curso

( ) reconhecimento de curso

( ) renovacao de reconhecimento

( ) credenciamento institucional

( ) recredenciamento institucional

1) Relate a sua experiéncia no recebimento de sdéesxternas.

2) Qual a sua percepcéao sobre o envolvimento d#uigdo (professores,
coordenadores, tecnicos-administrativos, direc@io @processo de avaliagao
externa.

3) Vocé considera os critérios adequados e cla@valiacdo externa para a
instituicdo que esta sendo avaliada?

4) Vocé considera os procedimentos adequadosasaaravaliacido externa para a
instituicdo que esta sendo avaliada?

5) Qual o impacto que a visita das comissdes teadgeno interior da instituicdo?

6) Se a comissao exterftsseum animal, qual animal seria? Justifique.
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QUESTIONARIO - AVALIADORES EXTERNOS

Dados do perfil
Idade: nmsmmnammani s s Sexo: @ Feminino @ Masculino
Grau de escolaridade: () doutorado () mestrado () graduagdo

Avaliador ( ) curso () institucional Avaliador desde (.......ooovevveernnne. )

1. Que grau de conhecimento julga ter sobre o processo de avaliacdo externa:
A elevado
[ médio
[d baixo
2. Recebe informagdes sobre o tema de avaliagdo de instituigdes:
(d sempre o
[J quase sempre
3 raramente
[ nunca
3. Indique o meio mais freqiiente que vocé utiliza para obter informagoes sobre avaliagdo
das institui¢des:
3 site INEP
(J site diversos
[ revistas especializadas
[ livros especializados
[ institui¢do que trabalho
[ ndo tenho acesso a este tipo de informagdo

LY Qo8 QUAISTY «ivimmninrvasis v o s s G R R

4. Qual a sua visdo em relac@o as informagdes que circulam sobre avaliagio das
instituicdes:
(J muito consistentes e esclarecedoras
(J razoavelmente consistentes e esclarecedoras
(d pouco consistentes e esclarecedoras

(d ndo tenho opinido sobre esta questio
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

AVALIADORES EXTERNOS

1. Qual a principal razao que o levou a atuar cawabador externo?

2. Qual a importancia do trabalho de uma comiszée®a?

3. Oque é esperado do avaliador externo?

4. Vocé considera os critérios adequados e cla@valiacao externa?

5. Vocé considera os procedimentos adequadosas daravaliagcao externa?

6. Qual o resultado que o processo de avaliac@&@orextem gerado para a educacao
superior?

7. Qual a imagem que vocé acredita estar assoa@edwaliador externo?

8. A capacitacéo dos multiplicadores do BASIS sups necessidades de preparacao
para as atividades de avaliacdo externa?

9. Qual a sua opiniao e sugestao para a avaliacédutacao superior no Brasil?
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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