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RESUMO

As Politicas Publicas de Avaliacdo da Educacdo Superior, a partir dos anos 1980, se
desenvolveram alinhadas ao movimento de modernizacdo do Estado ocorrido nesse periodo.
Ao restringir as suas funcdes a centralidade e a regulacéo, o Estado mudou as suas relagdes com
a Educacéo Superior fazendo surgir o conceito de Estado Avaliador. A producdo de indicadores
de avaliacdo se intensificou ao longo dos anos impactando a educacéo superior e a fungéo social
da universidade. Com o objetivo de analisar como sdo concretizadas as politicas publicas de
avaliacdo da educacao superior em universidades publicas no Brasil e em Portugal ao serem
apropriadas pelos atores locais, recorremos inicialmente a anélise documental e de fontes
secundarias, buscando compreender o plano politico e institucional. Destacamos 0s Sistemas
de Avaliacdo da Educacdo Superior dos respectivos paises, apontando semelhancas e diferencas
entre suas estruturas politico-normativas e os modelos adotados no periodo estudado. Em
seguida, para analisar as praticas e sentidos das acOes locais, adotamos uma perspectiva de
abordagem compreensiva que nos permitiu observar a interacdo dos atores locais e as
subjetividades presentes no processo de apropriacao e concretizacdo dessas politicas publicas.
Estruturamos este trabalho em trés partes: Enquadramento teérico, Metodologia e Apresentacao
dos Resultados. As conclusdes deste estudo permitiram-nos captar diferentes sentidos
atribuidos as politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior nos respectivos paises a
medida que os atores locais delas se apropriam, destacando ainda suas aproximacoes e
distanciamentos.

Palavras-chave: Politicas Pablicas de Avaliagdo. Avaliacdo da Educagdo Superior. Modelos
de Avaliacdo no Brasil e em Portugal. Préaticas e Sentidos da Avaliacao.



ABSTRACT

The Public Policies for Evaluation of Higher Education have been developed, since the 80’s, in
conjunction with the modernization movement of the State which occurred during that period.
By restricting its functions to centrality and regulation, the State has changed its relations with
Higher Education, which gave rise to the concept of Appraiser State. The production of
evaluation indicators has intensified over the years, impacting higher education and the social
function of the university. In order to analyze how come the public policies of evaluation of
higher education are concretized in public universities from Brazil and Portugal when local
actors take ownership of them, we initially resort to both documentary and secondary sources
analysis, seeking to understand the political and institutional plan. We highlight the Higher
Education Evaluation Systems of the countries mentioned, pointing out similarities and
differences between their political-normative structures and the models adopted during the
period of this study. Then, in order to analyze the practices and meanings of the local actions,
we adopted a comprehensive approach which allowed us to observe the interaction of local
actors and the subjectivities present in the process of appropriation and concretization of these
public policies. This paper was structured in three parts: Theoretical framework, Methodology
and Results Presentation. The conclusions of this study allowed us to capture different meanings
attributed to public policies of evaluation of higher education in the countries in mention, as the
local actors take ownership of them, highlighting their similarities and differences.

Keywords: Evaluation Public Policies. Higher Education Evaluation. Evaluation Models in
Brazil and Portugal. Practices and Senses of Evaluation.
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INTRODUCAO

Esta tese apresenta como tema as Politicas Publicas de Avaliacdo da Educacao Superior,
num contexto internacional, notadamente a partir dos anos 1980 até as duas primeiras décadas
do século XXI. O objeto de estudo delineado tomou como ponto de partida os modelos de
avaliacdo praticados em universidades no Brasil e em Portugal e foi construido com base na
analise da interacdo dos atores e das subjetividades presentes no processo de apropriacao e
concretizacdo local dessas politicas publicas. A perspectiva adotada & de abordagem
comparativa ancorada em metodologias compreensivas, que permitiram analisar como as
politicas publicas de avaliacdo da educagdo superior no Brasil e em Portugal sdo concretizadas
e recebem diferentes sentidos ao serem apropriadas pelos atores locais.

A vivéncia na coordenacédo de processos de avaliacdo institucional em uma Instituicao
de Ensino Superior (IES) no Brasil induziu-nos a uma crescente necessidade de aprofundar a
compreensdo das dindmicas internacionais que orientam a formulacéo das politicas publicas de
avaliacdo da educacdo superior, em diversos contextos geopoliticos, sua implementagédo e
concretizacdo a partir das interacdes dos atores locais e, de certa forma, impulsionaram o
nascedouro do objeto deste estudo.

Neste contexto, consideramos as relagdes! entre Brasil e Portugal que, para além dos
vinculos histéricos que unem os dois paises e da sua pertenca aos paises lus6fonos, tém
favorecido a ampliacdo de acordos, projetos e intercambios de alunos, pesquisadores e docentes
entre essas nagdes. Nos Ultimos anos, os dois paises vém fortalecendo uma aproximacéo
académica registrada pelo crescente numero de intercdmbio de estudantes, docentes e
pesquisadores. Uma das razfes que acentuou essa aproximacdo se deve ao acordo de
cooperacdo mutua celebrado entre os dois paises, que favorece maior acesso de estudantes e
trabalhadores brasileiros e portugueses aos respectivos territérios, além das parcerias
estabelecidas entre suas universidades.

Dados da Direcdo-Geral de Estatisticas da Educagéo e Ciéncia (DGEEC, 2017) revelam
que, dos 348.979 inscritos em estabelecimentos de ensino superior em Portugal em 2016/2017,
amaioria de 312.786 possui nacionalidade portuguesa. Dos 36.193 restantes, o Brasil se destaca

como 0 pais com maior numero de estudantes do ensino superior em Portugal, com 10.291

! Sobre as relagGes entre Brasil e Portugal ao longo dos 500 anos de historia, consultar a obra de Amado Luiz
Cervo e José Calvet de Magalhdes. Depois das Caravelas. As relacfes entre Portugal e Brasil 1808 — 2000.
Brasilia: EdUnb, 2000.
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inscritos, representando aproximadamente 1/3 dos estrangeiros de mais de 170 nacionalidades

conforme apresenta a Tabela 1.

Tabela 1 - Inscritos em estabelecimentos portugueses de ensino superior por pais de nacionalidade -

2016/17

Total (de 170 paises) 348 979
Portugal 312 786
Brasil 10 291
Angola 3427
Espanha 3123
Cabo Verde 2 650
Italia 2081
Alemanha 1355
Franca 1126
Sao Tomé e Principe 1012
China 962

Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior.
Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC, 2017).

O Censo da Educacdo Superior 2015, divulgado pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)?, registra 0 aumento de estudantes de

graduacdo estrangeiros no Brasil e, embora a maioria tenha origem no continente africano,

Portugal figura em 8° lugar entre os 20 paises com maior nimero de matriculas no ensino

superior brasileiro, como mostra a Tabela 2.

2 Censo da Educagéo Superior 2015. Disponivel em:

https://abmes.org.br/arquivos/documentos/Notas_Estatisticas_Censo_Superior_2015.pdf.
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Tabela 2 - Namero de matriculas na educacao superior ordenado pelo pais de origem do
estudante estrangeiro — Brasil - 2015

Ordem Pais de Origem do Estudante Estrangeiro- | Numero de

20 Maiores em Namero de Matriculas Alunos
1 Angola 2.263
2 Paraguai 1.014
3 Guiné Bissau 931
4 Argentina 894
5 Bolivia 760
6 Japdo 750
7 Peru 745
&  Portugal 701
9 Estados Unidos Da América (Eua) 604
10 Cabo Verde 576
11  Uruguai 501
12 Chile 398
13 Colémbia 358
14 |talia 345
15 Republica Do Haiti 323
16 Alemanha 266
17 China 256
18 Franca 248
19 Coréia 243
20 Africa do Sul 233

Fonte: Notas Estatisticas. Censo da Educacéo Superior 2015. INEP (2015).

Os nameros que registram o fluxo de estudantes entre Brasil e Portugal chamam atencao
no cenario internacional da avaliacdo da educacdo superior e ratificam a necessidade de
compreensdo dos respectivos processos de avaliagdo institucional que ocorrem em suas
universidades em articulacdo com as respectivas politicas publicas, o que reforca a
complexidade dessa problematica, uma vez que os dois paises estdo inseridos em contextos
geopoliticos diferentes e sujeitos as politicas de Estado proprias.

Outrossim, a oportunidade de participar de cursos, seminarios e coldquios internacionais
sobre o tema, em universidades no Brasil e em Portugal, e a percep¢do do alargamento das
parcerias estabelecidas entre as diversas instituicdes de ensino superior dos dois paises, nos
ultimos anos, sugeriram os horizontes desta pesquisa e ampliaram a curiosidade cientifica de
comparar como tém se concretizado as politicas publicas de avaliagdo em universidades
brasileiras e portuguesas, tendo em conta a capacidade de intervengdo dos diferentes atores
locais e suas subjetividades.

Ao fazer um levantamento no banco de teses e dissertacbes da Coordenagdo de

Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (Capes)® e outros acervos, identificamos alguns

3 O catalogo de teses e dissertagdes pode ser consultado no endereco eletronico:
http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/
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trabalhos que abordam o tema da avaliacdo da educagdo superior, inclusive pesquisas de
avaliacdo comparada como, por exemplo, entre os sistemas de avaliacdo do Brasil e de Portugal.
A pesquisa exploratoria permitiu-nos levantar uma série de produgdes académicas relacionadas
ao tema da avaliacdo institucional, observando as tematicas que mais se aproximam da
comparacéo internacional entre Brasil e Portugal.

A revisdo de literatura angariada apontou ainda valiosas contribui¢fes das produgdes
académicas para a compreensdo das tematicas da avaliacdo institucional. Identificamos que a
maioria se preocupou em compreender processos de avaliacao institucional especificos e sua
relacdo com as politicas publicas de avaliacdo da educacao superior.

Entretanto, nossa sondagem sinalizou uma caréncia de producdes académicas sobre a
avaliacdo comparada internacional, com abordagem comparativa ancorada em metodologias
compreensivas, que dessem conta de sinalizar como se desencadeiam no plano local diferentes
praticas avaliativas e suas subjetividades, apontando ainda divergéncias e convergéncias em
contextos dispares; ou seja, uma abordagem comparativa sobre como se concretizam as
politicas publicas de avaliacdo da educacgdo superior ao serem apropriadas pelos atores locais
em diferentes paises, e mais especificamente entre Brasil e Portugal.

Uma investigacdo com essa perspectiva pareceu-nos significativa, de inicio para instigar
uma maior percepcdo dos aspectos das realidades da avaliacdo da educacdo superior nas
universidades dos respectivos paises, suas aproximacdes, distanciamentos e subjetividades.

Partimos, entdo, do pressuposto defendido por Balsa (2015) de que o sentido de uma
politica publica ao ser concebida é diferente dos sentidos que ela recebe ao ser implementada
pelos diferentes intervenientes que dela se apropriam, conforme as capacidades de apropriacéo
e articulacdo desses atores nos diferentes niveis de concretizacao.

A partir desse pressuposto, e tendo sido apresentado o percurso da escolha tematica, a
objetividade cientifica nos intima a apresentar sucintamente nosso problema de pesquisa que se
traduz na seguinte questdo: Como os atores locais tém implementado as politicas publicas de
avaliacdo da Educacéo Superior em universidades publicas no Brasil e em Portugal, atribuindo-
Ihes novos sentidos?

A operacionalizagéo para a solugdo desta questdao nos obrigou a um esforco reflexivo
que levantou muitos questionamentos, sendo esses condensados em algumas perguntas
norteadoras que nos serviram de guia sem, contudo, engessar o caminho.

Como sdo formuladas as politicas publicas de avaliacdo da educagdo superior nos
diversos contextos geopoliticos, nos quais se inserem Brasil e Portugal? Como se organizam as

estruturas politico-normativas e sécio-organizacionais que condicionam os modelos de
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avaliacdo praticados no Brasil e em Portugal? De que maneira as capacidades de intervencao
dos diferentes atores locais concretizam as politicas publicas de avaliagdo da educagao superior
em universidades publicas no Brasil e em Portugal? Como as politicas publicas de avaliacdo da
educacdo superior, ao serem apropriadas pelos atores locais em universidades publicas no Brasil
e em Portugal, recebem novos sentidos?

Essas questdes, que a partida nos serviram de guia, podem ser condensadas por meio do
objetivo geral desta investigacdo: analisar como tém se concretizado as politicas publicas de
avaliacdo da educacédo superior em universidades publicas no Brasil e em Portugal, ao serem
apropriadas pelos atores locais.

Para alcancar o objetivo desta pesquisa comparativa de natureza qualitativa e abordagem
compreensiva, consideramos adequada a estratégia de pesquisa de estudo de caso comparado
(YIN, 2001), que permitiu criar as condi¢cdes necessarias para compreender os fendmenos
empiricos reais relacionados a concretizacdo das politicas publicas de avaliacdo da educacéao
superior em universidades publicas no Brasil e em Portugal.

A tese foi dividida em trés partes, a saber: Parte | — Enquadramento Teorico; Parte Il —
Metodologia; e Parte Il — As Politicas Publicas de Avaliacdo em Portugal e no Brasil: entre a
Estrutura e a Agéo.

O processo de pesquisa, conduzido pelas perguntas norteadoras que foram se traduzindo
no estabelecimento de objetivos especificos cumpridos conforme a producdo dos capitulos
desta tese, teve inicio por meio da construcdo de uma plataforma teérica sobre a formulacao
das politicas publicas nos diversos contextos geopoliticos, nos quais se incluem Brasil e
Portugal, considerando o periodo dos anos 1980 do século passado as duas primeiras décadas
do século XXI.

A concretizacdo das politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior ocorre,
primordialmente, no interior das instituicdes de ensino, notadamente onde se realizam as
praticas de avaliacdo por meio da interagdo dos atores locais, no que se destacam os docentes.
Entendemos que a compreensdo deste nivel, onde ocorre 0 modus operandi das politicas
publicas por meio de modelos de avaliacéo ali praticados, ndo seria possivel sem que antes nos
dedicassemos ao exame dos contextos de nivel macro.

A discussdo se inicia, portanto, no primeiro capitulo a partir das reflexdes sobre a
reconfiguracdo do Estado e do seu papel enquanto unidade basilar na definicdo das politicas
publicas de avaliacdo. Com a atuacdo de governos com caracteristicas neoconservadoras e
neoliberais que marcaram os idos dos anos 1980, o Estado adotou uma postura competitiva,

voltada para a logica do mercado e firmou suas bases em um modelo de gestdo privada. As
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transformacgfes politicas ocorridas em nivel global impactaram a educacdo superior e
provocaram modificagdes nos mecanismos avaliativos, nos quais se incluem o controle e a
responsabilizacdo (AFONSO, 2009), fazendo surgir o conceito de Estado Avaliador como
expressao das relacdes entre o Estado e a Educacéo, a partir desse periodo (NEAVE, 2014;
AFONSO, 2013; YANNOULAS; OLIVEIRA, 2013).

Consideramos importante ressaltar, nesse capitulo, a maneira como as politicas publicas
de avaliacdo passaram a valorizar o processo de quantificacdo (OGIEN, 2010), um fenémeno
sociologico que tem impactado a sobrevivéncia das instituicdes de ensino superior de um modo
geral. Preocupamo-nos ainda em compreender como 0 processo de territorializacdo das
politicas publicas de avaliagdo favorece os amoldamentos que essas recebem ao serem
apropriadas pelos atores locais nos diferentes elos de concretizacao.

Ainda no primeiro capitulo, trazemos uma abordagem conceitual sobre qualidade e
avaliacdo da educacgédo superior. Discutimos a relacdo da avaliagdo com a funcdo social da
universidade. Em seguida, destacamos os modelos de avaliacdo de regulacdo e democrético,
apontando as caracteristicas que os definem, suas énfases e suas orientacdes ideoldgicas.
Apresentamos diferentes pontos de vista sobre esses dois modelos, por vezes conflitantes,
buscando jogar luz sobre as razdes pelas quais provocam tensdes ao serem orientados como
referencial para se medir a qualidade da educagéo superior.

A avaliacdo regulatoria, cuja énfase se da na anélise quantitativa, traz em seus fins o
controle e a garantia de funcionamento do sistema em uma perspectiva de prestacdo de contas.
Com caracteristica mais pragmatica parece, por vezes, negar os sentidos fundamentais de
existéncia da Universidade e sua funcédo social, impactando a sua autonomia. Essa avaliagédo
sugere um alinhamento com as l6gicas do mercado ao traduzir seus resultados em indices
comparaveis, tratando a educacdo como um produto. Por outro lado, a avaliacdo democratica
permite maior envolvimento e participacdo da comunidade académica, além de ampliar as
possibilidades de autoconhecimento e a aproximacédo das complexidades e realidades proprias
de cada instituicdo. Algumas tensbes sdo percebidas na adocdo dessas dimensdes nas
universidades.

Esta primeira parte permitiu-nos atingir os trés primeiros objetivos especificos desta
pesquisa:

1) Analisar como a reconfiguracdo do papel do Estado, ocorrida a partir dos anos 1980, tem
impactado a formulacéo das politicas publicas de avaliagdo da educagao superior no contexto

global.
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2) Ressaltar as relacbes do Estado com a educacdo superior tendo em conta seu carater
avaliador que se joga nas diferentes temporalidades e contextos socio-historicos onde
intervém significativos atores locais.

3) Estabelecer um paralelo entre os modelos de avaliacao de regulacdo e democratico.

A segunda parte desta tese se refere a apresentacdo da metodologia escolhida. Os
delineamentos até entdo desenvolvidos por meio de um referencial bibliografico substancial,
com base em andlise de fontes secundarias e consulta documental, nos legitimaram a apresentar,
no segundo capitulo, o percurso metodoldgico que seguimos para a construcdo do caminho
empirico desta pesquisa. Para esta investigacdo de natureza qualitativa invocamos uma
multiplicidade de metodologias ancoradas em abordagens compreensivas, como as
etnometodologias, o interacionismo e a grounded theory, além de nos apoiarmos no trabalho
de Goffman (2012) sobre analise de quadros ou frame analisys. Dentre as diversas perspectivas,
fizemos nossas escolhas metodoldgicas buscando o suporte necessario para analisar, por meio
da estratégia de estudo de caso comparado, como se concretizam as politicas publicas de
avaliacdo da educacdo superior em universidades publicas no Brasil e em Portugal,
considerando a capacidade dos atores locais de se apropriarem dessas politicas, moldando-as e
imprimindo-lhes diferentes sentidos.

A terceira e Ultima parte, composta pelos capitulos 3, 4 e 5, refere-se a apresentacdo dos
resultados. No terceiro capitulo, nos dedicamos ao nivel politico normativo dos respectivos
paises, apresentando especificamente os Sistemas de Avaliacdo da Educacdo Superior em
Portugal e no Brasil. Iniciamos contextualizando o perfil do Ensino Superior (ES) do pais em
tela para, em seguida, numa perspectiva histérico critica, apresentarmos como foram
concebidas e formuladas as politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior nesses paises
e, finalmente, como se constituem as estruturas normativas necessarias para dar suporte a
concretizacdo dos seus diversos mecanismos e modelos de avaliacdo atuais. Essa etapa consistiu
numa revisdo bibliografica, com analise de fontes secundarias, no que se inclui verificacdo de
documentos oficiais e aprofundamento na literatura disponivel.

Ainda nesse Capitulo 3, o esforgco se deu no sentido de estabelecer uma abordagem
comparativa dos Sistemas de Avaliacdo da Educacéo Superior dos respectivos paises, buscando
apontar semelhancgas e diferencas entre suas estruturas politico-normativas e os modelos
adotados. Esse levantamento feito predominantemente por meio de fontes secundarias
subsidiou a compreensdo da realidade dos fenbmenos observados. Além disso, o terceiro

capitulo permitiu-nos cumprir o que pretendiamos com o quarto objetivo especifico:
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4) Compreender as estruturas normativas que definem os modelos de avaliagcdo da educacao
superior no Brasil e em Portugal estabelecendo semelhangas e diferengas entre elas.

Os capitulos 4 e 5 foram dedicados ao locus de concretizacdo das politicas publicas de
educacdo superior em Portugal e no Brasil seguidamente, e buscaram atender ao quinto objetivo

especifico:

5) Observar como sdo construidas as estruturas internas e os modelos de avaliagdo que
permitem a concretizacao das politicas publicas de avaliacdo da educacéo superior no Brasil

e em Portugal, considerando a capacidade de intervencéo dos atores locais.

Nesses capitulos buscamos dar énfase a observacdo do momento em que a a¢do publica
se realiza, considerando uma unidade representativa em cada pais, definida como objeto
empirico desta pesquisa. Nos dois Ultimos capitulos, portanto, apresentamos as analises dos
resultados da recolha e tratamento dos dados coletados por meio de estudo de caso comparado
em duas unidades representativas de universidades publicas em Portugal e no Brasil
respectivamente.

As conclusdes deste estudo permitiram-nos evidenciar as descobertas sobre as questes
a gque nos propomos neste trabalho e as possibilidades que se abriram para novas investigacdes,
destacando ainda as aproximacOes e as dessemelhancas entre préaticas e sentidos da avaliacao
da educacéo superior nos respectivos paises, indo ao encontro do Gltimo objetivo especifico:
6) Estabelecer correlacfes entre praticas de avaliacdo no Brasil e em Portugal, buscando

identificar diferentes sentidos que recebem as politicas publicas de avaliacdo da educacéo

superior ao serem apropriadas pelos atores locais nas respectivas realidades.

Como desfecho desta introducdo, ressaltamos que a estrutura desta tese como
apresentada ndo representa precisamente o ordenamento como as coisas se efetivaram. E nem
poderia, sob o risco de se fazer uma “sociologia espontinea” (BOURDIEU;
CHAMBOREDON; PASSERON, 2007), descomprometida com as escolhas metodoldgicas
que assumimos desde o inicio. Trata-se de uma construcdo inconstante; um caminho recheado
de partidas e retornos, concomitéancia tedrica e empirica, iluminado pelo privilégio da duvida.

“Na verdade, de varias formas, a pesquisa pode ser concebida como um processo
circular, que envolve muitas idas e vindas e caminhadas em circulo antes de finalmente atingir
um objetivo” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 41). Seguimos, atentos a alquimia caracteristica

dos fenbmenos sociologicos, recusando-nos a “ilusao positivista’ (BOURDIEU;
CHAMBOREDON; PASSERON, 2007) num dificil exercicio de abstracdo e questionamento
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da realidade (BACHELARD, 1996) a fim de perceber suas subjetividades. A medida que
avangavamos, construiamos o caminho.

Esperamos que os resultados possam fomentar a compreensdo dos aspectos das
realidades da avaliacdo da educacdo superior nos dois paises, suas semelhancas e diferencas,
contribuindo para uma maior compreensdo dos desdobramentos das politicas publicas de
avaliacdo da educacdo superior e para as decisGes de gestdo dessas politicas em suas

universidades, que vém ampliando a cada dia as relacdes académicas.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

CAPITULO 1-ESTADO, POLITICAS PUBLICAS E AVALIACAO DA EDUCACAO
SUPERIOR

1.1 Reconfiguracao do Estado e Analise das Politicas Publicas de Avaliacdo da Educacao

Superior

A educacdo superior vem sofrendo profundas transformacgdes em todo o mundo desde o
final do século passado. A universidade vem sendo imposta uma ldgica competitiva traduzida
em rotulos de qualidade que Ihe sdo atribuidos por meio de agéncias certificadoras nacionais e
internacionais. A avaliagcdo desponta com relevancia como veio de confluéncia entre governo,
sociedade e universidade (DIAS SOBRINHO, 2000). Num contexto de disputas e paradoxos,
emergem novos indicadores e critérios de comparabilidade definidos conforme se articulam
atores e ideias no ambito da internacionalizacdo da educacdo superior.

Essas transformacfes se jogam no campo das politicas publicas e estdo diretamente
relacionadas com a entrada de novos atores e com os novos desenhos (BALSA, 2015) que as
politicas publicas assumiram, a partir da reconfiguracdo do papel do Estado nesse mesmo
periodo.

Desde a metade do século XX, diversas teorias e modelos* foram construidos para tentar
explicar e analisar as politicas publicas. A maior parte dessas teorias privilegiam uma leitura
funcionalista, sequencialista, pautada na racionalidade da acdo publica. Seu desenvolvimento
permitiu a producdo de inumeros trabalhos cientificos que subsidiaram formuladores de
politicas publicas e governos na tomada de decisdes eficientes, principalmente no pds Segunda
Guerra. Entretanto, suas premissas partem da “viabilidade da racionalidade instrumental”

(BALSA, 2015, p. 62) e consideram viavel cada etapa de implementacdo sob condigdes ideais,

4 As teorias racionalistas de Harold Laswell e de Hebert A. Simon até a década de 1950 foram de grande
contribuicdo para a analise das politicas publicas nesse periodo. Outros precursores do campo das politicas
pUblicas, como Charles Lindblom a partir dos anos 1950, criticaram essas teorias por considerar sua visao linear
e funcional, que suprime a dindmica propria de cada fase da sua aplicacdo. Mas, as ideias de Laswell permitiram
ainda compreender o processo de politica pablica por meio da interface que esse faz com as diversas areas do
conhecimento. Outros autores avangaram na construgdo de teorias com perspectivas diversas sobre formulacéo,
implementacdo e avaliagdo das politicas publicas, contemplando novas abordagens de analise e modelos como
o ciclo de politicas e 0 modelo garbage can ou lata de lixo, que define a formulacdo das politicas pablicas
conforme a prioridade dos problemas. Os diversos modelos sdo apropriadamente apresentados por Souza (2006).
Para maior aprofundamento, ver em SOUZA, Celina. Politicas Publicas: uma revisdo de literatura. Sociologias,
Porto Alegre, ano 8, n. 16, p. 20-45, jul/dez 2006.
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desconsiderando as incertezas e a necessaria “flexibilizagdo” para adapta-las conforme sé&o
apropriadas pelos atores a que se destinam.

As mudangas ocorridas no cenario econémico mundial nas ultimas décadas do século
XX impuseram uma nova configuracdo ao papel do Estado, exigindo cortes nos orcamentos
publicos e fraca intervencgdo estatal na economia e nas politicas sociais, principalmente em
paises periféricos. Essas conversfes instigaram um considerdvel nimero de estudiosos do
campo das politicas publicas a produzirem estudos que permitissem compreender determinados
estagios ou fases de uma politica publica que vao desde a sua formulacéo e implementacéo até
a avaliacdo. Algumas andlises ainda se limitam a valorizar mais o prisma racional e seus
processos, estratégias ou ferramentas. Essa perspectiva de analise prioriza muito mais 0s
aspectos politicos formais, seus estatutos, valores e resultados (SOUZA, 2006).

No que tange a avaliacdo de politica publica, e considerando ainda uma perspectiva
funcionalista, por exemplo, ela deve sinalizar a relacdo de causa e efeito da politica que esta
sendo avaliada por meio de técnicas e métodos que sejam capazes de demonstrar seus impactos
nos resultados (FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986). Essa concepcao se concentra muito mais
nos processos, metas e produtos do que nos atores, limitando os seus papéis aquilo que lhes é
posto pelo sistema. Seus formuladores se valem de sua dimensdo técnica para apurar o grau de
eficiéncia, eficacia e efetividade® (ARRETCHE, 1998) que elas assumiram a fim de tomar
novas decisdes sobre sua continuidade ou ndo, com base em uma escolha racional.

Por outro lado, a Avaliacdo de Politica pode se concentrar em identificar os valores e
critéerios que fundamentam determinada politica ressaltando o seu carater politico
(ARRETCHE, 1998). Essa dimensdo permite socializar os resultados de uma politica provendo
a sociedade de informacGes necessarias as reivindicacfes de suas demandas e a manutencao

dos direitos sociais.

5 Os conceitos de eficécia, eficiéncia e efetividade sdo largamente utilizados nos estudos sobre avaliagdo.
Apoiamo-nos em Draibe (2001) e Arretche (1998) para tentar clarear as diferencas entre esses conceitos:
Entende-se que um programa ou politica publica serd mais eficaz conforme for a relagdo de seus objetivos com
os seus resultados. A eficécia consiste na avaliacdo entre o que foi proposto como meta e o que foi atingido. A
eficiéncia esta diretamente relacionada com a produtividade do programa. A relagdo entre custo e beneficio.
Portanto, essa perspectiva indica que, quanto mais resultados o programa trouxer com menor custo, mais
eficiente ele terd sido. Por fim, o conceito de efetividade, que busca a relagdo entre os objetivos e metas de um
programa e seus efeitos previstos ou ndo. Um programa serd efetivo tanto quanto forem os niveis de qualidade,
sucesso ou fracasso, que seus objetivos atingirem. Ou seja, a efetividade é medida pelas alteragdes e os impactos
que uma politica ou programa trouxer para a realidade a que se propde modificar. Fontes:

ARRETCHE, Marta T. S.. Tendéncias no Estudo sobre Avaliacdo. In: RICO, Elizabeth Melo (Org.). Avaliacédo
de Politicas Sociais: uma questdo em debate. Sdo Paulo: Cortez, 1998;

DRAIBE, Sénia Miriam. Avaliacdo de Implementacdo: esboco de uma metodologia de trabalho em politicas
publicas. In: BARREIRAS, Maria Cecilia Roxo Nobre; CARVALHO, Maria do Carmo Brant de (Orgs.).
Tendéncias e perspectivas na avaliagdo de politicas e programas sociais. Sdo Paulo: IEC/PUC-SP, 2001.
224p.



25

Entretanto, a producdo e publicizacdo de indicadores de resultados pode néo revelar as
realidades das politicas publicas, ocultando, por vezes, interesses, conflitos e contradicGes.
Dessa forma, prestam-se a legitimar os discursos e as agdes publicas (MARQY; VOISIN,
2013), uma vez que se governa por numeros referendados pelas ferramentas e instrumentos de
accountability.

Outrossim, a anélise de politicas publicas permite observar as estruturas que organizam
0Ss programas, seus desenhos e caracteristicas. Aquilo que configura os modos como foi
formulada e implementada. Nessa andlise, busca-se "dar sentido e entendimento ao caréater
erratico da acao publica" (ARRETCHE, 1998, p. 2). As analises que privilegiam esse tipo de
abordagem séo inspiradas nas teorias interacionistas e buscam explicar as diferentes formas de
“apropriagdo” (BALSA, 2015) que a politica recebe ao desdobrar-se pelos diferentes elos que
permitem a sua concretizacdo ou ao tocar as interfaces onde se situam o0s seus destinatarios.
Uma leitura das politicas publicas que se aproxima dessa perspectiva metodoldgica favorece a
percepcdo de subjetividades presentes nos diversos desdobramentos que ocorrem no nivel
técnico, onde a politica publica se concretiza.

A analise de politicas publicas nessa perspectiva considera os atores, 0s enquadramentos
das suas acdes e suas capacidades de se posicionar e de influenciar os sentidos da acdo em cada
elo ou fase de concretizagdao de uma politica publica. Concordamos que “¢€ no plano local, que
passa a situar-se a centralidade da acdo” (BALSA, 2015, p. 69) posto ser este o locus onde se
confrontam as diferentes l6gicas que a sustentam e se tomam as decisfes que concretizam as
politicas publicas e seus resultados, tendo em conta o quadro normativo definido no plano
politico.

No contexto da educacdo superior, as politicas publicas de avaliacdo desse nivel de
ensino podem ser avaliadas conforme seus pressupostos e fundamentos, com base nos
indicadores de resultados que sdo produzidos, conforme as leis que os definiram. Por outro
lado, essas politicas podem ser analisadas conforme se desencadeiam os seus desdobramentos
nos diferentes niveis de concretizacdo (BALSA, 2015), considerando as inter-relagcbes dos
atores locais e seus enquadramentos (GOFFMAN, 2012) que refletem as subjetividades e as
relacfes de poder que limitam as estruturas normativas. Trata-se de buscar a forma como €
entendida e concretizada a a¢do publica.

Nosso olhar se volta sobre o campo das politicas publicas de avaliacdo da educagéo
superior com o propdsito de observar, a partir do quadro politico normativo, os desdobramentos
desencadeados no nivel de implementacdo pelos atores locais, significativos intervenientes do

processo de concretizagdo dessas politicas nas diferentes realidades sociais. E nessa arena de
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tensdes, onde se confrontam interesses e ideologias, que se constroem as inter-relacées e se
realizam as praticas cotidianas, os ritos burocraticos, as discricionariedades inerentes aos atores
institucionais. Acreditamos que € nela que se pode observar como as politicas publicas de
avaliacdo sdo apropriadas e concretizadas por meio das interacbes dos atores locais e das
subjetividades que Ihes imputam diferentes sentidos.

Ao analisar as politicas publicas de avaliagdo da educacdo superior, tomamos como
referéncia Balsa (2015) que aponta trés momentos institucionais que lhes sao proprios: “o
momento politico-normativo” em que se fundamenta a politica e as razdes de sua concepgao; “o
momento sOcio-organizacional”, que diz respeito as estruturas e atores que dela se apropriam; e
0 “momento sociotécnico”, que ¢ onde a politica publica encontra o seu publico-alvo ou seus
destinatarios (BALSA, 2015, p. 57).

Ao considerarmos que o sentido dos objetivos de uma politica publica no momento da
concepcao diverge do sentido que ela recebe ao ser apropriada e concretizada pelos atores nos
diferentes niveis de sua implementacdo (BALSA, 2015), concordamos, por conseguinte, que a
relacdo que se estabelece entre cada um dos momentos de concretizacao da politica publica é
fun¢do de um “sistema de determinagdes multiplas” onde intervém, notadamente, as
“temporalidades do Estado e da acdo publica”, os “contextos socio historicos” que estdo em
jogo; os “sistemas profissionais e logicas de acdo profissionais™ distintos; e as “diferentes
metodologias e estratégias de implementacdo e de avaliagdo” (BALSA, 2015, p. 55). S&o estes
0s desenvolvimentos que nos ocupardo neste e nos proximos capitulos.

Passamos entdo a discorrer sobre a reconfiguracdo por que passou o Estado e a
consequente alteracdo na formulagdo e concretizacdo das politicas publicas no novo contexto
geopolitico que emergia no fim do século XX. Entendemos que é necessario compreender o

contexto global que se desenrola no longo prazo.

1.2 O Estado Avaliador: Politicas Publicas de Controle e Regulacéo da Educacéo Superior

Nas Gltimas décadas do século XX, as politicas keynesianas que alentaram o Estado de
bem-estar social pareciam ndo ser mais capazes de responder positivamente a crise por que
passava o capitalismo. A ideologia dita neoliberal surgia com forca, vista como Unica saida para
controlar a instabilidade econémica mundial. Estratégias foram criadas pelos paises centrais para
driblar a crise fiscal. As politicas de restricdo de gastos e ajuste fiscal passaram a ser a prioridade
nos governos, evidenciando as mudancas no papel do Estado e impactando a formulagéo e

concretizacdo de politicas pablicas, como ja exposto.
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Nesse sentido, a partir de 1980, observa-se em todo o mundo um movimento de
modernizacdo do Estado que tinha por objetivo rever a sua relagdo com o setor privado, com o0
terceiro setor e a sociedade, reforcando a penetracao das forcas de mercado no setor publico. Esse
movimento de Reforma do Estado j& se iniciara em 1970 na Inglaterra e paralelamente nos
Estados Unidos, a partir da implementacdo de politicas pablicas, nesses paises, baseadas na
ideologia neoliberal, impactando também a relagdo do Estado com a educacéo.

A expansdo do mercado e a reducao do Estado, aliados a elementos especificos de cada
conjuntura nacional nos anos 1980, trouxeram uma configuracdo Unica na historia do
capitalismo, que Afonso (1998) considera como aspecto distintivo de convergéncias do
neoconservadorismo e neoliberalismo; além de serem os aspectos que redefiniram o papel do
Estado no referido periodo. A nova roupagem da direita emergiu numa combinacéo de tradi¢éo
liberal de livre mercado com um Estado forte, conservador, mas restrito as fungdes de
centralidade e regulacdo, com forte tendéncia a producdo de indicadores para avaliacdo de
politicas publicas.

Identifica-se na Europa ocidental e nos Estados Unidos da América, ja nos anos que se
seguiram a década de 1970, uma forte penetracdo dos governos no ensino superior traduzidas
em reducdo de gastos e financiamentos, maior autonomia universitaria e impulso & expanséao e
as relagcBes com o mercado de trabalho. Por outro lado, a racionalizagdo na gestdo administrativa
das instituicOes de ensino superior levou os governos, nesse contexto de Reforma do Estado, a
criarem mecanismos de planejamento e controle a distancia, que provocaram grandes
transformacbes no papel da educacdo superior e no papel do Estado (SCHNEIDER;
ROSTIROLA, 2015), sendo os mecanismos de avaliagdo um dos “eixos estruturantes”
(AFONSO, 2013) dessa reforma. Ressaltamos que essas transformagfes tém se intensificado
nos Ultimos anos, caracterizando as novas relacoes entre Estado e Educacdo Superior (NEAVE;
VAN VUGHT, 1994).

Nesse contexto de aproximacdo do setor publico com o mercado, surgiram as parcerias
publico privadas, o conceito de cidad&o cliente e o desenvolvimento dos mecanismos de controle
e regulacdo, ou politicas de accountability, com foco nos resultados da gestdo publica, com
extensdo desses mesmos propositos e mecanismos para 0 campo da educacdo. Os mecanismos de
avaliacdo ganharam um papel central nas politicas de educacdo superior e provocaram
transformacfes nas praticas avaliativas em que se incluem mecanismos de controle e
responsabilizacdo (AFONSO, 2009).

As politicas de accountability na educagdo sdo apropriadamente discutidas por Maroy e

Voisin (2013). Os autores apresentam as categorias que tipificam as politicas de accountability
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em duas temporalidades distintas, o “accountability velho” dos anos 1970-1980 ¢ o “novo
accountability” dos anos 1990-2000. A prestagao de contas do “accountability velho” mantém o
foco no controle local formal, por meio de ferramentas de inputs, ou regras e processos. Ja o
“novo accountability” mantém as relacGes de prestacdo de contas por meio de ferramentas de
informacgdo ou outputs, como testes, indicadores e contratos de desempenho.

Para os autores, ndo h4 mudancas significativas nessa visdo das tipologias, pois o0 que de
fato muda “sdo principalmente os objetos € as consequéncias associadas a prestacdo de contas
que evoluem, especialmente em razdo de uma mudanca de ferramentas” (MAROY; VOISIN,
2013, p. 891). Por meio dessas mudancas nas novas ferramentas e baseado no comportamento
dos atores locais, o Estado torna-se avaliador. Ele ird controlar as instituicGes de ensino a
distdncia, por meio de ferramentas de acdo publica. Os resultados dessas avaliacdes estdo
diretamente relacionados com as consequéncias ou san¢des para aqueles que ndo atingirem as
normas ou os objetivos.

Os mecanismos de mensuracao dos resultados, desde entdo, servem as novas formas de
gestdo da educacdo pelo Estado, principalmente em relacdo a destinacdo de recursos e, quando
ndo, resultam em punicdes para as instituicdes (YANNOULAS; OLIVEIRA, 2013). Na América
Latina, por exemplo, o Estado busca manter o controle do que esta sendo oferecido e, a0 mesmo
tempo, o mercado também faz o seu controle por meio da classificagdo dos resultados ou produtos
do sistema educativo a partir da publicizacdo desses resultados.

Podemos inferir, pelo exposto até 0 momento, que a apropriacdo dos ideais neoliberais
por meio da concretizagdo de mecanismos de avaliacdo das politicas sociais caracteriza o
surgimento do conceito de Estado Avaliador (NEAVE, 2014; AFONSO, 2013; YANNOULAS;
OLIVEIRA, 2013). A expresséo, que surgiu ainda nos anos 1980, a partir das reformas ocorridas
naquela década na Europa ocidental, é utilizada por especialistas em politicas educacionais para
destacar as relaces do Estado com a educacdo superior e seu crescente interesse pela
implementacdo de mecanismos de avaliacdo que possam mensurar a qualidade de sua oferta.
Alias, uma das caracteristicas do Estado Avaliador é exatamente o fato de ele ser adaptado para
0 ensino superior (NEAVE, 2014).

O Estado Avaliador possui trés estagios (AFONSO, 2013; SCHNEIDER; ROSTIROLA,
2015) que podem ser identificados separadamente ou concomitantemente, dependendo das
temporalidades, mas tambem da apropriacdo de cada pais aos seus preceitos, externados nos
niveis dos sistemas de avaliacdo da educagdo. Pode-se dizer, portanto, que a fase de
descentralizacdo do Estado e de apropriacdo dos ideais neoliberais em sua gestdo na década de

1980, com énfase na competitividade e nos conceitos de eficacia, eficiéncia e accountability,
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caracterizam o primeiro estagio do Estado Avaliador naquele momento (AFONSO, 2013;
SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015).

Nesse primeiro estagio do Estado Avaliador, varios paises acertaram suas agendas para
dar conta dos dispositivos de afericdo da qualidade da educacdo em nivel nacional e as
universidades incorporaram para si as linguagens administrativas e as préaticas de gestdo com
finalidades de accountability. Ao dar centralidade as avaliacfes como referencial de qualidade na
educacdo, o Estado Avaliador admitiu a logica do mercado, priorizando os resultados e 0s
produtos educacionais (AFONSO, 2013; SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015).

J& na década de 1990, as discussdes sobre avaliacdo se ampliaram e a educacao superior
ganhou evidéncia no campo das politicas publicas, tendo em conta que a informacdo e o
conhecimento emergiam como elementos propulsores de vantagem competitiva. O novo
cenario demandava qualificacdo, diversificacdo e flexibilizacdo da formacao de trabalhadores
em niveis mais elevados e uma consequente reconfiguracdo das Instituicdes de Ensino Superior
(IES) em sintonia com os modelos de gestéo produtiva que ora se ordenavam.

Fazia-se necessario aferir e comparar a “qualidade” do conhecimento gestado nas
Instituicdes de Ensino Superior por meio de indicadores comparaveis em nivel internacional
(LIMA; AZEVEDO; CATANI, 2008). Em diversos paises do ocidente e em diversos momentos
desse periodo, estratégias foram definidas em termos de acreditacdo, reconhecimento e validacao
de cursos. As politicas educacionais se desenvolveram baseadas na adocdo de indicadores de
qualidade e impulso as avaliacBes comparadas em nivel internacional, com a clara orientacdo de
organismos multilaterais, como a Organizacdo para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), na organizacao e formulacéo de politicas publicas de avaliacdo da educacéo.

A educacdo superior tornou-se, assim, matéria de avaliacdo no contexto da globalizacao,
com foco em resultados e em produtos, e assumiu um carater positivista e competitivo (LIMA;
AZEVEDO; CATANI, 2008). Esse novo periodo caracterizou o segundo estagio do Estado
Avaliador nas democracias ocidentais (SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015; BRUNNER, 2004).
Adiante, discorreremos sobre alguns sinais que caracterizaram a presenc¢a do Estado Avaliador
na Ameérica Latina.

Os mecanismos de avaliacdo locais e transnacionais, assim como as estruturas de
acreditacdo das instituicdes de ensino superior, representam novos desdobramentos do Estado
Avaliador nos dias atuais. A avaliagdo comparada em nivel internacional e as politicas de
acreditacdo por agéncias internacionais sinalizam o estagio atual ou terceiro estagio do Estado
Avaliador (SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015; NEAVE, 2014; AFONSO, 2013).
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Trataremos de elucidar alguns importantes acontecimentos que sinalizam a manifestacao
dos trés estagios do Estado Avaliador ao longo das ultimas décadas, buscando descortinar
contextos geopoliticos, socio-historicos onde se articulam metodologias e estratégias para a
implementacao de politicas publicas de avaliacdo nessa temporalidade.

A relacdo do Estado com o setor privado e o terceiro setor nas democracias ocidentais
sofreu profundas transformac@es a partir da década de 1990 impactando ainda mais a gestao
publica, por meio de um movimento conhecido como New Public Management (NPM)® que
transferia para o setor publico os conhecimentos e praticas gerenciais do setor privado, visando
a reducdo da maquina administrativa, ao enxugamento do Estado, ao aumento de sua eficiéncia
e competitividade, e também a responsabilizacdo dos atores politicos.

O New Public Management é um exemplo de politicas de "controle por resultados"” ou
accountability (MAROY'; VOISIN, 2013) implantadas na educacao. O movimento NPM surgiu
nos Estados Unidos da Ameérica a partir da percepcao de queda no desempenho do sistema de
ensino daquele pais. O sistema de accountability adotado na educagdo contemplava avaliacGes
baseadas em normas curriculares e de desempenho, associadas a sancfes para aquelas
instituicBes e profissionais que nao atingissem os objetivos estabelecidos nas normas.

Esse modelo de accountability também foi adotado na Europa Ocidental com a
diferenca de ter assumido por Ia um traco menos rigido. Enquanto nos Estados Unidos o modelo
era considerado como accountability "dura”, na Europa ocidental, apesar dos desafios
encontrados, se manifestou de maneira mais "flexivel" buscando privilegiar, por meio da
autoavaliacdo, o envolvimento e a "reflexividade dos atores” ao invés das sancdes externas
(MAROY; VOISIN, 2013, p. 886).

Ao atentarmos para 0s estudos comparativos que vém sendo desenvolvidos nas Gltimas
décadas, é possivel observar que diferentes paises, ocupando contextos geopoliticos e socio-
histéricos distintos, registram muitas semelhancas nos caminhos escolhidos para o
desenvolvimento de politicas de avaliacdo (AFONSO, 1998, p. 62).

Estrela e Siméo (2003), por exemplo, realizaram um estudo comparativo sobre préaticas
de avaliacdo em oito paises da Europa, incluindo Portugal, a partir dos resultados do projeto

EVALUE — Evaluation and Self Evaluation of Universities in Europe’. As autoras utilizaram

6 Para saber mais sobre NPM, consultar http://www.anpad.org.br/admin/pdf/APS-B392.pdf.

7 “QO Projecto Evaluation and Self Evaluation of Universities in Europe — EVALUE, projecto subsidiado pela
Unido Europeia e realizado no ambito do TSER (Targeted Socio Economic Research Program), teve como
principal objectivo um estudo comparativo dos processos de avaliagdo em curso nas universidades publicas de
oito paises europeus — Alemanha, Espanha, Finlandia, Franca, Grd-Bretanha, Italia, Noruega e Portugal.
Decorrendo entre 1996 e 1998, o projecto permitiu recolher um manancial de informagdes que ndo sé
possibilitam situar o caso portugués no contexto europeu e apreender melhor a sua singularidade, como tornou
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uma “perspectiva construtivista da avaliagdo enquanto pratica social dindmica de diferentes
grupos de actores em relagdo com os contextos sociais e institucionais” onde interagem
avaliadores e avaliados (ESTRELA; SIMAO, 2003, p. 102).

A pesquisa confirma que a maioria dos paises da Europa iniciaram as préaticas de
avaliacdo a partir dos anos 1980, com excecdo da Franca e Inglaterra que trazem em si a tradi¢ao
da avaliacdo desde antes. Considerando as especificidades de cada pais, é possivel perceber que
a avaliacdo da educacdo superior esta dependente ora do poder publico, ora do poder da
universidade, conforme seu grau de autonomia, mas sempre sensivel a opiniao pablica e muitas
vezes & pressdo economicista dos governos.

O estudo aponta, ainda, muitas semelhancas entre os objetivos das avaliagdes nos paises
estudados - estando subjacente a l6gica economicista e competitiva - e destaca entre eles:
racionalizacdo das atividades e reformulacdo de programas; adequacdo dos cursos ao mercado
de trabalho; racionalizacdo de custos e distribuicdo de recursos; promocdo da qualidade;
accountability; definicdo de comparativos internacionais e nacionais (ESTRELA; SIMAO,
2003, p. 105).

Em Portugal, Estrela e Simdo (2003, p. 116) identificaram a “criagao de mecanismos de
participagdo interna ¢ de formas de discussdo e de reflexdo” em algumas universidades, mas
afirmam que na maioria dos paises ainda falta muito para se chegar a “um modelo de uma
avaliacdo que as conclusdes do Projecto EVALUE levam a defender: avaliagdo pluralista,
dindmica, contextualizada, democratica e integrada.”

Quaisquer que sejam as caracteristicas do modelo implementado, e mesmo
considerando a capacidade de adequacao e interacdo dos atores locais, essas politicas tém como
foco, em maior ou menor grau, a avaliacdo dos resultados por meio da regulacdo das instituicdes
de educacdo. Esses tracos demonstram que as politicas de accountability podem tomar diversas
formas conforme se instalam nos diferentes espacgos e contextos sociopoliticos, permitindo a
expansdo e penetragdo do Estado Avaliador. Nas economias periféricas isso se da a partir da
definicdo das politicas publicas de avaliacdo que, por sua vez, sdao formuladas sob forte
influéncia de orientacGes supranacionais, cujas diretrizes acabam por minar as capacidades de
autonomia dos Estados nacionais na formulagdo de politicas publicas.

Estudos em economia, como os de Chesnais (1996), denotam a supremacia dos Estados
Unidos em relacéo a predominancia do capital financeiro mundial, o que evidencia a hierarquia

que existe entre os Estados nacdo. Essa hierarquia sugere o enfraquecimento dos Estados

possivel esbogar algumas tendéncias mais gerais ¢ detectar algumas praticas mais inovadoras”. (ESTRELA;
SIMAO, 2003, p. 101).
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Nacionais, por meio de uma descentralizacdo do poder politico, e da transferéncia das
capacidades dos Estados Nacionais para o que Balsa (2015) denomina de “entidades politicas
supranacionais”. A emergéncia de um Estado Supranacional, constituido pelos diversos bragos
que Souza (2015, p. 76) afirma serem “candidamente designados de organismos internacionais
ou multilaterais”, como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM) tém
impactado a formulacdo das politicas publicas locais, bem como a Organizacdo para a
Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE).

Nesse contexto, a hegemonia do capital mundial, guiada pelas ideias do neoliberalismo
desde os idos de 1990, tem significado a subordinacdo das economias periféricas. Em troca de
estabilidade monetaria, esses governos adotam as orientacGes e imposi¢cGes dos organismos
internacionais como o Banco Mundial (BM) ou o Fundo Monetario Internacional (FMI), que
oferecem inclusive, nas palavras de Souza (2015), “assisténcia técnica e treinamento”, o que
acaba por abrir espago para que estes mesmos organismos atuem na formulacao e avaliacdo de
politicas publicas.

Os diferentes estdgios do Estado Avaliador, por vezes, se sobrepbem e se
metamorfoseiam, dependendo dos contextos sécio-historicos e geopoliticos (YANNOULAS;
OLIVEIRA, 2013; SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015; NEAVE, 2014; AFONSO, 2013;
MAROQY:; VOISIN, 2013). Esse parece ser o caso da América Latina que, na década de 1990,
incorporou preceitos neoliberais na relagdo do Estado com a sociedade civil, a0 mesmo tempo em
que permitiu a entrada dos mecanismos de forca do mercado na educacdo superior, com fortes
direcionamentos dos organismos internacionais na definicdo das politicas publicas para gestdo e
controle da educacéo.

O anseio de se inserir no mundo competitivo a fim de galgar novos patamares na
economia mundial levou os paises da América Latina, sob orientacdo de organismos
internacionais, a buscar a melhoria dos seus sistemas de educacdo superior. Apesar das
diferencas socioculturais, esses paises tém adotado modelos de avaliagdo inspirados em
critérios praticados no contexto europeu a fim de expressar, por meio de indicadores, a
qualidade da educacdo que estdo oferecendo no mundo globalizado. Essas tendéncias sinalizam
a presenca do Estado Avaliador na Ameérica Latina e sua capacidade de se adaptar a cada
latitude (YANNOULAS; OLIVEIRA, 2013).

Em decorréncia das mudancas nas relacfes do Estado com a educacdo na América Latina
ocorridas na década de 1990, e igualmente sob orientacdo de organismos internacionais,
observamos uma expressiva expansao do ensino superior nesse continente. No Brasil, essa

expansdo se deu principalmente pela atuacdo da iniciativa privada que, indo ao encontro dos
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interesses do mercado de trabalho, empreendeu por todo o pais um ndmero expressivo de
instituicdes de ensino superior de maneira diversificada e estratificada (LEHER, 2003; NEVES,
2002). O Censo da Educacdo Superior 2000 registra 0os nimeros dessa expansdo no Brasil e
destaca, como um dos pilares da politica de educacdo nos ultimos seis anos da década de 1990, a
“implantagdo de um programa abrangente de avaliacao” (INEP, 2001, p. 5).

A expansdo ocorrida em um contexto de regulacdo e controle sentenciou a educagéo
superior aos protocolos do Estado Avaliador, ratificando sua presenca na América Latina. Assim,
do norte do México ao sul do Chile, os paises latinos falavam a lingua da avaliacdo (BRUNNER,
2004). Diferentemente do que ocorrera na Europa, a avaliagao das Institui¢cdes de Ensino Superior
(IES) na América Latina emergiu em consonancia com a centralidade do Estado, pautada na
regulacdo, na perda de autonomia universitdria e com foco nos resultados e produtos
(YANNOULAS; OLIVEIRA, 2013).

Pela sua capacidade de penetracdo e adaptacdo nos diferentes contextos geopoliticos, o
Estado Avaliador assume diversas estratégias para garantir sua expansao, como ja exposto. Na
Unido Europeia, pode-se reconhecer o terceiro estagio do Estado Avaliador por meio das
politicas transnacionais de avaliacio da educacdo superior inseridas no contexto de Bolonha®.
Na América Latina, o Estado Avaliador aportou na década de 1990 (BRUNNER, 2004) e, no
estagio atual, pode ser reconhecido por meio das politicas de avaliacdo comparada da educacao
(SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015), bem como por meio de estratégias que buscam viabilizar
a avaliacdo comparada em nivel internacional, apesar das diferencas socioculturais. Essas
iniciativas de avaliacdo e a formulacdo de politicas publicas de avaliacdo que permitem a
comparabilidade internacional sinalizam o interesse e o empenho do Brasil em se inserir na
internacionalizacdo da educagdo superior, seguindo as tendéncias mundiais de avaliagédo
comparada e se inspirando em experiéncias de outros paises.

Observamos que os modelos de avaliacdo implementados pelos paises do Mercosul sdo
inspirados em critérios praticados no contexto da internacionalizacdo da educacdo superior a

fim de expressar, por meio de indicadores, a qualidade da educacgéo que estdo oferecendo no

8 O Processo de Bolonha é “uma politica educacional supranacional, comum aos estados-membros da Unido
Européia, com vista & construgéo de um ‘espaco europeu de educagéo superior’.”, conforme descrito por Lima,
Azevedo e Catani (2008, p. 7). Instituido a partir de uma reunido de ministros da educacao realizada em 1999 na
cidade de Bolonha, caracteriza-se como uma abrangente reforma educacional - baseada num sistema de créditos
conhecido como ECTS - envolvendo as IES do bloco num objetivo unificador que passa pela “edificagdo de um
Espaco Europeu de Ensino Superior [...], a consolidacdo e enriquecimento da cidadania europeia e 0 aumento da
competitividade com outros sistemas de ensino do mundo (em particular os dos Estados Unidos e do Japdo).”,
conforme explicitado por Morgado (2009, p. 50). Para melhor compreenséo sobre a evolucao da implantagdo do
processo, ver The European Higher Education Area in 2015: Bologna Process Implementation Report.
Luxembourg: Publications Office of the European Union. Disponivel em:
http//eacea.ec.europa.eu/education/eurydice. Acesso em: 20 nov. 2015.
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mundo globalizado. Apesar de haver convergéncias, as dificuldades que os paises do bloco
enfrentam no sentido de permitir a validacao profissional e académica na regido sdo um desafio,
tendo em conta que os seus sistemas de avaliacdo da educacdo sdo descoincidentes, como
mostra um estudo comparativo realizado por Cericato, Melo e Costa (2008) sobre avaliacdo da
educacdao superior. Na Unido Europeia as politicas convergem para a unificacdo dos sistemas
de educacdo em decorréncia do Processo de Bolonha, diferentemente do Mercosul, onde esse
processo ainda esbarra no plano das discussdes e propostas de cooperacao da educacao superior.

Morosini (1998) também apresenta um estudo no qual destaca os desafios de
reconhecimento de diplomas entre os paises do Mercosul, o que dificulta a mobilidade
académica no bloco. Para a autora (1998, p. 187), é importante a preocupagdo com a promogao
da qualidade da educacdo que é ofertada, sendo a avaliagdo “apenas um dos aspectos da
qualidade universitaria” e o reconhecimento de diplomas e titulos um elemento de estimulo ao
desenvolvimento dessa qualidade. Nesse contexto, o Brasil se destaca entre 0s paises do bloco
em relacdo a implementacdo de politicas publicas de avaliacdo institucional. Apresentaremos
com detalhes o sistema de avaliacdo da educacao superior no Brasil no capitulo 3.

Qualquer que seja a forma tomada pelas politicas de accountability, ou seja, as
ferramentas utilizadas para sua implementacgdo, elas "participam de um mesmo universo
semantico, de um mesmo paradigma politico” (MAROY; VOISIN, 2013, p. 883). E possivel
inferir que as diversas formas que a accountability assume, e que se concretizam por meio da
implementacdo de suas ferramentas pelos atores locais, imprimem diferentes sentidos as
politicas pablicas de avaliacdo nos seus diversos contextos sociopoliticos.

Antes de discorrermos sobre a territorializagdo das politicas publicas e seus diferentes
sentidos, consideramos pertinente apresentar um fendmeno por que tém passado as politicas
publicas de avaliacdo na contemporaneidade e que se traduz na importancia que tem sido dada

a0s nUmeros em nossas sociedades.

1.3 O Processo de Quantificacdo das Politicas Publicas de Avaliacdo

As politicas pubicas de avaliagdo que tiveram inicio a partir do New Public Management
ganharam ainda mais destaque na contemporaneidade a partir de uma tendéncia que, conforme
assinalam Cary e Jany-Catrice (2015, p. 29), se caracteriza por um “processo de quantificagdo
generalizada que é certamente um fenémeno socioldgico central de nossas sociedades”.

N&o € dificil observar a influéncia didria que os nimeros e estatisticas possuem nas

atividades sociais. De alguma maneira, elas sdo medidas e registradas para satisfazer a alguma
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expectativa, seja de clientes, seja de usuérios, cidaddos etc. A tendéncia do uso intenso dos
nameros é uma forma de transformar essas atividades em valores comercializiveis (OGIEN,
2010).

A quantificacdo pode ser apreendida por dois angulos, conforme Ogien (2010): o
primeiro seria por meio do “processo de racionalizagido que afeta as sociedades desenvolvidas”,
onde a organizacdo das agdes sociais se encontra sob a dominacdo da ciéncia e da tecnologia;
0 outro angulo seria o da sociologia da quantificacdo propriamente dita, onde se analisa o papel
da figura ou da estatistica, em nossas vidas (OGIEN, 2010, p. 21).

O autor analisa o valor social que o nimero recebe no &mbito das politicas publicas e
destaca, de forma clara, que o que um nimero ou uma estatistica revela ndo necessariamente é
a realidade, mas certifica uma realidade. Ou seja, a maneira como um numero é apresentado ao
seu usuario, por exemplo, pode legitimar ou ndo uma acdo publica (OGIEN, 2010, p. 20).

Por essa razdo, interessa a sociologia da quantificacdo a importancia que o individuo da
ao numero. Os dados quantificados sobre um determinado problema podem ser usados
conforme sua importancia sem que necessariamente ele revele a realidade de si mesmo. A partir
dessa prerrogativa, Ogien (2010) destaca as trés propriedades do nimero: verdadeiro, neutro e
indiscutivel. Essas propriedades permitem usar as estatisticas em diversas estratégias, até
mesmo de manipulacdo. Dependendo da importancia que o nimero recebe numa determinada
acdo ele pode, inclusive, legitima-la. Como no caso das estatisticas que sdo produzidas para
atender as atividades de governo e as politicas publicas. A quantificacdo enquanto consequéncia
do processo de racionalizacdo permite, por exemplo, as liderangas politicas promoverem a
“modernizacdo” do Estado justificada sob o discurso da eficiéncia (OGIEN, 2010, p. 34).

Nos dias atuais, a legitimacdo das acOGes dos governos ou da gestdo publica vem
acompanhada do conceito de “resultados”. Como as agdes dos governos precisam ser
submetidas ao principio da eficacia, o “produto da quantificagdo” pode auxiliar no processo de
tomada de decisdes politicas (OGIEN, 2010, p. 25) e na deferéncia do publico. Assim, 0s
numeros sdo usados para validar as acdes publicas por meio de avaliagdes de desempenho que
buscam aferir a sua eficécia.

No que concerne as avaliagdes, Martuccelli (2010) afirma que, apesar de possuirem
fraquezas e contradi¢Oes, estdo no cerne dos governos e de suas filosofias de gestdo pela
capacidade que possuem de construir uma crenga coletiva. Nesse mesmo sentido, o autor
apresenta os oito principios que emergem sobre a avaliacdo, e que se constituem em verdades
indissolUveis na auséncia de um olhar critico sobre o que ele chama de “améalgamas da filosofia

da avalia¢do”. Trataremos de apresentar cada um deles para, em seguida, revelar as criticas que
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o0 autor lhes atribui, pois consideramos que descortinar essas verdades absolutas contribui para
conduzir nosso olhar sobre a andlise das politicas publicas de avaliagdo da educagéo superior,
que aqui nos interessa.

O primeiro principio é que tudo pode ser mensuravel e avaliado por meio de indicadores.
Assim, hd uma tendéncia a se quantificar tudo. A partir dai, surge o segundo principio: tudo
que pode ser contado, transformado em nimeros, pode também ser democraticamente levado a
competicdo por meio da avaliacdo. O terceiro principio diz que a avaliacdo € transparente
porque é baseada em critérios e possui credibilidade. O quarto principio submete a avaliacdo
ao contexto da competitividade a fim de possibilitar a melhor utilizagéo de recursos, sejam eles
econdmicos ou humanos. O quinto e 0 sexto respectivamente se baseiam no benchmarking e na
motivacdo como forma de melhoria continua. Ou seja, por meio da comparacdo pode-se
promover a eficiéncia e o envolvimento de cada individuo com seu proprio desempenho. O
sétimo principio diz respeito ao fato de a avaliacdo ser um mecanismo de legitimacéao e poder
das organizacGes e, finalmente, o oitavo principio revela a sua capacidade de resposta
inaugurando uma “nova era de racionaliza¢do das nossas sociedades” (MARTUCCELLI, 2010,
p. 28-29).

O olhar critico de Martuccelli (2010) permite compreender algumas verdades
questionaveis sobre a avaliacdo. O autor discorre sobre os principios da filosofia da avaliacao
e revela seus engodos, sendo que o primeiro deles é aceitar que todas as atividades de avaliacdo
podem ser igualmente medidas. Assim, a primeira critica ou primeiro amalgama € achar que,
desde que estabelecidos os indicadores corretos, a avaliacdo pode ser utilizada em qualquer
atividade. No que diz respeito as novas formas de governo, por exemplo, seria “ilusdo” imaginar
que os instrumentos ou indicadores pudessem ser aplicaveis e comparaveis em toda e qualquer
circunstancia e contexto, uma vez que nem todas as praticas sdo mensuraveis tal-qualmente
(MARTUCCELLLI, 2010).

No caso da educacdo superior, por exemplo, que possui maltiplas particularidades
conforme os diferentes territorios sociopoliticos em que € ofertada, seria questionavel afirmar
que os indicadores, enquanto referenciais de qualidade comparada, de fato possam representar
a realidade local, avaliada segundo critérios universais. Ao se embrenhar nos caminhos das
atividades reguladas pelo mercado, a educacdo se submete aos critérios das agéncias
reguladoras e consequentemente aos indicadores padronizados para o nivel da comparabilidade,
segundo pardmetros de uniformizacéo.

Outrossim, faz-se necessario questionar ainda o imperativo de que todos devem ser

avaliados sob o discurso da democratizagdo, conforme defende a filosofia da avaliagdo. Ao
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afirmar que a avaliagdo ¢ um “mecanismo profundamente desigual”, Martuccelli (2010, p. 32)
anuncia sua segunda critica: a de que a avaliacdo ndo ¢ “homologa”, ou seja, ndo pode ser
correspondente porque depende das posicdes dos jogadores.

Nas organizacdes, por exemplo, ela sofre a interferéncia da hierarquia tornando o
processo “multidirecional” e bem distante do propdsito democratico, uma vez que seus
resultados podem afetar o jogador que teme receber algum tipo de san¢cdo (MARTUCCELLI,
2010, p. 31-33). Quando se trata da avaliacdo das instituicdes de ensino superior, os resultados
ruins podem estar vinculados as punic¢6es. No Brasil, por exemplo, o discurso democrético da
autoavaliacdo pode deslocar a acdo para um campo de conflitos e poder, considerando a
autonomia explicita das comissdes externas na avaliacao e os resultados, expressos por meio de
indicadores de qualidade e posteriormente publicitados, criando um ranqueamento de IES.

A terceira critica feita a avaliagdo ¢ que “todo indicador é uma escolha politica por
omissdao” (MARTUCCELLLI, 2010, p. 33) e, nesse sentido, a “avaliagdo nao ¢ informagao, mas
poder”. Sao os indicadores que introduzem o conceito de transparéncia, ¢ conferem poder a
guem 0s usa, sem gue isso necessariamente represente transparéncia no poder. Nesse sentido,
para ser transparente, a construcdo dos indicadores deveria contemplar a participacdo do
publico. O que quase nunca acontece.

A quarta critica é a defesa de que toda avaliacdo gera custos. Sob a alegacdo de que
necessita alocar melhor os bens publicos, os Estados delegam as empresas privadas o direito de
prestar esses servigos, como € o caso da educacdo superior. Para manter o controle desses
servigos prestados, o Estado recorre as avaliagbes periddicas, carregadas de indicadores e
estatisticas capazes de gerar as informacdes de que o Estado necessita. Assim, para decidir
sobre suas agdes, o Estado se torna um “consumidor onivoro de informagdes”
(MARTUCCELLLI, 2010, p. 38). A producdo dessas informacgdes gera um custo relativamente
alto em oposicdo a ideia de que a avaliacdo possibilita otimizar os recursos humanos e
econdmicos.

Num contexto de globalizacdo, ndo seria razoavel desconsiderar que as avaliagdes
extrapolaram os limites nacionais para buscar as melhores préaticas de avaliagdo em todo o
mundo. Portanto, a prescricdo ¢ a de que “todos devem aprender com todos”, embora, na
pratica, haja uma “assimetria de poder entre atores e paises” (MARTUCCELLI, 2010, p. 39-
40). Nesse sentido, a quinta critica do autor é sobre o poder performativo da avaliagcdo que, para
além de vislumbrar a ado¢do de melhores préaticas, € um problema de dominacdo, onde a

submissdo é voluntaria.
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A sexta critica diz que a avaliacéo néo é isomorfica entre organizagdes e individuos. Ou
seja, a avaliagcdo de uma organizacdo ndo pode ter o mesmo significado da avaliagédo de um
individuo. O processo de reestruturacéo produtiva e transformacao do trabalho desencadearam,
de certa forma, uma responsabilizacdo do individuo pelas suas habilidades e competéncias no
trabalho. A filosofia da avaliagdo aumentou entdo os mecanismos de controle e
responsabilizacdo interiorizando no individuo uma “noc¢do de responsabilidade” ndo s6 por
aquilo que faz, mas também pelo que acontece. A avaliacao de atividades torna-se a avaliacdo
das pessoas e, nesse sentido, Martuccelli (2010, p. 42) afirma que “os danos sao perturbadores”.

A sétima critica a filosofia da avaliacdo diz que a avaliagdo “alimenta um tipo particular
de crise de legitimidade” (MARTUCCELLLI, 2010, p. 43), pois o Estado tende a legitimar-se a
partir da percepcdo dos cidaddos sobre a qualidade do que se oferece nos servicos publicos. Os
indicadores de qualidade entram nesse processo de legitimacado, porque é por meio deles que se
medem ou se avaliam a satisfacdo dos usuarios em relacdo aos servicos publicos, como salde
e educacdo. Submetidos a légica de mercado, os servicos publicos serdo avaliados pelos
usuarios, como acontece nas grandes organizacoes.

A oitava critica feita a filosofia da avaliacdo € que ela se tornou uma crenca coletiva e
por esse mesmo motivo precisa ser vista com desconfianca, pois esté carregada de um poder de
“seducdo” que se esconde em estratégias multifacetadas aplicadas em diversos contextos de
gestdo publica. Martuccelli (2010, p. 46) chega a questionar de forma incisiva “como um
mecanismo, como a avaliacdo, com tantos limites e travessuras, pode tornar-se o coracao de
nossos modelos de gestdo?” Para o autor, a filosofia da avaliacdo fez pelas organiza¢fes mais
do que outrora fizera o processo de racionalizacéo de Taylor nas empresas. Ela trouxe o controle
das atividades de uma maneira fantasiosa, suave, utpica, com acelerada capacidade de
resposta, alta performance e proatividade. De maneira sucinta, a crenca na avaliacdo se baseia
em trés razBes fundamentais: a reflexividade sobre a experiéncia comum; o senso de justica e
democratizacdo da avaliacdo; e o renascimento da tecnocracia que garante que as avaliacdes
séo feitas com base em competéncias técnicas (MARTUCCELLI, 2010).

O que podemos inferir dessa reflexdo sobre a filosofia da avaliacdo é que esses
principios tém sido aplicados, muitas vezes de maneira acritica, ndo s6 nas mais diversas
realidades organizacionais e publicas, como também nas politicas publicas de avaliagdo da
educacdo superior. Os beneficios colhidos numa determinada area podem néo se replicar em
outras, em funcdo das limitagGes especificas de cada uma, como adverte o autor. Observa-se

dai que os principios da filosofia da avaliacdo tém sido empregados na formulag&o de politicas
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publicas da educacdo superior na contemporaneidade em diversos contextos sociopoliticos,
seguindo a tendéncia da quantificacéo.

A esse nivel, as avaliacdes quantificadas pelos indicadores vém ganhando um notério
espaco e possuem um peso consideravel, uma vez que a légica do mercado utiliza os resultados
das avaliacOes de maneira a criar um ranqueamento das instituicdes, representando, para além
de uma competicdo perversa, um impacto na sua sobrevivéncia.

Em suma, a educacdo submetida a logica quantitativa ndo se restringe a uma politica
local. A producéo de indicadores faz parte das estratégias de metamorfose do Estado Avaliador
(YANNOULAS; OLIVEIRA, 2013) e permite a expansao das politicas de avaliacdo comparada
e acreditagdo para fora do Estado nacional. Para Neave (2014, p. 3), o “ordenamento universal”
das instituicdes de ensino superior ainda esta longe de ser alcancado, mas, sem duvida, 0s
rankings enquanto elementos de competitividade na educacdo superior constituem ‘“uma
alavanca poderosa no Estado avaliador”. Entretanto, o que aqui nos interessa séo as formas que
essas politicas de carater internacional tém assumido nos espacos locais. Sobre essas

apropriagdes € que discorremos a seguir.

1.4 Territorializacdo das Politicas Publicas de Avaliacdo da Educacéo

As transformacgdes por que passou o Estado trouxeram igualmente mudangas na
definicdo dos problemas e das urgéncias em resolvé-los, bem como na construcdo de politicas
publicas que pudessem soluciona-los a partir das suas complexidades. Nesse mesmo sentido, a
descentralizacdo do Estado abriu espaco para as participacdes de atores locais, a medida que
essas vdo sendo implementadas em cada nivel de concretizagdo. As orientaces para
formulacdo das politicas publicas atuais tendem a transferir a responsabilizacdo das acGes para
os atores locais. Por conseguinte, o Estado busca criar mecanismos de controle a distancia sobre
as acOes e o0s resultados que antes estavam sob seu poder, a fim de manter sua legitimidade
(BALSA, 2015).

As acdes do Estado se desenvolverdo no plano local a partir da responsabilizagéo
conferida aos atores. Estes irdo agir a partir das competéncias que desenvolvem para
implementar as politicas publicas, e das interacfes que estabelecem com os sistemas politicos,
profissionais e sociais. Em outras palavras, os atores locais, ou implementadores, agem
conforme exercem sua “discricionariedade”, a fim de alcangar os resultados esperados

(LOTTA, 2012).
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A “margem de manobra” (BALSA, 2015) conferida aos atores locais para intervir nas
politicas publicas de avaliagdo da educagdo superior esta diretamente relacionada com a
transferéncia, por parte do Estado, das competéncias e dos problemas que antes Ihe cabiam. A
diversidade de problemas localizados em cada instituicdo, em funcdo das especificidades
proprias das coletividades e de cada regido, bem como a dificuldade na defini¢do das urgéncias
em resolvé-los contribuiram para que o Estado transferisse essa responsabilizacdo para os atores
locais, conferindo-lhes “autonomia” para buscar a resolugdo de problemas ¢ de resultados
(VAN ZANTEN, 2000).

Consideramos que a autonomia dos atores locais, supostamente associada a uma
liberdade de acgdo, estd atada aos quadros de regulamentacdo que determinam as praticas.
Entretanto, embora as normas e regras sejam construidas para serem implementadas nos
diversos contextos, elas serdo consideradas e postas em pratica a partir da capacidade das
instituicOes em identificar os problemas e suas especificidades locais.

E a autonomia conferida aos atores locais que permitira a adaptacdo das normatividades
a realidade local, imprimindo novos sentidos as politicas publicas. E isso ird depender das
interpretacdes proprias de cada interveniente em relacdo as normas e regras, de suas logicas,
valores e ideologias ou, como prefere Lotta (2012), das “discricionariedades” dos
implementadores. Por certo, as ideologias e as convencdes dos diversos atores intervenientes
do processo de implementacdo das politicas publicas sdo igualmente descoincidentes, o que
modifica o formato inicial da politica (ARRETCHE, 2001), atribuindo-lhe novos sentidos.
Cabe ao Estado o controle “a posteriori” por meio de normas e procedimentos para aferir os
resultados (BALSA, 2015).

Os resultados, por sua vez, inserem 0s jogadores e instituicbes no contexto da
competitividade, uma vez que esses condicionam a distribuicao dos recursos pelo Estado. Essa
¢ uma consequéncia da “descentralizacdao educacional” analisada por Ben Ayed (2009). O autor
apresenta um estudo realizado na Franca que demonstra como a transferéncia de poder para o
local, ao invés de minimizar os conflitos e facilitar a implementacdo das politicas pablicas,
trouxe ainda mais tensdo entre os atores e institui¢des, levando-0s a um contexto de disputa
pelos recursos. Ben Ayed (2009) defende, portanto, que ha um aumento da concorréncia entre
institui¢des de ensino em fung¢do da nova “ortodoxia académica”.

Suas assertivas parecem adequadas ndo s6 para a realidade europeia, na qual se inclui
Portugal, como para outros contextos geopoliticos, como no Brasil onde as IES, em fungéo dos
resultados da avaliacdo, sdo expostas a um ranqueamento que leva a disputa por alunos e

recursos.
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Atualmente a avalia¢do da educacdo superior no Brasil é realizada por meio do Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educagéo Superior (SINAES). Em sua concepcédo, o SINAES prevé
a participacdo de toda a comunidade académica no processo de avaliacédo e sugere que as IES
exercitem a reflexdo critica para além dos valores mercantilistas que sdo impostos a educacéo.
As dimensdes e indicadores se complementam no processo a fim de manter o autoconhecimento
e a regulacdo; as diretrizes para a avaliagdo sdo definidas pela Comissdo Nacional para a
Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES. CONAES/INEP, 2004). Iremos nos dedicar a uma
melhor compreenséo do SINAES no capitulo 3.

A orientacdo para que haja uma dindmica de participacdo democrética, onde os atores
locais possam interagir para implementar as politicas publicas de avaliagdo promove
autoconhecimento e proporciona a identificacdo de problemas locais que terdo que ser
resolvidos e adaptados as exigéncias do quadro normativo. Os resultados da avaliacdo,
entretanto, acabam por se refletir numa pratica de ranqueamento das Instituicdes de Ensino
Superior (IES). Esse ranqueamento se revela como uma forma de prestar contas a sociedade
sobre a qualidade da educacdo ofertada, mas a0 mesmo tempo insere a instituicdo em um
contexto de disputa por “clientes” e recursos. Ao encontro dessa assertiva, Catani, Oliveira e
Dourado (2002, p. 108) afirmam: “No ambito da educagdo superior verifica-Se, por um lado,
‘aumento no controle’ sobre as IES, e por outro lado, a divulgagédo de rankings de cursos e
institui¢des, o que amplia as pressdes competitivas no campo.”

E certo que os indicadores orientam a avaliacdo e servem de parametro para o que se
define como qualidade na educacéo superior. Embora a legislacdo que regulamentou o SINAES
proponha uma articulacdo entre as dimensdes de regulacdo e de emancipacdo, de anteméao é
possivel inferir que no Brasil tende a prevalecer a centralidade do Estado para garantir a
regulacdo e o controle dos resultados, 0 que sugere um consequente impacto na autonomia
universitaria e a conducdo das IES para o campo das tensdes e disputas pelos recursos.

Embora no contexto europeu a maioria das avaliacGes sejam igualmente pautadas pela
I6gica economicista e competitiva - ainda que implicitamente - com diferentes graus de
envolvimento e interacdo dos atores, como atestam Estrela e Simdo (2003), paises como
Portugal buscaram desenvolver metodologias proprias de avaliacdo que privilegiam a maior
participacdo da comunidade interna, por meio de avaliacbes pluralistas e democraticas,
inclusive com formacgédo de avaliadores internos e iniciativas, por parte dos estudantes, em
processos independentes de avaliagdo (ESTRELA; SIMAO, 2003). As primeiras experiéncias
de avaliagdo da educacdo superior no pais caminharam nesse sentido, tendo sofrido grandes

transformacdes a partir da sua adesao aos principios internacionais de garantia de qualidade do
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espaco europeu. Apesar de ndo haver um sistema de ranqueamento de IES no pais, a avaliacdo
coloca as instituicdes no campo das disputas. No que diz respeito principalmente a recursos
para pesquisa, elas competem entre si e entre as instituicdes do bloco.

O destague para a existéncia de praticas de avaliacdo que privilegiam a participacédo e
interacdo dos atores locais em Portugal sugere uma cultura de avaliacdo de carater mais
democréatico com oportunidade para o envolvimento dos diversos atores locais ampliarem o0s
mecanismos de avaliacdo que promovem o0 autoconhecimento institucional. Entretanto,
considerando a légica prépria do quadro normativo, 0 cumprimento de prazos e o alcance de
indicadores se imp&em, o que obrigaré os atores a desenvolverem competéncias proprias a partir
das especificidades dos problemas locais e de suas urgéncias em resolvé-los, para atender as
exigéncias desse quadro. Ao se organizarem e interagirem para implementar as politicas
publicas de avaliacdo e buscar resultados, esses atores irdo molda-las conforme suas percepgdes
e ideologias. Entendemos que essas acdes, para além de uma reflexdo critica e autorregulada,
demonstram a capacidade dos atores locais de adaptarem as normatividades as realidades
préprias, dando novos sentidos as politicas publicas.

Esta exposicdo nos leva a inferir que o processo de territorializacdo das politicas
publicas de avaliacdo da educacgdo superior no Brasil e em Portugal oferece aos atores locais
espagos, ou “margens de manobra” (BALSA, 2015), para exercerem a “discricionariedade”
(LOTTA, 2012) que, por sua vez, esta diretamente relacionada a diversidade de ideologias e
convicgdes (ARRETCHE, 2001) dos atores que interagem e participam do processo de
concretizacdo dessas politicas, atribuindo-lhes diferentes sentidos.

As assertivas expostas sinalizam pistas para atingirmos 0 nosso objetivo empirico.
Antes, julgamos necessario elucidar algumas consideracfes sobre qualidade e modelos de

avaliacdo.

1.5 Qualidade e Avaliacédo da Universidade

O imperativo que se apresentou a partir da nova relacdo do Estado com a Educagéo
ampliando os debates sobre avaliacdo nos leva a rever a no¢ao de qualidade e como ela pode
ser medida nos processos de avaliacdo institucional, a fim de compreender melhor como se
constituem os modelos de avaliag&o.

A universidade ndo renuncia a necessidade de ser avaliada. Ela precisa e quer exercitar
pedagogicamente a autorreflexdo e a revisao dos sentidos da sua existéncia, podendo ela mesma

definir os mecanismos para essa avaliacdo e, nesse sentido, “a autonomia universitaria €
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condigédo fundamental para que a Universidade se realize com qualidade e se justifique como
uma instituigdo social necessaria e relevante” (DIAS SOBRINHO; BALZAN, 1995, p. 31).
Pela funcéo social que Ihe foi atribuida, a universidade produz conhecimento e forma cidadaos,
0 que ndo pode ser facilmente mensuravel.

Dias Sobrinho e Balzan (1995, p. 55) afirmam que a avaliacdo € posta de maneira
equivocada quando se busca medir a qualidade de uma universidade por meio de indicadores
de produtividade e eficiéncia, e justificam: “Nao satisfaz a transposi¢ao da logica da industria
para 0 campo educacional. Este é semanticamente muito mais disperso e complexo, porque

composto de sentidos e valores sociais, éticos e politicos”. Para os autores,

Qualidade educativa é expressdo que atende melhor que eficiéncia e produtividade,
embora seus conceitos ndo se prestem a unanimidade. A avaliacdo da universidade
nessa linha de raciocinio ultrapassa largamente a mera medi¢do ou quantificacdo e se
esforca para compreender os significados das redes de relagfes cuja tessitura constroi
a universidade. (DIAS SOBRINHO; BALZAN, 1995, p. 55).

As relagdes no seio da universidade sdo complexas, pois formam uma teia de diferentes
I6gicas, valores individuais e coletivos, ideologias e convicgdes. Pensar em qualidade e
avaliacdo da educacdo exige um olhar muito mais pedagogico, voltado para a construcdo de
uma cultura educativa que valorize o autoconhecimento, o aprendizado, a diversidade, os
sentidos e a complexidade das relacdes, para além de um utilitarismo medido por meio de um
montante de produtos e servicos que servem ao Estado em suas medidas de regulacdo da
educacdo superior.

A esse respeito, Coélho (2003) faz uma critica afirmando que essas medidas “negam a
temporalidade propria do trabalho académico, o sentido, a especificidade e a razdo de ser da
universidade, da formacdo humana, do aprendizado e do cultivo da davida, da critica, da
autonomia, do rigor e da radicalidade no pensar e no criar a realidade” (COELHO, 2003, p.
121).

Ainda em relagéo aos aspectos quantificaveis, o autor defende que avaliar a exceléncia
do trabalho académico por meio de critérios quantitativos ¢ uma forma de “impressionar o
Estado, a sociedade, as comissdes de especialistas, 0 mercado, os clientes e a midia, mas ndo
garante necessariamente a qualidade da instituicdo e do trabalho ai desenvolvido” (COELHO,
2003, p. 125). Néo se pode reduzir a qualidade a aspectos quantificaveis, continua o autor,
banalizando a “complexidade, a riqueza e o sentido da existéncia humana e de suas criagoes,
entre elas a formag&o humana, a universidade, o saber, 0 ensino e a pesquisa” (COELHO, 2003,
p. 127).
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Leite (2005, p. 9) questiona, do mesmo modo, a no¢do de qualidade que se impde a
universidade, e afirma que “nem todas as universidades podem ser iguais a uma Oxford,
Cambridge ou Harvard”, mas cada uma pode se aproximar de um elevado padrao de qualidade
que seja definido por sua comunidade respeitando suas caracteristicas proprias, suas
peculiaridades, suas diferencas e o seu papel. Para a autora, “a qualidade nao ¢ um ente abstrato.
Nao ¢ atribuida por um Ranking, por uma nota ou conceito” (LEITE, 2005, p. 9). Esses atributos
de exceléncia ditados pela ideologia do mercado correm o risco de deixarem de valorizar os
aspectos internos e especificos de cada universidade. Para Leite (2005, p. 9), “exceléncia ndo é
igual a qualidade, especialmente se a instituicdo de exceléncia pratica a excludéncia interna ou
externa”. E possivel construir um perfil inovador e de exceléncia combinando diferentes
caracteristicas e valorizando as especificidades das diferentes universidades.

Nesse sentido, Leite (2005, p. 19) defende o conceito de avaliacdo participativa, que a
autora denomina de Avaliacdo Participativa (AP) e, apoiada em Saul (2000), Cousins e Earl
(1995) e House e Howe (2001), a define ainda como emancipatoéria afirmando que “Sao
avaliacdes que recebem essa denominacdo, emancipatéria ou participativa, porque, em geral
usam metodologias de pesquisa-a¢do, nas quais o envolvimento dos sujeitos pode ser uma
constante”. Essa avaliacdo promove a autonomia das instituicGes e de seus sujeitos e suas
metodologias podem ser usadas na avaliacdo institucional. Apesar de centrarem-se nos
participantes, a avaliacdo emancipatoria ou participativa é sempre conduzida por um
especialista em avaliagéo.

A avaliacdo participativa é, portanto, democratica. No entanto, a referida autora chama
a atencdo para a diferenca entre uma participacdo verdadeiramente democratica e a tirania da
participacdo imposta de cima para baixo, conveniente aos interesses de poder. A verdadeira
participacdo democratica é aquela na qual os sujeitos praticam a autocritica e a autolegislacéo.
Portanto, se reconhecem como agentes de mudanca interna. A avaliacdo participativa €, pois,
um processo em constante transformacdo, muito menos burocratizado e independente do
Estado, conduzido pelos diversos atores internos que aprendem e produzem autoconhecimento
(LEITE, 2005).

A perspectiva de avaliacdo participativa é também discutida por Dias Sobrinho que
defende que o “processo deve levar em conta e respeitar as subjetividades” garantindo o direito
de voz a todos (DIAS SOBRINHO, 2000, p. 194). Para o autor, a participa¢cdo da comunidade
académica deve ocorrer nos diversos niveis do processo, desde o levantamento de dados até os
debates sobre recomendacdes de transformacgfes, em consonancia com a misséo institucional.

Como ratifica Dias Sobrinho em outra obra,
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Quanto mais ampla, qualificada e intensa for a participacdo dos membros da
comunidade educativa, mediada sempre por processos de negociacdo, maior
potencialidade de transformacao qualitativa a avaliacdo carrega. (DIAS SOBRINHO,
2003, p. 178).

Construir qualidade e promover transformacgdo exige, portanto, compreender 0s
sentidos, a missdo e 0s objetivos fundamentais da instituicdo que estdo presentes nas suas
praticas e estratégias avaliativas, 0 que nem sempre esta entre as prioridades de um processo
avaliativo.

As diferentes perspectivas apresentadas demonstram que séo variadas as concepgdes de
qualidade implicitas na avaliacdo. Compreender as dinamicas de valoracdo dos processos
avaliativos é uma tarefa complexa, uma vez que a avaliacdo € uma “producéo social e histdrica
conectada a outras produgdes sociais ¢ historicas com as quais mantém relagdes interativas” e,
nesse sentido, vai sendo apropriada conforme encontra fundamento e justificativa em sua
aplicabilidade (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 136).

1.6 Modelos de Avaliacdo da Educacao Superior: Regulacdo e Democratizacéo

Os modelos de avaliagdo permeiam os debates sobre a relagdo do Estado com a
Educacao e, dada a sua relevancia, ndo poderiamos nos demitir da tarefa de trazer para este
trabalho uma reflex&o sobre o tema.

“A 'elaboracdo de um modelo’ designa um método, um conjunto regulamentado de
procedimentos de simulacdo de um ato” (BONNIOL; VIAL, 2001, p. 11). Para esses autores,
o sentido da palavra modelo advém do estruturalismo e estd associada a um “conjunto
regulamentado de encadeamentos”, 0 que da uma nocao de “formatacdo”. No que diz respeito
a avaliacdo, Bonniol e Vial (2001, p. 11) afirmam que um modelo serve para “utilizar um
conjunto de principios, axiomas e postulados que sé séo visiveis porque uniformizam os
discursos e as préaticas decorrentes”. Portanto, os modelos servem de gabarito para se constatar
resultados, sdo um padréo que deve ser seguido e, nesse sentido, ignoram as diferencas e a
diversidade de pensamentos, ideologias e valores dos atores envolvidos (BONNIOL; VIAL,
2001).

Por sua vez, Leite (2005, p. 14) afirma que “Modelos séo entendidos como
representacOes da realidade. Nesse sentido tém sido criticados porque oferecem um padrédo

unico e técnico para situacdes que sdo humanas e complexas.” N&o € possivel que a avaliacéo
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seja definida por uma férma Unica que pode ser usada indiscriminadamente sem considerar as
subjetividades inerentes a cada situacdo. Para a autora, conhecer as diversas maneiras e
formatos da avaliacdo, permite compreender suas intensdes e proposigoes. “Estes continentes,
contidos, quando expressos através de palavras e para fins didaticos, caracterizam-se por
fronteiras permeaveis que permitem passagens entre propostas” (LEITE, 2005, p. 14).
Conhecé-las permite aos atores locais entender suas racionalidades e sentidos, efeitos e
consequéncias.

Cristina Contera (2002), em um trabalho onde apresenta uma tipologia que construiu
sobre os modelos de avaliacdo da qualidade da Educagéo Superior a partir dos pontos de vista
filosofico, politico e metodoldgico, destaca 0 Modelo de Regulacdo e o Modelo Democratico.

Contera (2002) explica que o modelo de regulacdo do ponto de vista filoséfico é
orientado pela racionalidade instrumental que tem como foco a qualidade dos produtos. Do
ponto de vista politico, 0 modelo de regulacdo forca as universidades ao accountability, ou a
prestacdo de contas, pelo uso dos recursos publicos recebidos e se insere no contexto do Estado
Avaliador. Ja do ponto de vista metodologico, Contera (2002) afirma que o enfoque €
guantitativo cujo objetivo € manter o controle por meio de indicadores. Nessa perspectiva, € um
modelo que imprime um carater punitivo a avaliacdo, uma vez que a distribuicdo de recursos €
desigual porque esta vinculada aos resultados da avaliacdo da instituicao.

Ao apresentar o Modelo Democratico, Contera (2002, p. 134) diz que esse “se constroi
a partir da idéia da auto-regulagdo”. Do ponto de vista filosofico, vai de encontro com a
racionalidade instrumental e valoriza o carater emancipatério que privilegia a autorreflexdo, a
mudanga e a inovag¢ao. Do ponto de vista politico, 0 modelo Democratico valoriza “a autonomia
e a capacidade de auto-governo das institui¢des de educagdo superior”, portanto a autoavaliagdo
como forma de apresentar a sociedade a “eficiéncia social, a pertinéncia, a equidade e a
qualidade dos servicos que oferecem” (CONTERA, 2002, p. 135).

Do ponto de vista metodologico, privilegia-se a ‘“analise dos processos” numa
combinagédo entre quantitativo e qualitativo onde as estratégias advém “do conhecimento das
caracteristicas regionais e locais, dos contextos institucionais especificos e das culturas
académicas” (CONTERA, 2002, p. 135-136). O modelo democratico apoia-se na apropriagcdo
dos atores locais aos processos de avaliagdo, embora ndo garanta a democracia, pois, como
adverte a autora, cla “deve ser construida, transitada e o processo de auto-avaliagdo pode
reforcar a autonomia tanto da instituigdo como do professorado ou pode diminui-la”
(CONTERA, 2002, p. 136-137).
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Na secdo anterior apresentamos algumas perspectivas que se enquadram na tipologia
construida por Contera (2002) permitindo-nos compreender melhor as l6gicas que constituem
os modelos de avaliacdo democratica e de regulacdo. Dias Sobrinho (2003), apoiado em autores
como Ernest R. House e De Ketele, apresenta alguns enfoques ou paradigmas, perspectivas ou
sistemas categoriais da avaliagdo que nos levam a compreender que existe uma infinidade de
combinagOes e denominacOes de avaliagdo que serdo utilizadas conforme servirem aos
interesses e preferéncias, e dadas as circunstancias. Para o autor, “o campo conceitual da
avaliacdo é constituido historicamente e como tal se transforma de acordo com os movimentos
¢ as mudangas dos fendmenos sociais” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 14). As denominacdes que
parecem se aproximar mais dos modelos democréatico e de regulacdo da avaliagdo superior
amplamente usadas na literatura sdo, respectivamente, a avaliacdo formativa e a avaliacdo
somativa.

Para o autor, a participacdo dos diversos grupos que compdem a instituicdo nos
processos de avaliagdo com seus distintos interesses, tendo a negociacdo como parte do
processo, sustenta a ideia e os principios de uma avaliacdo do tipo democratica, participativa,
formativa e educativa. Contrapondo-se as avaliagdes do tipo quantitativas ou objetivistas que
se aproximam mais do modelo de regulacdo, as avaliacbes com perspectivas mais participativas
se aproximam do modelo democratico e priorizam a autoavaliagdo, o envolvimento dos atores
internos dos diversos niveis da instituicao, inclusive representantes pertencentes a comunidade
externa ‘“com uma intencionalidade e procedimentos fundamentados em principios
democraticos” (DIAS SOBRINHO, 2003, p. 125).

Leite (2005) também classifica os diversos tipos de avaliacdo e, conforme suas
assertivas, inferimos que a avaliacdo gerencialista se aproxima do modelo de regulacéo e a
participativa vém ao encontro da definicdo do modelo democréatico apresentado por Contera
(2002). Ao defender a avaliacdo participativa como forma de transformar a universidade por
dentro, Leite (2005) evoca a préatica da democracia, e afirma que a verdadeira participacdo
democratica envolve a comunidade interna e externa, valoriza as diferengas e contribui para
identificar pontos fortes e fracos em todos os seus niveis. Nesse tipo de avaliacdo a énfase é
dada as acOes de “atores protagonicos do ato de avaliar, os quais se propdem a entender a
institui¢do como bem publico, um patrimonio publico” e, nesse sentido, dada a autonomia que
possuem, extrapolam as formas de avaliacdo propostas pelos governos (LEITE, 2005, p. 2).

Na concepcdo de Coélho (2003), é possivel um estreitamento entre as dimensdes da
avaliacdo interna e externa, bem como entre a flexibilizagéo e a regulacdo por meio de uma

avaliacdo construida a partir dos sentidos e dos fins da universidade, respeitando suas
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especificidades, a diversidade de areas e grupos, a valorizacao da critica, do pensamento e da
autonomia. Na secdo seguinte buscaremos elucidar como essas diferentes propostas de

avaliacdo podem coexistir.

1.7 Modelos de Avaliagdo Coexistentes: Tensdes e Praticas

Os modelos de avaliacdo democrética e de regulacdo, em maior ou menor grau, mas
predominantemente este ultimo, estdo presentes na grande maioria das reformas e politicas
publicas de avaliacdo da educagdo superior dos paises na contemporaneidade. Isso porque a
avaliacdo ganhou relevo principalmente a partir do final do século XX e assumiu um carater de
legitimacdo da acdo do Estado, com apoio, inclusive, de forcas externas e seus mecanismos de
controle como 0s organismos internacionais, conforme ja discutimos.

A logica do Estado Avaliador se fundamenta em conceitos de eficiéncia e eficacia e,
nesse sentido, mesmo quando h& orientacfes para a adocdo de modelos de avaliagdes mais
democraticas ou emancipatorias, parece prevalecer, na maioria dos casos, uma avaliacdo
controladora que vincula os resultados a distribuicdo de recursos e define um padrdo de
qualidade a ser alcangado. Como afirma Dias Sobrinho (2003, p. 59-60): “Em geral, sdo
avaliacOes externas, somativas, orientadas para o exame dos resultados, realizadas ex post e
seguem prioritariamente os paradigmas objetivistas e quantitativistas”. Essas avaliagcdes se
inserem num contexto de regulagéo que, como explica Maroy (2011, p. 22), “¢é, primeiramente,

institucional e politica”. Para o autor,

Diversos arranjos institucionais definidos, promovidos ou autorizados pelo Estado [...]
sdo alguns modos de regulacdo que contribuem para coordenar e orientar a acdo dos
estabelecimentos, dos profissionais, das familias no sistema educativo pela
distribuicdo de recursos e limitacfes. (MARQY, 2011, p. 22).

A definicdo desses arranjos institucionais pelo Estado nos leva a inferir que ha uma
tendéncia de prevaléncia do modelo de regulagdo em relacdo ao modelo democrético, que s
pode se fortalecer numa perspectiva emancipatoria e participativa. Para Correia, Amaral e
Magalhdes (2002), o Estado mantém o controle dos sistemas de ensino superior por meio de
instrumentos que influenciam o comportamento das instituices, sendo que o ideal numa
sociedade democratica seria a discussdo e a decisdo coletiva de potencialidades e alternativas,

entretanto,
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Infelizmente, o comportamento dos governos nem sempre segue este ideal e,
confrontados com as dificuldades e as limitagOes praticas das tomadas colectivas de
decisdo, sucumbem mais vezes do que seria conveniente a tentagcdo do recurso ao
centralismo e ao controlo. (CORREIA; AMARAL; MAGALHAES, 2002, p. 75).

Boaventura de Souza Santos, em uma obra em que discute a relagdo entre a cidadania,
a subjetividade e a emancipacao, explicita os pilares que constituem a regulagéo e emancipagéo.
Conforme o autor, “o equilibrio pretendido entre a regulacdo e a emancipagdo obtém-se pelo
desenvolvimento harmonioso de cada um dos pilares ¢ das relagdes dinadmicas entre eles”,
entretanto, esse equilibrio nunca ocorreu, posto que a trajetéria da modernidade foi coincidindo
com a trajetoria do capitalismo, fortalecendo o pilar da regulacdo em detrimento do pilar da
emancipacdo (SANTOS, 1991, p. 136).

Afonso (2009, p. 124) defende a avaliacdo formativa como meio de desequilibrar o pilar
daregulagdo e diz que ¢ “possivel (e desejavel) relocalizar a avaliagdo formativa, considerando-
a um eixo fundamental na articulagdo entre o Estado e a comunidade”. O autor sustenta seu
argumento apoiando-se igualmente em Boaventura de Souza Santos (1991) para explicar que o
pilar da regulacdo é constituido por trés principios: Estado, Mercado e Comunidade, sendo a
comunidade o principio “mais bem colocado para instaurar uma dialética positiva com o pilar
da emancipacao, e restabelecer assim a vinculagao da regulagdo e da emancipagdo” (SANTOS,
1991, p. 27 apud AFONSO, 2009, p. 123).

A convivéncia entre os modelos de regulacdo e democratico torna-se um desafio na
medida em que suas concepcoes filosoficas, politicas e metodoldgicas se contrapdem. Por um
lado, o modelo formativo, como ja exposto, exige um envolvimento democratico, voluntério e
consciente de toda a comunidade académica e mesmo de seus representantes externos no
sentido de buscar uma autorreflexdo e uma autocritica construtora e transformadora da
realidade. Avaliados e avaliadores precisam desenvolver participativamente esse processo de
maneira receptiva para que os resultados sejam vistos como parametros para uma melhoria
institucional em consonéncia com seus principios, missao e fundamentos institucionais.

Por outro lado, a avaliacdo no modelo de regulacao prevé o alcance de indicadores que
ndo foram estabelecidos pela comunidade interna e que serdo aferidos por avaliadores externos
a fim de garantir um padréao de qualidade comparavel dentro do sistema em que estdo inseridas.
Nesse modelo busca-se privilegiar os aspectos quantitativos e, ndo obstante, impulsionam as
instituicOes a elevarem a qualidade dos servicos que oferecem, e prestarem contas a sociedade.

Nesse sentido, Ribeiro (2015, p. 153) afirma ser “inconciliavel” a contradi¢do dos

modelos regulatorio e formativo e adverte que a postura dos avaliadores nos dois modelos deve
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seguir os “padrdes preestabelecidos que orientam a a¢ao e os procedimentos”, pois isso interfere
diretamente no alcance dos objetivos de suas finalidades.

Todavia, a aplicacdo de modelos de avaliacdo na educacdo ndo € original, como sustenta
Dias Sobrinho (2003), sendo uma combinacdo de praticas e metodologias desenvolvidas em
outros contextos, adaptadas ou ndo e sem garantia de sucesso. Nesse sentido, trazem, em suas
diretrizes, orientagdes que mesclam, em maior ou menor grau, 0s modelos democratico e de
regulacdo. A coexisténcia e articulacdo desses modelos ndo acontece de maneira simples e
acaba por gerar tensGes no seio das instituicbes, uma vez que sdo modelos com concepcdes
distintas que precisam ser implementados por pessoas das diferentes areas que constituem a
universidade e que, por sua vez, trazem consigo ideias e percepcOes distintas da realidade.

Como lembra Coélho,

No processo de formacdo trabalhamos com sujeitos que, além de historicamente
determinados, sdo livres e respondem de modos variados, e em ritmos que Ihes séo
préprios, aos desafios e ao convite para o estudo, o pensamento, a aprendizagem e a
construcdo de sua formacdo, podendo inclusive recusé-los. E entdo, interessam mais
0s processos do que os resultados, mas nem esses termos temos condigdes de garantir.
(COELHO, 2003, p. 131).

E relevante o levantamento de uma estrutura de dados que apresente a sociedade alguns
indicadores de qualidade. E igualmente relevante o carater plblico da avaliacdo e ndo se pode
desmerecer “os esfor¢os coletivos que buscam a construcdo de modelos e aperfeicoamentos
prescritivos da avaliacdo, enquanto agao e também area de estudo” (DIAS SOBRINHO, 2000,
p. 132). Nesse sentido, os dados estatisticos devem ser refletidos de maneira a proporcionar um
entendimento dos sentidos e dimensfes da avaliacdo em consonancia com os principios e a

identidade da universidade. Conforme defende Coélho,

Mais importante do que discutir, contestar ou defender os agentes avaliadores e 0s
lugares institucionais a partir dos quais a avaliacdo serd realizada, do interior da
prépria instituicdo, do Estado e de outros lugares externos, bem como saber se 0 polo
a ser privilegiado é a flexibilizacdo ou a regulacéo, é perguntar qual o sentido e a
dimensdo académica do processo de avaliacao institucional a partir do que ela é feita,
que questdes e preocupagBes fundamentais a movem [...] (COELHO, 2003, p. 128-
129, grifos do autor).

Esse exercicio de autoavaliagdo que busca contemplar critérios proprios com vistas a
um projeto de universidade e seus sentidos fundamentais ndo tem sido muito facil de se praticar
num contexto onde a quantificagdo predomina. Seguramente a universidade precisa prestar

contas a sociedade da qualidade dos servigcos que a ela sdo oferecidos e dos investimentos e
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recursos publicos que Ihes sdo destinados. Encontrar um equilibrio entre 0 modelo democratico
de avaliacdo com perspectiva formativa, educativa e emancipatéria e 0 modelo de regulacdo
que busca dar respostas a sociedade é o desafio que se impde a universidade e aos atores locais
responsaveis por concretizar as politicas publicas de avaliacao.

Em Portugal as experiéncias de avaliacdo desde o inicio dos anos 1990 buscaram
privilegiar seu carater democratico, com a participacdo e auscultagdo de alunos e docentes. O
sistema de avaliacdo sofreu mudancas ao longo dos anos, principalmente apds a adeséo do pais
ao Processo de Bolonha, mas a autonomia das universidades sempre foi um dos pilares que
sustentou as préaticas de avaliacdo nas universidades, o que favorece a cultura democrética e
participativa. No Brasil, as vertentes formativa e de regulacdo da avaliacdo se alternaram na
década de 1990, tendo prevalecido um modelo mais formativo e democratico nos primeiros
anos e um enfogue mais de regulacédo a partir da segunda metade dessa década, como veremos
adiante. Atualmente se busca conjugar o modelo regulatério e democratico, uma proposta do
SINAES que apresenta um desafio as instituicdes para conciliar dimensfes que parecem
excludentes tendo em conta a tendéncia do Estado em manter sua centralidade.

Nos capitulos que se seguem na Parte 11, dedicada aos resultados deste trabalho, essas
questBes afloram a medida que apresentamos como as politicas e modelos de avaliacdo foram
concebidos, como se desenvolveram as estruturas que suportam a sua concretizagdo e como 0s
atores locais interagem nesse contexto, aspectos elucidativos dos momentos “politico-
normativo”, “sécio-organizacional” e “socio-técnico” (BALSA, 2015) das Politicas Publicas
de Avaliacdo da Educacao Superior dos paises em tela. Antes, nos dedicaremos a apresentar as

escolhas metodoldgicas que permitiram a construgdo do caminho empirico.



52

PARTE Il - METODOLOGIA

Ao iniciar a segunda parte desta tese elucidamos que o desenho empirico foi orientado
para produzir informacéo aos dois niveis contemplados pela problematica da pesquisa:

1) analise nos planos politico-normativo e socioinstitucional entre os quais se definem as
gramaticas da acdo; e

2) andlise no plano socioantropoldgico onde se definem as praticas dos atores de terrenos e 0s
significados que eles Ihes atribuem.

Para produzir conhecimentos sobre os dois primeiros planos, recorremos a metodologia
de andlise documental da legislacdo e regulamentacdo significativa para enquadrar as praticas
dos atores de terreno, mas igualmente a analise, ja abundante, de fontes secundarias sobre o
dominio.

Para analisar as préaticas e os sentidos das acdes de terreno, dominio menos explorado
na literatura, seguimos uma abordagem compreensiva, que mobilizou uma parte importante do
nosso investimento empirico. Este tipo de abordagem exige do pesquisador uma margem de
decisdo importante no sentido de encontrar a melhor adequacao possivel entre as questdes, 0s
caminhos da busca e as respostas que serdo encontradas. Por isso consagraremos, no capitulo

seguinte, uma atencao particular a fundamentagdo das nossas escolhas.

CAPITULO 2 - PERCURSO EMPIRICO

2.1 Abordagens Compreensivas para a Construc¢do do Caminho Empirico

Depois de nos dedicarmos, na primeira parte desta tese, ao escrutinio de um referencial
tedrico indispensavel para a compreensao das relacbes do Estado com a Educacdo e das
dimensbes da avaliacdo que se jogam nesse contexto, nos dedicaremos a apresentar a
fundamentacdo das escolhas para constru¢do do caminho empirico. Para isso utilizamos, num
primeiro momento, a técnica de analise de fontes secundarias e consulta a documentos oficiais,
seguida de uma abordagem mais compreensiva para a analise das praticas de avaliacao.

Quando nos propomos a compreender um fendmeno onde os atores interagem e
atribuem sentidos a determinados processos dentro de um contexto social, Guerra (2006, p. 7)
nos aconselha a recorrer ao que chama de metodologias compreensivas que se inspiram em
“quadros de referéncia weberianos”, tais como as etnometodologias, o interacionismo e a

grounded theory. A escolha por uma abordagem compreensiva pareceu-nos representar a 0p¢ao
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apropriada para delinear o caminho de uma pesquisa qualitativa capaz de fornecer explicagdes
e interpretacdes relevantes, numa postura contréaria a uma relagdo positivista com o objeto de
estudo.

A etnometodologia foi desenvolvida por Harold Garfinkel nos anos 1960. Garfinkel
recebeu influéncia dos estudos de Talcott Parsons que unia a sociologia tradicional, a psicologia
social e a antropologia, bem como de Alfred Schutz que se interessava pela vida cotidiana como
um mundo intersubjetivo e propds o “estudo dos processos de interpretacao que utilizamos em
nossa vida de todo o dia, para dar sentido a nossas ac¢des e as dos outros”, desenvolvendo por
volta de 1932 a fenomenologia social (COULON, 1995b, p. 11).

Pesquisadores recorrem a etnometodologia conforme interagem com os atores sociais e
desejam compreender os métodos como esses produzem uma ordem social no seu cotidiano. A
etnometodologia se interessa, portanto, pelas intersubjetividades das praticas sociais
contextualizadas. Sua abordagem néo é rigida e nem segue uma estrutura, podendo o sociélogo
fazer uso de diferenciadas praticas de pesquisa, no que se inclui recolha, registro e tratamento
de dados igualmente variados, uma vez que a etnometodologia ndo propbe nenhum
procedimento novo, ao contrario, se inspira em técnicas ja empregadas em outras pesquisas
qualitativas (COULON, 1995b). A etnometodologia pode ser considerada como uma corrente
tedrico-empirica cuja perspectiva compreensiva pode ser explicada ainda pelas influéncias
recebidas do interacionismo simbdlico.

As origens tedricas do interacionismo simbdlico assentam-se na tradicdo da Escola de
Chicago®, e desenvolvem-se com mais énfase a partir dos anos 1950. Os pioneiros dessa
perspectiva foram George Herbert Mead, que era fildsofo e se interessava pelas relacdes entre
a mente, o self e a sociedade; Charles Cooley, John Dewey e Herbert Blumer, que usou o termo

interacionismo simbdlico “pela primeira vez em 1937” (COULON, 1995b).

Essa corrente de pensamento popularizou o uso dos métodos qualitativos na pesquisa
de campo, métodos adequados para estudar a realidade social, em particular as
reviravoltas sociais rapidas provocadas pelo crescimento urbano de Chicago.
(COULON, 1995b, p. 14).

° Escola de Chicago é uma designacio dada ao “conjunto de trabalhos de pesquisa socioldgica realizados, entre
1915 e 1940, por professores e estudantes da Universidade de Chicago. [...] caracteriza-se antes de mais nada
pela pesquisa empirica [...] uma das contribui¢des mais importantes dos sociélogos da Escola de Chicago foi o
desenvolvimento de métodos originais de investigacdo: utilizacdo cientifica de documentos pessoais, trabalho
de campo sistematico, exploragdo de diversas fontes documentais.” (COULON, 1995a, p. 7-8). Para conhecer
mais sobre as origens da Escola de Chicago ver: COULON, Alain. A escola de Chicago/Alain Coulon.
Tradugdo Tomas R. Bueno. Campinas, SP: Papirus, 1995a.
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Os estudos em perspectiva interacionista, em termos gerais, permitem compreender
como as pessoas se inter-relacionam na vida cotidiana, como interpretam os objetos e os outros
individuos com os quais interagem e como essa interacdo define seu comportamento ou sua
conduta em situagdes especificas. “O interacionismo simbélico afirma que a concepg¢éo que 0s
atores fazem para si do mundo social constitui em Gltima andlise o objeto essencial da pesquisa
socioldgica” (COULON, 1995b, p. 14).

Sobre o interacionismo, cabe-nos ainda destacar as palavras de Becker (1996, p. 186):
“a expressdo tem muitos significados diferentes, uma série de nuangas que podem enganar”. E
certo, entretanto, que o interacionismo influenciou a etnometodologia na medida em que
valorizava o significado que os atores sociais atribuiam as suas acdes e as suas falas em
contextos de interacéo.

Outro grande expoente da Escola de Chicago, Erving Goffman'® valorizava a analise da
interacdo entre 0s atores nos espagos sociais, mas opunha-se a ser associado a alguma escola de
pensamento socioldgico, embora tenha desenvolvido o campo de investigacdo conhecido como
ordem interacional. Goffman deixou um legado a sociologia interpretativa ao apresentar uma
perspectiva metodologica que valorizava as relagdes cotidianas; os conceitos desenvolvidos por
ele inspiram, até os dias atuais, o desenvolvimento de inUmeros trabalhos em perspectiva
interacionista (MARTINS, 2011).

Goffman (2012) trata da experiéncia que os individuos constroem sobre os
acontecimentos a sua volta por meio das subjetividades que dao sentidos e significados a eles.
Os sentidos e significados podem variar, inclusive, dependendo do papel que o individuo
assume num determinado contexto. Além disso, a visdo que uma pessoa tem de um determinado
acontecimento provavelmente ndo é a mesma que outra pessoa tem sobre 0 mesmo
acontecimento ou, em suas palavras, “aquilo que para o golfista ¢ jogo para o caddy ¢é trabalho”
(GOFFMAN, 2012, p. 31).

Dependendo das motivagOes as pessoas irdo escolher seus pontos de vista, portanto é
necessario “isolar alguns dos esquemas fundamentais de compreensao em nossa sociedade, a
fim de compreender os acontecimentos e analisar as vulnerabilidades especiais a que estdo

sujeitos estes quadros de referéncia”, pois o que parece estar acontecendo pode ndo ser

10 Erving Goffman (1922-1982) integrou-se a escola de Chicago em 1945. Sua descrenga com as explicagdes
funcionalistas e quantitativas usadas nas pesquisas de campo das ciéncias sociais daquele periodo modificou a
forma de se fazer investigagdo socioldgica, imprimindo um estilo qualitativo nas suas pesquisas. Fonte:
MARTINS, Carlos Benedito. A contemporaneidade de Erving Goffman no contexto das ciéncias sociais. Rev.
Bras. Ci. Soc., S8o Paulo, v. 26, n. 77, p. 231-240, out. 2011.
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exatamente o que percebemos ou o que 0s outros individuos que participam do acontecimento
percebem, sendo necessario varias releituras do “quadro” (GOFFMAN, 2012, p. 33).

Os “elementos basicos” que somos capazes de identificar, Goffman denomina de
“quadro” e a expressdo “analise de quadros”, em suas palavras, “é um slogan” a que ele se
refere para examinar a “organizagdo da experiéncia”, pois para ele “as definicbes de uma
situacdo sdo elaboradas de acordo com o0s principios de organizacdo que governam oS
acontecimentos [...] € nosso envolvimento subjetivo neles” (GOFFMAN, 2012, p. 34).

De outro modo, uma analise de quadros, ou analysis frame, permite compreender uma
situacdo a partir da visdo que cada individuo tem de uma determinada realidade. Seu objetivo
é fazer com que o pesquisador busque compreender como uma situacdo chegou a ser real,
identificando os frames ou quadros que foram usados e acionados para se chegar as defini¢des,
ou seja, como a experiéncia foi organizada (MARTINS, 2011).

Pertencentes também a escola de Chicago, Howard Becker e Anselm Strauss se
dedicaram a desenvolver metodologias que valorizavam a observagao e a construgdo teérica. A
respeito da sua geracdo na Escola de Chicago, consideramos pertinente citar as palavras de

Becker:

Nos éramos muito mais ecléticos em relagdo a métodos do que as pessoas que
conheciamos e que estavam em outras institui¢des. Assim, achdvamos que era preciso
fazer entrevistas, coletar dados estatisticos, ir atrds de dados histéricos. Ndo havia
nada demais nisso, tudo isso me parece puro bom senso, mas muitas pessoas tinham
uma espécie de apego religioso a métodos de pesquisa. (BECKER, 1996, p. 177).

Os trabalhos dessa que ficou conhecida como segunda geracéo da Escola de Chicago
fizeram dela “uma espécie de perspectiva ou opinido global [...] € um modo de pensar, uma
maneira de abordar problemas de pesquisa que estdo muito vivos e presentes em boa parte do
trabalho feito hoje em dia” (BECKER, 1996, p. 177).

No final do século XX assevera-se uma postura critica em relacdo as metodologias
I6gico-dedutivas, propondo-se que, ao invés de se concentrar nas causas, as analises sociais
deveriam buscar compreender os sentidos da agdo social; assim, os objetos de pesquisa
deixariam de focar nas institui¢cGes sociais para se centrar na agao social dos sujeitos ou atores
sociais (GUERRA, 2006). Observa-se, porém, nos dias de hoje, que as perspectivas sistémicas
e compreensivas podem seguir um caminho intermediario, pois ndo sdo necessariamente
opostas ou incongruentes, sendo a combinacdo de metodos, instrumentos e procedimentos
muito utilizada por diversos pesquisadores contemporaneos (GUERRA, 2006; STRAUSS;
CORBIN, 2008).
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O surgimento da Teoria Fundamentada, desenvolvida por Glaser e Strauss na década de
1960, inspirada também no interacionismo simbolico, veio acalorar essa discusséo e provocar
as reflexbes entre teoria e empiria. A proposta metodoldgica da Grounded Theory, como
também é conhecida, é desenvolver uma teoria a partir da empiria. Seu desenvolvimento utiliza
como estratégia 0 método de analise comparativa.

Glaser e Strauss (1967) defendem que é possivel produzir teoria a partir da analise dos
fendmenos e da comparacdo que se faz dos dados, das categorias ou conceitos que vao se
construindo a medida que a pesquisa avanca no terreno. Esses dados sao recolhidos de diversas
formas como por meio de entrevistas, observacao e informacdes estatisticas. Dai a expressao
“teoria enraizada no terreno”. Nas palavras dos autores, a teoria vai sendo gerada “de maos
dadas com a verificagao” (GLASER; STRAUSS, 1967, p. 2, traducdo nossa). Ela ndo se faz a
partir de hipoteses previamente levantadas. As hipoteses vao sendo construidas a partir da
analise comparativa dos dados recolhidos de forma indutiva e pode trazer conhecimentos a area
ou ao fenbmeno que se estuda.

Os autores advertem ainda para a necessidade de o pesquisador sociologo, de forma
consciente e clara, manter o desejo de gerar teoria para que nao se perca na “tentacao” de
verificar teorias como a maioria dos pesquisadores esta treinada a fazer. Para ser adequada é
necessario que a teoria ndo esteja “separada do processo em que foi gerada” (GLASER;
STRAUSS, 1967, p. 5, traducdo nossa). Para os autores € uma forma criativa de fazer pesquisa
e que permite ao investigador uma liberdade para além da retérica da verificacdo (GLASER;
STRAUSS, 1967).

As pesquisas qualitativas de tipo indutivas utilizam, portanto, diferentes praticas e
formas de recolha, registro e tratamento dos dados para revelar fendmenos e seus significados.

[...] os pesquisadores podem e devem fazer combinacgdes de procedimentos. N&o ha
um conjunto-padrdo de métodos igualmente (til para cada passo de pesquisa, € nem
sempre € (til usar as mesmas técnicas especificas para todos os passos de todos 0s
projetos de pesquisa. (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 42).

Jean-Pierre Deslauriers (1997), apresentado por Guerra (2006, p. 24-25), considera,
sinteticamente, como etapas do processo de conhecimento indutivo: defini¢ao para dar partida
ao fendmeno que se deseja explicar; a formulacdo de um quadro hipotético provisorio; o
confronto desse quadro com o que foi observado; a reformulacéo das proposi¢des dos conceitos

iniciais; 0 exame de um pequeno nimero de casos para se atingir uma certeza provavel; a
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reformulacdo do quadro hipotético e conceitual e finalmente um exame cauteloso das
necessidades de prova para determinar se a explicacdo se aplica ao que foi analisado.

Assim, o “trabalho de construgao do objeto e das hipdteses € continuo desde o inicio até
ao final da pesquisa”; dai que nao se busca testar hipdteses predefinidas, mas compreender o
funcionamento social, privilegiando o “contexto da descoberta como terreno de partida de uma
investigacdo, associando-a a uma abordagem indutiva” (GUERRA, 2006, p. 22-23). Nesse
sentido, a autora afirma que, quando se vai a campo, é preciso considerar que inducéao e deducéo
estdo constantemente em dialogo. Um trabalho empirico estara sempre acompanhado do seu
objetivo de teorizagdo. Para Kaufmann (2013, p. 145), “o pesquisador deve aprender a se liberar
da exclusividade da inducéo, e de uma indug¢do muito purista, para combina-la com proposicdes
teoricas estabelecidas, nao obstante sujeitas a experiéncia do trabalho de campo.”

As nossas escolhas metodoldgicas foram inspiradas nas abordagens compreensivas que
aqui apresentamos. A proposta de desenvolver um trabalho comparativo no campo das politicas
publicas de avaliacdo da educacdo superior, mirando as interacGes dos atores locais e as
subjetividades que emergem de suas apropriacdes no processo de concretizacdo dessas
politicas, nos impeliu a recorrer a abordagem compreensiva com a conviccdo de que essa
perspectiva metodoldgica nos permitiria construir o caminho mais proficuo para atingir nossos
objetivos.

Nessa jornada procuramos abstrair nossos preconceitos e certezas, num exercicio
continuo de questionamento e retificacdo do real e do imaginario, a fim de agucar o0 “espirito
cientifico”, como nos ensina Gaston Bachelard (1996, p. 18): “Para o espirito cientifico, todo
conhecimento € resposta a uma pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento
cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido”.

2.2 Estudo de Caso Comparado

A abordagem metodoldgica que aqui invocamos precisava ser ancorada numa estratégia
de pesquisa viavel. A perspectiva de uma analise comparativa projetou-nos, entdo, para um
estudo de caso comparado. O estudo de caso é considerado por Yin (2001, p. 33) uma estratégia
de pesquisa usada para se estudar acontecimentos contemporaneos e “compreende um método
que abrange tudo — com a logica de planejamento incorporando abordagens especificas a coleta
de dados e a anélise de dados”. E apropriado para pesquisas qualitativas, que invocam

abordagens compreensivas nas quais nos inspiramos, dentre elas, a Grounded Theory que
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possui “enfoque de pesquisa orientada por um Estudo de Caso” como atestam Martins e
Theophilo (2009, p. 62).

Uma das vantagens que percebemos foi poder langar mao de uma variedade de técnicas,
utilizadas nas metodologias compreensivas que aqui apresentamos, como observacao,
entrevistas e analise de documentos. A flexibilidade caracteristica do projeto de estudo de caso
é outra das vantagens da sua escolha, pois ele pode ser alterado no inicio, embora exija especial
atencdo aos “interesses” ou “objetivos tedricos” pois, como adverte Yin (2001, p. 75), qualquer
alteracdo no projeto deve ser feita com cautela e apenas “sob rigorosas circunstancias”.

Embora possa parecer fécil, essa é uma estratégia que exige alguns cuidados para se
garantir a fidelidade e a qualidade do estudo. Seus procedimentos ndo seguem uma rotina,
portanto “se faz necessario controlar vieses potenciais que surgem em grande intensidade ao
longo de todo o processo de construgdo do estudo” (MARTINS; THEOPHILO, 2009, p. 63).
Entretanto, isso ndo se apresenta como um problema e pode até ser um ganho pois, como nos
ensinam Strauss e Corbin (2008, p. 42): “Quanto maior a flexibilidade que os cientistas tém
para trabalhar, mais criativas tendem a ser suas pesquisas”.

A proposicdo de um estudo de caso comparado entre universidades publicas
paradigmaticas no contexto universitario do Brasil e de Portugal pareceu-nos, portanto,
apropriada para os objetivos desta pesquisa. Para Flybjerg (2006), ndo é simples definir o que
é um caso paradigmatico, uma vez que nao existe uma relacdo de critérios a serem seguidos
nesta escolha, sendo a intuicdo do pesquisador um forte componente de decisdo. No entanto,
compreendemos que a intuicdo em si ndo basta para validar o contexto paradigmatico, sendo
necessario ir além, reunindo uma série de caracteristicas que justifique as escolhas empiricas.

Antes, enfatizamos nossa percepcdo de que a estratégia de estudo de caso viabiliza a
analise comparativa, e o levantamento e sistematizacao de informacdes seriam reveladores da
diversidade de sentidos que recebem as politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior,
ao serem concretizadas pelos atores locais em universidades publicas do Brasil e de Portugal.

N&o se trata de buscarmos o conhecimento sobre uma determinada instituicdo em si,
nem mesmo de comparar duas instituicbes em seus respectivos paises. Trata-se de buscar o
conhecimento sobre a realidade social do contexto onde elas se inserem. Conhecimento
revelado, ndo por meio de uma descricéo e analise dos dados que foram ali recolhidos, mas por
meio de um processo evolutivo de analise constante do material, ou de questionamento do
material até a sua saturacdo, de maneira a favorecer a compreensdo dos processos de

concretizacdo das politicas publicas de avaliagdo nas universidades em suas intersubjetividades.
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2.3 Escolhas Empiricas

As nossas escolhas empiricas foram se definindo apds o levantamento do material
bibliografico ja exposto e a medida que fomos mergulhando no universo de informacdes
disponibilizadas pelas instituicdes de ensino superior nos dois paises. Situados em contextos
socioecondmicos distintos, com propor¢des territoriais também distintas, esses paises
representavam um complexo de instituicfes de ensino superior, distribuidas pelos respectivos
territérios nacionais, impossivel de ser estudado em sua totalidade em um curto periodo como
o0 de que dispunhamos. Ainda que nos limitassemos a estudar somente as universidades publicas
era necessario fazer escolhas dentre aquelas que significavam um paradigma nesse universo, a
fim de realizar o estudo de caso comparado que pudesse ser representativo da realidade.

Um trabalho para angariar relatorios de gestao, de autoavaliacéo e de préaticas avaliativas
se deu ao longo de alguns meses antes das nossas decisfes empiricas. Iniciamos uma busca
pelos sites das universidades publicas brasileiras e portuguesas que se destacavam segundo as
nossas percepcdes, num movimento de idas e vindas indutivas, proprio das metodologias
qualitativas, a fim de conhecer melhor processos e modelos apresentados ao publico externo.

Exploramos relatérios de gestdo e de atividades, planos estratégicos, planos de
desenvolvimento institucional, relatérios de comissdes de avaliacdo externa, relatorios de
comissdes internas de avaliagdo, relatorios de servicos a comunidade académica e externa,
resultados de inquéritos de qualidade disponiveis ao publico, enfim, todo tipo de informacéo
publica disponibilizada a partir de 2000, relativa a avaliacdo da qualidade da educacédo
superior das universidades pablicas no Brasil e em Portugal.

N&o poderia deixar de privilegiar ainda uma pesquisa exploratoria no site da Agéncia
de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior*? (A3ES) em Portugal, a fim de coletar dados
relativos aos resultados dos processos de acreditagcdo e conhecer documentos e instrumentos de
avaliagdo, como: “Acreditagdo dos ciclos de estudos; Certificagdo dos Sistemas Internos de
Garantia da Qualidade das universidades portuguesas; Guides e procedimentos; Manuais de
avaliacdo”. Igualmente, outras visitas foram feitas ao portal do Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira®®* (INEP), no Brasil, com a mesma finalidade.

1 Anterior a esta década ha muito pouco registro plblico de praticas avaliativas nos sites das universidades. Além
disso, interessava-nos conhecer 0s processos também por meio dos atores que deles participaram e que
provavelmente ainda podiam nos testemunhar os fatos.

12 Endereco eletrdnico para consulta a documentos da A3ES: http://www.a3es.pt/pt/acreditacao-e-
auditoria/guioes-e-procedimentos/avaliacao-institucional.

13 Endereco eletrdnico para consulta a documentos do INEP: http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-
superior.
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A partir desse conjunto de informagdes organizamos o conteudo de maneira a extrair
daqueles documentos pistas que pudessem subsidiar as nossas decisdes estratégicas de trabalho
empirico. Nem todas as instituicdes apresentavam especificamente relatorios de avaliagdo, mas
sinalizavam a implementacdo de mecanismos de qualidade e praticas avaliativas em outros
documentos.

O objetivo dessa garimpagem era identificar instituicdes que, tendo apresentado
publicamente seus relatorios'®, sinalizavam, entre suas préticas de avaliaco, diferentes modos
de participacdo e envolvimento dos diversos atores institucionais nos processos e mecanismaos
de avaliagéo.

Assim, interessava-nos as instituicbes que reuniam em seus documentos publicos
evidéncias de praticas avaliativas que valorizavam a representacdo docente e discente nos
Orgaos pedagdgicos e de gestdo; diversidade de representacdo da comunidade académica nas
comissOes internas de avaliacdo da qualidade; mecanismos de sensibilizagdo, comunicacéo,
avaliacdo e garantia de qualidade; e participacdo da comunidade académica na discussdo dos
resultados da avaliacdo, pois essas sdo caracteristicas normalmente contempladas nos
indicadores dos instrumentos de avaliagdo consultados nos dois paises.

Essas dimensdes ou evidéncias sinalizavam que havia diferentes formas de interacéo
entre os atores em diferentes processos de avaliagdo nas instituicbes de ensino superior e
provavelmente a interacdo entre os atores no sentido de concretizar praticas e metodologias
eram carregadas de diferentes ideologias e perspectivas. Entendemos que essas evidéncias
sinalizavam oportunidades de explorar em campo a diversidade de participacdo,
posicionamentos, procedimentos e os consequentes amoldamentos que recebem as politicas
publicas de avaliagcdo ao serem concretizadas.

A busca realizada em Portugal se deu em sites de diversas unidades organicas, ou
faculdades, das universidades publicas que disponibilizavam as informacdes que nos
interessavam. No Brasil, em funcdo do grande niumero de instituicdes em seu vasto territorio,
restringimos a busca por faculdades de universidades publicas federais situadas na regido
sudeste, onde se concentra 0 maior nimero de IES e matriculas, como ja levantado por nds em
outro estudo (ARAUJO, 2014).

O resultado nos subsidiou a identificacdo de muitas instituicdes, nos dois paises, que
reuniam uma diversidade de caracteristicas e praticas avaliativas e, a partida, todas elas

poderiam fazer parte das escolhas empiricas. Mas essas instituicGes ainda representavam um

4 Em Portugal, de acordo com o artigo 16.° da Lei 38/2007, de 16 de agosto, as instituicdes de ensino superior
devem garantir a publicidade dos relatorios de autoavaliacéo e os relatérios de avaliagdo externa.
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universo extenso para os limites exequiveis de pesquisa. Alem disso, as informacGes apenas
sinalizavam o caminho a ser percorrido para se chegar aos nossos objetivos. Era preciso ir além.

Era preciso visitar algumas dessas instituicbes no Brasil e em Portugal, fazer contatos
com atores estratégicos que pudessem nos receber e apresentar-nos o que desenvolviam no seu
cotidiano ao concretizarem 0s processos de avaliagdo, para que pudéssemos perceber as
subjetividades desses processos avaliativos nas suas universidades. O que as diferenciava?
Como os atores interagiam e definiam situacfes? Como estabeleciam relacBes ligadas aos
processos de avaliagdo? Como se comunicavam e agiam os diferentes atores nas diferentes
instituicdes? Como enfrentavam obstaculos no cotidiano dos processos de avaliagdo? Havia
significados diferentes para a avaliagdo nas instituicbes?

Antes de partirmos para Portugal, visitamos algumas universidades publicas brasileiras
com o objetivo de explorar o terreno empirico, identificar pistas que nos dariam respostas a
essas perguntas e fazer alguns contatos oportunos com atores estratégicos dos processos de
avaliagéo interna. Nossa experiéncia profissional com a avaliagdo institucional nos ajudava a
“ter um entendimento”, a0 mesmo tempo em que buscavamos “controlar os desvios de analise”
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 54), a fim de perceber com mais sensibilidade as instituicoes
paradigmaticas no universo académico brasileiro; mas ndo nos credenciava a fazer uma escolha
intuitiva. Atentamo-nos para o risco que corre 0 pesquisador familiarizado com o fendmeno
que estuda, buscando evitar “enviesar os dados e evidéncias [...] para comprovar posi¢des
preconcebidas” (MARTINS; THEOPHILO, 2009, p. 62).

As visitas foram um importante passo nesta etapa da pesquisa e possibilitaram-nos
sondar as realidades e estabelecer aproximagdes com os atores locais, que demonstraram
abertura e receptividade, ampliando as possibilidades empiricas. Além disso, as impressdes
recolhidas sinalizaram algumas evidéncias e subjetividades, e permitiram-nos o posterior
confronto com as informacdes coletadas nos documentos publicos, levando-nos a escolha de
uma faculdade ou unidade representativa no Brasil. Mas deixamos adormecida a nossa decisao
a fim de explorarmos as realidades além-mar. Era preciso conhecer as universidades

portuguesas.
2.3.1 Entrando no terreno e assegurando direcdo para a amostragem
A constru¢do do que se costuma chamar de “amostragem” demandou tempo e um

exercicio continuo de coleta e andlise dos dados, exigindo uma postura de pesquisa ancorada

no terreno e inspirada nas orientacGes da Grounded Theory.
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O espirito da analise compreensiva leva sempre do particular ao geral, a descoberta
de recorréncias operando a construcdo de conceitos e modelos explicativos dos
fendmenos sociais que se confronta novamente com essas recorréncias. Assim, nao se
trata de verificar hipdteses, mas sim de ajudar a construcdo de um corpo de hipéteses
que mais ndo é do que esse modelo explicativo potencial. (GUERRA, 2006, p. 39).

Assim, 0s primeiros contatos com o terreno associados a revisdo do material recolhido
proporcionaram a construgdo de uma ideia daquilo que pensamos ser a realidade. Recordamos
gue nossos objetivos ndo caminham com o propdsito de descrever uma realidade definida a
priori, ao contrario, se aproximam muito mais do desejo de perceber diferentes perspectivas
nas formas de concretizacdo da avaliacdo e seus sentidos, a partir das interaces sociais no
contexto da educacdo superior nos dois paises.

O desafio que tinhamos pela frente era entdo o de definir uma “amostragem”, no Brasil
e em Portugal. Entretanto, as metodologias qualitativas nas quais nos inspiramos nos ensinam
que a amostragem esté diretamente relacionada com a diversidade e a saturagdo e nunca a uma
representatividade estatistica como nas pesquisas quantitativas. E é justamente a diversidade e
a saturacdo que nos capacitam a generalizacdo (GLASER; STRAUSS, 1967; STRAUSS;
CORBIN, 2008; GUERRA, 2006).

A diversidade garante a participacdo de atores que possuem opinides heterogéneas. A
saturacdo empirica, proposta por Glaser e Strauss (1967) e desenvolvida posteriormente com
ampla utilizacdo nas pesquisas qualitativas contemporaneas, ajuda a perceber que os dados
recolhidos sdo suficientes quando ndo trazem informaces para além das que ja foram coletadas.
E necessario utilizar esse critério para as pesquisas qualitativas que aspiram a generalizagio.

Tanto a diversidade quanto a saturagdo irdo definir a amostragem conforme se
desenvolvem os objetivos da pesquisa de analise qualitativa. Guerra (2006, p. 43) adverte que
neste tipo de pesquisa, diferentemente da pesquisa ldgico-dedutiva, ndo devemos denominar de
amostra os “universos de analise”; isso porque a priori ndo se pode definir a amostra dada a
maleabilidade da pesquisa qualitativa que vé o seu objeto e métodos evoluindo e se modificando

a medida que a pesquisa evolui.

[...] ndo se trata de interrogar individuos cujas respostas serdo somadas, mas
informadores susceptiveis de comunicar as suas percep¢des da realidade, através da
experiéncia vivida, ndo se procura nem a representatividade estatistica, nem as
regularidades, mas antes uma representatividade social e a diversidade dos
fendmenos. (GUERRA, 2006, p. 48).
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Assim, a entrada no terreno no Brasil foi facilitada pelos contatos estabelecidos durante
visitas exploratorias, como ja exposto. Em Portugal, a entrada se deu por meio de um
“interlocutor principal” (ROCHA; ECKERT, 2008) que preferimos alcunhar de informador
privilegiado. Buscamos, em primeira instancia, por um individuo bem articulado no ambiente
universitario, com acumulada experiéncia em ensino, pesquisa, bem como em avaliagdo.
Portanto, mais que conhecedor do sistema de avalia¢do institucional do pais, ele possuia
experiéncia na area como avaliador e como coordenador de comissGes de avaliacdo. O
informador privilegiado é diferente da testemunha. Ele € o sujeito que tem uma boa percepg¢éo
da realidade e pode trazer informacdes diversas que se conectam com o objeto de estudo e nos
conduz a novos contatos e novas fontes de informagéo.

No primeiro contato com o informador privilegiado buscamos identificar, para além
daquilo que ja haviamos levantado quando da construcdo da plataforma teorica, da revisao
bibliogréfica e da analise exploratéria documental publica, informacdes gerais sobre o sistema
de avaliagdo do ensino superior em Portugal e, mais especificamente, informacoes
diferenciadas sobre as instituicdes daquele pais a partir de sua vasta experiéncia profissional.
Tentamos identificar procedimentos, atores que definem, o que definem, como se constroem
equipes, aspectos processuais, entre outros. Era inevitavel o exercicio da comparacéo proprio
do ser humano e, nesse caso, 0 papel que assumiamos enquanto pesquisadora obrigava-nos
ainda mais ao exercicio continuo de estabelecer relacdes, identificando similaridades e
dessemelhancas com o que conheciamos da realidade brasileira.

Em seguida, procuramos distinguir se entre as instituicdes referidas pelo informador
privilegiado havia percepgdes diferentes sobre o sistema de avaliagdo e como elas se
comportavam com a avaliacdo. E, se havia diferencas, que critérios podiam diferencia-las?
Como, por exemplo, nivel de comprometimento e comportamento frente as exigéncias do
sistema e apos a avaliacdo.

Essas indagacOes tinham por objetivo levantar informacdes que, confrontadas com a
analise exploratoria documental ja realizada, subsidiassem a identificacdo de um tipo ideal de
instituicbes que levasse a escolha de uma instituicdo capaz de representar um caso
paradigmatico representativo da avaliagdo em Portugal.

“O tipo ideal se constitui por uma relagdo explicita a valores selecionados pelo
pesquisador”, tem por objetivo organizar as informagdes e torna-las significativas, contribuindo
para interpretar ou esclarecer um fenémeno (BRUYNE; HERMAN; SCHOUTHEETE, 1977,

p. 182). Nesse sentido é que as informacdes recolhidas e organizadas foram fundamentais para



64

identificar uma unidade orgénica que representasse um modelo significativo daquilo que se
passa noutros contextos, noutras institui¢cbes do pais, como identificamos no Brasil.

Em Portugal, o sistema de ensino superior € binario, ou seja, é dividido em universidades
e politécnicos, conforme apresentamos no capitulo 3. As Universidades podem ser publicas e
privadas, como no Brasil. De um modo geral, as universidades portuguesas tanto as pablicas
quanto as privadas sao muito avaliadas e, de acordo com o informador privilegiado, talvez seja
“dos setores da sociedade, o mais avaliado”.

Entende-se dai que as universidades publicas, nas quais miramos desde o inicio, de um
modo geral estdo muito envolvidas com a avalia¢do e seus processos. Poderiamos escolher uma
universidade apenas a partir dos rankings mais conceituados, ou a partir das anélises
documentais que fizemos que destacavam praticas avaliativas diferenciadas. Entretanto, nosso
trabalho se assenta nas interaces que ocorrem entre os atores locais ao concretizarem, por meio
de subjetividades, as politicas publicas de avaliacao.

Portanto, interessava-nos identificar, entre as universidades publicas, uma que pudesse
ser testada ndo so pela riqueza da informacé&o interna que produz, mas pela natureza das relacdes
gue se estabelecem internamente em funcéo dos processos de avaliacdo, pelas dificuldades que
naturalmente enfrenta e supera, pela diversidade de docentes que assumem posicOes e
perspectivas diferentes em relagdo aos processos de avaliacdo e pelos modelos que comprovam
comprometimento da universidade com os processos do sistema, como ponderamos também no
Brasil.

Enfim, essas caracteristicas ndo podem ser identificadas nos rankings nem nos relatorios
pura e simplesmente. O contato com alguém que vivenciou varios processos de avaliacdo em
varias instituicbes associado as informacdes previamente coletadas sinalizaram-nos, como
intuitivamente pensavamos, que havia instituicbes que apresentavam maior ou menor
envolvimento nos processos avaliativos, assim como no Brasil. Em seguida, analisamos essas
informagdes sinalizadoras, buscando checar esses e outros dados que nos subsidiassem a
deciséo por uma unidade representativa paradigmatica naquele pais.

O proximo passo seria identificar pessoas, testemunhas dentro das instituicbes que
sinalizavam diversidade de envolvimento e de participacdo nos processos de avaliagéo,
permitindo assim definir os atores que iriam compor a “amostra”. Iniciamos 0S primeiros
contatos, que nos levaram a outros, e assim sucessivamente fomos conhecendo pessoas,
visitando universidades e desenvolvendo nossas analises, ssmpre acompanhada por um diario

de campo.
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A analise comeca com a primeira entrevista ou observacgdo, que conduz a proxima
entrevista ou observacdo, seguida por mais analise, mais entrevista ou trabalho de
campo, e assim por diante. E a anélise que conduz a coleta de dados. Por conseguinte,
ha uma interagdo constante entre o pesquisador e o ato de pesquisa. (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p. 53).

Por fim, decidimos por uma unidade organica, ou faculdade como chamamos no Brasil,
em uma universidade pablica, cujas caracteristicas reunidas pareciam abarcar todas as pegas do
sistema atual sendo significativa naquele contexto para nossos objetivos e, nessa unidade
representativa, construimos nosso “universo de analise” (GUERRA, 2006) ou, como prefere a

pesquisa quantitativa, nossa amostra.

2.3.2 Conhecer para comparar

Como ja advertimos, a decisdo empirica implicou inimeras idas e vindas. Mesmo depois
de definida a unidade representativa em Portugal, ndo nos limitamos a este universo, embora
mantivéssemos nele o foco de analise. Atentos a “vigilancia epistemoldgica” (BOURDIEU;,
CHAMBOREDON; PASSERON, 2007) e buscando garantir a fidelidade a proposta de agucar
0 “espirito cientifico” questionador da realidade (BACHELARD, 1996), continuamos a realizar
outras visitas em outras universidades portuguesas e suas unidades organicas; a participar de
eventos que elas promoviam; a fazer registros no diario de campo sobre nossas impressdes, pois
elas subsidiavam o confronto com a realidade que estavamos construindo.

Despretensiosamente andavamos pelos espacos de convivio observando o cotidiano
daquelas unidades organicas, ou faculdades. Algumas vezes pediamos um ché e ficavamos ali
percebendo como os alunos interagiam. Ocasionalmente era até possivel conversar com alguns.
Depois andavamos pelos prédios a procura de painéis, avisos e outras informacdes que
sinalizassem o modo como aquela comunidade académica se comunicava, interagia e
concretizava suas praticas avaliativas. “As provas observacionais sdo, em geral, Uteis para
fornecer informagdes adicionais sobre o topico que esta sendo estudado” (YIN, 2001, p. 115).

Diferentemente do Brasil, onde o ambiente académico ja era para n6s muito familiar,
era preciso vivenciar um pouco a realidade portuguesa e conhecer sua cultura universitaria. Para
ampliar o conhecimento deste universo era razoavel, as vezes, tomar um trem até outras cidades
para visitar e até participar dos eventos de outras instituicbes de ensino superior. Ou mesmo ir
caminhando junto com os alunos até suas faculdades e la explorar as instalac6es, conhecer

pessoas e, claro, mergulhar nos livros de suas bibliotecas angariando artigos, publicagdes e
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teses, as vezes s possiveis de encontrar nas bibliotecas de Portugal. Dali saiamos ainda para
ouvir palestras e apresentacdes de seminarios.

Chegamos a participar de uma jornada de qualidade aberta ao publico, onde observamos
os diversos atores institucionais daquela unidade orgénica debatendo os resultados de um
relatério de autoavaliacdo. Essas oportunidades geravam a possibilidade de contatos mais
estreitos e ampliavam a visdo do todo. Muitas vezes realizamos entrevistas espontaneas,
informais a alguns desses atores, aproveitando a ocasido. Essas se caracterizavam por um
aspecto tdo descontraido quanto uma conversa, mas eram significativas, pois serviam de
parametro para confrontar realidades, perceber especificidades e sinalizavam os caminhos que
deviamos seguir.

Outras vezes agendavamos uma reunido para um segundo momento para uma entrevista
exploratdria. Essas entrevistas, embora descontraidas, por vezes contemplavam 0s mesmos
temas que usdvamos nas entrevistas com os atores da unidade representativa, pois tinham como
objetivo identificar aquilo que era geral entre as instituicGes do pais e as especificidades de cada
unidade orgéanica. O levantamento das informac@es que ratificavam o que era comum e 0 que
era especifico da unidade representativa eleita era fundamental para o processo de generalizacédo

e caracterizava, ainda, um exercicio de confronto com o real que nos deslumbrava.

2.4 Perguntar e Confrontar: a Engrenagem que Move o Trabalho de Campo

Para Yin (2001, p. 82, grifos do autor), “Uma mente indagadora é um importante pré-
requisito durante a coleta de dados e ndo apenas antes ou apés a atividade”. Assim, inspirados
na Grounded Theory e utilizando técnicas e procedimentos para pesquisa qualitativa ensinados
por Strauss e Corbin (2008), buscamos incansavelmente, durante todo o trabalho de campo,
pelas perguntas sensiveis, teoricas, praticas e orientadoras sugeridas pelos autores, que afirmam
que perguntar e comparar sdo processos essenciais no desenvolvimento de uma investigagéo.

As perguntas sensiveis podem ser feitas como nos exemplos a seguir:

O que esta acontecendo aqui (ex: questdes, problemas, preocupagdes)? Quem sdo 0s
atores envolvidos? Como eles definem a situagdo? Qual o significado para eles? O
que 0s varios atores estdo fazendo? As definigdes e significados deles sdo iguais ou
sdo diferentes? Quando, como e com que consequéncias eles estdo agindo e, isso é
igual ou diferente para varios atores e para varias situagfes? (STRAUSS; CORBIN,
2008, p. 82).
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Essas perguntas devem ser feitas durante todo o processo de coleta de dados a fim de
identificar nas suas respostas o que estes dados estdo apontando. E preciso lembrar, pois, da
adverténcia feita por Goffman (2012, p. 31) de que “a pergunta ‘O que esta acontecendo aqui?’
¢ bastante suspeita”, pois a resposta depende do enfoque que sera dado a descri¢dao do fato.

Portanto, como adverte o autor:

Qualquer acontecimento pode ser descrito em termos de um enfoque que inclui um
espectro amplo ou um espectro estreito e — como questdo relacionada, mas nao
idéntica — em termos de um enfoque em primeiro plano ou distante. E ninguém tem
uma teoria sobre qual a abertura e qual o nivel que serdo efetivamente empregados.
(GOFFMAN, 2012, p. 31).

Outros tipos de perguntas aconselhadas por Strauss e Corbin (2008, p. 82-83) nos
ajudam a controlar o processo, fazer conexdes, direcionar a amostragem, enfim, orientar ou
guiar as entrevistas, as observacfes, bem como as analises.

As perguntas tedricas contribuem para que o pesquisador faga conexdes entre conceitos

e amplie a sua visdo sobre 0 processo e suas variagdes; podem ser assim enunciadas:

Qual é a relacdo de um conceito com outro (ou seja, como eles se comparam e se
relacionam em niveis de propriedade e dimensional)? [...] O que aconteceria se...?
Como fatos e a¢cbes mudam com o tempo? Quais sdo as maiores questdes estruturais
aqui, e como esses fatos participam do ou afetam o que estou vendo e ouvindo?
(STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 82-83).

As perguntas praticas sao direcionadoras da amostragem, e foram as que mais nos

inspiraram quando estavamos buscando construir a “amostra”. Elas podem ser feitas indagando:

Quais conceitos sdo bem desenvolvidos e quais ndo sdo? Aonde, quando e como eu
vou para coletar dados para minha teoria resultante? Que tipo de permissdes eu
necessito? Quanto tempo demora? Minha teoria evolutiva é 1dgica? Quais sdo as
quebras na logica? J4 alcancei o ponto de saturagdo? (STRAUSS; CORBIN, 2008, p.
83).

Por fim, ha as perguntas orientadoras que dizem respeito aquelas feitas durante as
entrevistas. Elas podem variar & medida que a coleta evolui. Servem ndo s para guiar as
entrevistas como as observacdes e as analises. S8o perguntas abertas, mas podem ser também
mais fechadas ou especificas dependendo das respostas que o pesquisador ja obteve e de como
a pesquisa progride (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Fazer esses tipos de perguntas durante todo o processo de pesquisa nos ajudou a ndo

colocar as coisas fora do lugar. A sensibilidade, a perspicécia e a astlcia de um pesquisador
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serdo sempre testadas numa pesquisa qualitativa. E preciso, mais uma vez, estar atento, flexivel
e predisposto a receber informagdes diferentes das suas convicgdes; fazer conexdes entre 0s
dados recolhidos comparando-os e ainda estar preparado para imprevistos, pois nem sempre as
coisas saem como esperadas e é preciso transformar situacdes ndo planejadas em prol da
pesquisa, como aconselham Martins e Thedphilo (2009). Além disso, adverte Yin (2001, p. 83),
¢ preciso “equilibrar a adaptatividade com rigor™.

Essas preocupacBes nos acompanharam durante todo o processo de pesquisa e as
perguntas sugeridas por Strauss e Corbin (2008) foram nossas companheiras de estrada. Em
nosso diario de campo anotamos todas elas a fim de consulta-las nas mais diversas situagdes.

Né&o podiamos abandona-las. Eram como uma legenda de um mapa num caminho complexo.

2.5 Selecdo dos Participantes

A concretizacdo das politicas publicas de avaliacdo ocorre no nivel local, quando os
atores delas se apropriam e, por meio de suas interacoes, ideologias, valores e ldgicas de acéo,
irdo molda-las e implementa-las, atribuindo-lhes novos sentidos. Os atores que organizam esses
processos de avaliacdo eram os que nos interessavam. Mas a selecéo dos participantes que iriam
compor 0 que € conhecido como “amostra” precisava seguir alguns critérios. Novamente as
perguntas de Strauss e Corbin (2008) repercutiam. Dessa vez, invocamos algumas das perguntas
praticas que aqui relembramos precisamente como: onde, quando e como coletar dados? Que
permissfes sdo necessarias?

Estrela e Simdo (2003, p. 113) destacam a atuacdo dos docentes como 0s atores que
estdo a frente dos processos: “no plano da avaliacdo interna, os docentes sdo aqueles que tém
VOz mais activa no processo que organizam e conduzem”. Nas universidades dos dois paises
em estudo sdo eles que coordenam internamente os processos de avaliagdo. A unidade
representativa em Portugal, bem como no Brasil, comportava um numero expressivo de
docentes. Embora as préaticas avaliativas parecessem evidentes e diversificadas nos diversos

departamentos e cursos, era necessario selecionar que atores entrevistar.

Inicialmente, decisGes relativas ao ndmero de locais e observagdes e/ou entrevistas
dependem de acesso, de recursos disponiveis, de metas de pesquisa e da programacao
de tempo e da energia do pesquisador. (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 198).

O critério adotado a partida tanto em Portugal como no Brasil foi o de abordar, nos

diferentes cursos das respectivas unidades representativas, diferentes docentes com experiéncia
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como responsaveis por um processo de avaliacdo, considerando as diferentes temporalidades
de atuacdo tendo em vista que 0s cursos, tanto num pais quanto no outro, sdo avaliados por
areas do conhecimento em intervalos ciclicos.

Assim, a expectativa era a de que em cada curso das unidades representativas escolhidas,
no que se incluem cursos muito bem avaliados e cursos ndo tdo bem avaliados, teriamos a
oportunidade de encontrar pelo menos um docente que tivesse sido responsavel pela
organizacdo de um processo de avaliagdo em algum momento naquela institui¢do. 1sso ndo so6
nos daria a oportunidade de conhecer os diversos processos de avaliacdo nas respectivas
unidades representativas, as dificuldades e superacfes e os diversos atores envolvidos -
“quando, como e com que consequéncias” agiam - como nos ajudaria ainda a entender “como
os fatos mudam com o tempo” (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Ademais, esses critérios favoreciam a diversidade (GLASER; STRAUSS, 1967)
necessaria em pesquisas qualitativas que utilizam entrevistas compreensivas. A
“heterogencidade dos sujeitos” (GUERRA, 2006, p. 40) permite colher informag6es matizadas
dadas as diferencas de posicionamentos, ideologias, crencas e logicas de acdo dos diferentes
atores.

Os critérios por nés elencados ndao implicavam a definicdo da amostragem em nimeros,
como nas pesquisas de tipo quantitativas onde se busca uma “representatividade estatistica”
(GUERRA, 2006, p. 48), uma vez que as orientacdes metodoldgicas que invocamos nesta
pesquisa nos ensinam gue a amostragem ira se desenvolver a partir dos conceitos encontrados
repetidas vezes ou mesmo ausentes, a medida que coletamos dados sobre fatos e ndo sobre
pessoas (STRAUSS; CORBIN, 2008).

Cada evento amostrado edifica e acrescenta algo a coleta e a anélise de dados
anteriores. Além disso, a amostragem se torna mais especifica com o tempo porque o
analista é dirigido pela teoria evolutiva. Na amostragem inicial, o pesquisador esta
interessado em gerar o maximo possivel de categorias; dessa forma, ele coleta dados
em um vasto leque de areas pertinentes. Uma vez que o analista tenha algumas
categorias, a amostragem se volta para o desenvolvimento, a densificacdo e a
saturacdo dessas categorias. (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 196-197).

Assim, a medida que entrevistivamos 0s docentes, iamos testando conceitos e
analisando os dados a0 mesmo tempo, por meio das perguntas teoricas “O que aconteceria se...?
Quando? Como? Onde?” pois, como ensinam 0S autores, a coleta deve ser realizada junto com
a analise, a fim de que a amostragem nao seja acidental, mas controlada até a saturacdo, sem
perder a criatividade. A saturacdo ocorre quando o pesquisador percebe que as propriedades

dos dados coletados e analisados ja ndo estdo variando mais, ou seja, nao apresentam
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informagdes novas ou relevantes e, dessa maneira, ndo se torna necessario ir a campo para
recolher mais informagdes (STRAUSS; CORBIN, 2008; GUERRA, 2006).

A estratégia para chegar até os docentes se dava por meio do envio de um e-mail
explicando os objetivos da pesquisa e convidando o docente a participar. Alguns contatos eram
facilitados por pessoas que conheciamos durante o processo de coleta de dados. Porem, antes
de definir e convidar o docente que iria ser entrevistado, este passava pelo crivo da analise dos
curriculos disponibilizados nos sites das unidades representativas e que indicavam suas
atuacbes como responsaveis ou como coordenadores de comissdes de avaliacdo em algum
momento da sua carreira no curso de sua area. Além dos docentes coordenadores de comissdes
de avaliacdo, entrevistamos em cada pais, e ndo necessariamente na unidade representativa,
docentes avaliadores integrantes de comissdes externas de avaliacao.

Conforme evoluia a pesquisa e sentiamos necessidade de mais informacdes para
preencher os hiatos que se formavam nas l6gicas que estavam sendo construidas, recorriamos
a alguns técnicos administrativos ou ndo docentes, pois entendemos que esses atores poderiam
nos ajudar a fazer conexdes entre conceitos e compreender melhor os procedimentos, dadas as
relacGes que esses mantinham com os docentes responsaveis pelos processos de avaliacao.

Essas entrevistas assumiram privilegiadamente um carater exploratorio. Contudo,
durante o trabalho de campo todas elas subsidiaram-nos na compreensdo dos procedimentos
técnicos e burocraticos especificos, na identificacdo das mudancas ocorridas com o tempo, na
percepcao de diferentes formas de interacdo dos diferentes atores, em diferentes situacdes e,
por fim, na direcdo da amostragem para alcancar o ponto de saturacdo na coleta de dados.

Alem disso, o contato com esses atores facilitava o acesso a modelos de documentos de
avaliacdo, para além daqueles que ja eram publicos, como modelos de relatérios e questionarios,
atuais e antigos, que eram para nés diferentes fontes de evidéncias e fomentavam um valioso
exercicio de “triangulacdo de dados” (MARTINS; THEOPHILO, 2009; YIN, 2001) para
convergir informacdes. Para Martins e Theophilo (2009, p. 68), “o processo de triangulagao
garantira que descobertas em um Estudo de Caso serdo convincentes e acuradas, possibilitando
um estilo corroborativo de pesquisa”.

Ainda em relacdo as entrevistas, Guerra (2006, p. 51) afirma que os autores séo
unanimes em defender que as entrevistas em pesquisas que utilizam metodologia indutiva
devem garantir a menor interferéncia possivel por parte do entrevistador, a fim de que o
informador privilegiado possa expressar incélume e espontaneamente sua ldgica e
racionalidade. Concordamos com a assertiva da autora que afirma ainda que “o pressuposto

epistemoldgico deste tipo de pesquisa é o de que o informador € um ator racional capaz de dar
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sentido as suas ac¢des e o objecto da entrevista é apreender o sentido subjacente a vida social”
(GUERRA, 2006, p. 51).

Coincidimos com Guerra (2006), ainda, ponderando que respeitar as caracteristicas
pessoais dos entrevistados usando a empatia € fundamental para se conseguir coletar com ética
as informacgdes que buscamos enquanto pesquisadores. Em todas as entrevistas realizadas nesta
pesquisa tivemos o cuidado de buscar esclarecer os objetivos do estudo e garantir ao informante
a protecao da fonte.

Inferimos que o ambiente académico favoreceu bastante a proximidade com o0s
entrevistados tanto no Brasil como em Portugal, pois a grande maioria estd inserida num
ambiente de pesquisa. Em Portugal, por exemplo, por tradicdo ou mesmo pela imposicao da
legislacdo, um docente universitario “é necessariamente um investigador cientifico, uma pessoa
de ciéncia e estudo em niveis que transcendem o ensino” (QUEIRO, 2017, p. 70). Assim, a
grande maioria das pesquisas cientificas por 14 esté ligada as universidades. 1sso pode justificar
a facilidade com que se acessa um docente sempre disposto a gravar uma entrevista e contribuir
com a pesquisa. No Brasil também tivemos boa receptividade nas universidades visitadas, e
mais ainda na unidade representativa definida onde foi possivel perceber o interesse dos
participantes pelo tema da pesquisa.

Seguindo as orientagdes de Strauss e Corbin (2008) sobre as permissdes para coleta de
dados e em respeito aos principios éticos das pesquisas em ciéncias sociais e humanas, nos
orientamos pela Resolugdo n. 510, de 07 de abril de 2016. Considerando que 0s objetivos do
nosso estudo comparativo perpassam pelo “aprofundamento teérico de situagdes que emergem
espontanea e contingencialmente na pratica profissional” (artigo 1°, inciso V1), neste caso, de
docentes e atores institucionais que trabalham com avaliacdo institucional, sem identificar os
sujeitos, e € realizado em contextos econdémicos e sociais dispares, nos atentamos com esmero
para garantir o respeito “aos valores culturais, sociais, morais e religiosos, bem como aos
habitos e costumes, dos participantes das pesquisas” (inciso 111 do artigo 3°).

A mesma Resolucéo, em seu artigo 5°, dispde que

O processo de comunicagdo do consentimento e do assentimento livre e esclarecido
pode ser realizado por meio de sua expressao oral, escrita, lingua de sinais ou de outras
formas que se mostrem adequadas, devendo ser consideradas as caracteristicas

individuais, sociais, econdmicas e culturais da pessoa ou grupo de pessoas participante
da pesquisa e as abordagens metodolégicas aplicadas.

Em atencéo as instrucdes da Resolucéo citada anteriormente, principalmente no que diz

respeito a cultura e aos costumes locais, percebemos no inicio da coleta de dados no Brasil,
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guando retornamos, que o uso do Consentimento Livre e Esclarecido escrito (Apéndice A) era
um costume e favorecia a proximidade e a confianga de alguns entrevistados. Assim, decidimos
adota-lo em todas as entrevistas no Brasil, por uma questdo de uniformidade e respeito a cultura
local, mesmo nos casos em que o entrevistado dispensava formalidades, dada a naturalidade
com que tratava sua participacdo na pesquisa. Em Portugal, os consentimentos foram
verbalizados oralmente e ratificados durante as gravagdes. Ademais, concordamos com Guerra
(2006, p. 21-22):

E de assumir como pressuposto desta postura metodoldgica que estamos perante
sujeitos racionais (entrevistador, mas também entrevistado), sendo que ambos d&o
sentido a sua ac¢do e, de forma aberta e transparente, definem o objetivo dessa
interacc¢do: um pretende colher informagdes sobre percursos e modos de vida sobre 0s
quais o outro é um informador privilegiado pelo fendmeno social que viveu. Assim,
estamos perante um informador que, como sujeito inteligente, é capaz de reconhecer
0 Seu interesse na pesquisa e concentrar-se na maioria das interrogacfes que o
investigador coloca. Também se lhe reconhece o direito de recusar prestar
informacdes por ndo concordar com alguma dimensdo da pesquisa ou por qualquer
outra razdo. Assim, os dois principais principios éticos, que sdo o de informar
corretamente os individuos acerca dos objetivos da investigacdo e o de proteger as
fontes, devem ser garantidos; o resto é uma interagdo entre actores racionais capazes
de relacionamento humano.

Era possivel perceber em muitas entrevistas a espontaneidade do entrevistado ao falar
de sua experiéncia e a satisfagdo em poder contribuir com a pesquisa. Talvez porque sentia que
sua opinido estava sendo valorizada e que possuia um “saber precioso que o entrevistador nao
tem” (KAUFMANN, 2013, p. 80). Certamente também pela familiaridade que temos com o
tema, por ja ter estado do lado de quem organiza processos de avaliacdo e por sentirmo-nos
também a vontade no ambiente académico, deixavamos igualmente a vontade e confiante nosso
interlocutor. Assim, as entrevistas fluiam num clima de confianga matua. Porém, se por um
lado essa descontracdo permitiu uma entrevista fluida, por outro exigiu-nos maior sensibilidade

para identificar as posturas e o lugar da fala.

2.6 Entrevistas e Temas: a Defini¢do de um Guiéo

Logo ao iniciar nos terrenos, buscamos privilegiar as entrevistas de carater exploratorio,
dando espaco para que os informadores privilegiados pudessem se expressar sem muitas
interferéncias da nossa parte. Essa estratégia ndo sé proporcionou um conhecimento geral das
realidades locais como favoreceu a identificacdo das primeiras categorias de anélise dando

direcdo para a amostragem.
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Procuramos nos certificar, antes de cada entrevista, de que o entrevistado conhecesse
com clareza o objetivo da entrevista e seus temas. Definimos, pois, uma orientacdo de temas
num guifo®® ou roteiro de entrevista sem que isso representasse seguir necessariamente uma
ordem de perguntas. Para Hiernaux (1997, p. 169), o guido de temas funciona como uma “grelha
de entrevista” que deve favorecer “a melhor auto-expressao dos sujeitos segundo a sua propria
logica”.

Buscamos garantir que todos os temas do guido fossem contemplados, na medida do
possivel, sempre respeitando a vontade do entrevistado em abordar, ou em aprofundar menos
ou mais um determinado tema. A medida que a pesquisa ia evoluindo e nosso conhecimento
sobre as realidades ia sendo interpretado e confrontado com as evidéncias, as entrevistas
comecaram a ter um carater mais semidiretivo, conforme as respostas do entrevistado, sem, no
entanto, abandonar o guido com os temas relacionados aos objetivos da pesquisa.

Nesse momento, buscamos seguir, também, os conselhos de Kaufmann (2013, p. 79)
evitando perguntas do tipo questionario, que “produz um material inadaptado ao método
compreensivo”. Adotamos, portanto, um estilo mais interativo sem perder 0 controle da
estrutura da entrevista.

Assim, conforme a narrativa fluia, iamos introduzindo novas perguntas com temas
transversais aos contemplados no guido ou perguntas mais “refinadas” quando desejavamos
obter “informagdes adicionais sobre conceitos especificos e suas propriedades e suas
dimensdes” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 83), buscando sempre manter um certo equilibrio

entre objetividade e sensibilidade.

Na pesquisa qualitativa, a objetividade ndo significa controlar as varidveis. Ao
contrério, significa abertura, disposi¢do para ouvir e “dar voz” aos informantes, sejam
eles pessoas ou organizacdes. (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 54).

Ter um guido com os temas ajuda a conduzir a entrevista conforme os objetivos da
pesquisa. Com 0 tempo comegamos a memorizar 0s temas e as questdes, sendo quase
desnecesséria a sua presenca fisica. Além do mais, a medida que a pesquisa evoluia
desenvolvemos uma certa flexibilidade para adaptar perguntas e fazer conexdes com os temas,

diferentemente das entrevistas em que se segue um roteiro limitador.

150 uso do termo “Guido” para designar um roteiro a ser seguido é muito comum em Portugal. Decidimos adotar
a expressao nesta tese, pois entendemos que ela dialoga melhor com nossa abordagem metodol6gica que
promove a construcdo de um caminho; portanto, ndo segue uma estrutura engessada.
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Entretanto, € preciso trabalhar como um “detetive, capaz de compreender, interpretar as
informagdes [...] avaliar se ha contradicBes ou convergéncias, bem como necessidade de
evidéncias adicionais” (MARTINS; THEOPHILO, 2009, p. 65). Assim, “¢ importante
retroceder periodicamente e perguntar ‘O que esta acontecendo aqui?’ e ‘0 que eu acho que
vejo esta de acordo com a realidade dos dados?’ Os dados em si ndo mentem” (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p 55). Mas é necessario saber interpreta-los.

O guido desenvolvido e utilizado em Portugal foi sendo construido apds as primeiras
entrevistas exploratérias e contemplou temas como mecanismos de avaliacdo; atividades e
funcdes relacionadas aos processos de avaliagdo; mobilizacdo de pessoas; representatividade
de atores institucionais nas diversas etapas do processo; imprevisibilidade e flexibilidade (a¢oes
preventivas, corretivas e transformacdes).

Esses temas nos permitiam perceber nas falas os tipos de documentos que eram
trabalhados, como eram trabalhados, como os atores eram envolvidos e como lidavam com
prazos e outras diretrizes. Atividades e funcOes ligadas aos processos de avaliacdo remetiam a
desenvolvimentos sobre as interacGes entre os atores e apontavam as formas como eles
distribuiam tarefas, tomavam decisdes e resolviam as questdes ligadas a avaliacdo. Esse tema
também abria espaco para questionar como as pessoas sdo envolvidas no processo e como flui
a comunicacdo entre os atores. Outro tema que nos permitia identificar diferentes niveis de
envolvimento dos diferentes atores era a representatividade desses nas diversas etapas do
processo de avaliacdo. Questdes sobre acbes corretivas e preventivas permitiam compreender
como os atores se articulam para resolver as contingéncias do dia a dia relacionadas a avaliagéo.
Todos os temas favoreciam abertura de espago ou entradas para os interlocutores expressarem
suas ldgicas de maneira a produzir um material rico e capaz de subsidiar, mais tarde, uma
analise sobre as percepcoes e atuaces dos atores locais ao concretizarem as politicas publicas
de avaliacdo.

O modelo do guido que desenvolvemos pode ser visto no Apéndice B. Nele ha, alem
dos temas, algumas sugestdes de perguntas que ndo eram necessariamente feitas como foram
redigidas e muito menos na sequéncia em que aparecem. Serviam, contudo, para garantir que
os temas estavam sendo contemplados e que ndo estavamos recolhendo informagdes ricas e
interessantes, mas que fugiam aos interesses do objeto em constru¢do (KAUFMANN, 2013).
O guido também foi definido para as entrevistas com avaliadores externos, tendo sido adaptadas
as sugestdes de perguntas para esses atores e garantida a possibilidade de contemplar os temas

previstos, bem como o surgimento de novos conceitos e categorias.
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O mesmo guido tematico foi usado no Brasil, pois, como ensina Yin (2001), em um
estudo comparativo, 0s procedimentos precisam ser replicados a fim de garantir a
confiabilidade da pesquisa. Entretanto, buscamos garantir o respeito as especificidades de cada
caso, usando a flexibilidade necessaria para adaptar a abordagem dos temas aos diferentes
contextos. A diversidade de pessoas entrevistadas nas diferentes unidades representativas exigia

de n6s um afastamento consciente e permitia-nos saber, como ensinam Strauss e Corbin,

[...] como as situagbes sdo negociadas e como atingir e manter consenso ou
divergéncias de significado. [...] mudangas diferentes em uma organiza¢do sempre
geram diferentes tipos de trabalho ou fazem o mesmo trabalho de maneiras diferentes.
Por conseguinte, quanto mais pessoas, locais ou fatos forem entrevistados ou
observados, mais facil é para o pesquisador verificar suas interpretacdes com as
explicacBes alternativas dos fatos, ao mesmo tempo em que também descobre
propriedades e niveis dimensionais de conceitos relevantes. (STRAUSS; CORBIN;
2008, p. 54-55).

Consideramos pertinente reiterar que a conducdo dessas entrevistas exigiu de n6s um
afastamento consciente de nossas convicgdes (MARTINS; THEOPHILO, 2009) e um esforco
de retencdo de opinides e sentimentos. Ao mesmo tempo, nos esforcamos para manter a
flexibilidade e a espontaneidade necessarias para explorar, ao invés de coletar, informacGes
envolvendo nossos interlocutores com os temas de maneira a favorecer a producdo de um
material que nos permitisse uma posterior analise de contelido mais interpretativa®, como

destaca Kaufmann (2013).

2.6.1 Entrevistas Realizadas

Como ja advertimos, a pesquisa qualitativa ndo busca uma representatividade estatistica.
Ao contrério, ela sustenta que mais importante que um nimero especifico de entrevistas deve-
se buscar a diversidade e a saturacdo, de tal forma que importa mais o quanto os dados podem
contribuir para a compreensdo das dindmicas avaliativas que propomos. Portanto, ndo se vera

aqui 0 mesmo numero de entrevistas nos dois contextos.

16 Kaufmann (2013) faz uma reflexdo sobre o uso do termo analise de contelido: Para o autor, o termo no é
adequado para as técnicas padronizadas que trabalham com o que estd visivel ou manifesto. Em entrevistas
compreensivas, o contelido ndo pode ser explorado ou esvaziado em sua totalidade como sugerem essas técnicas,
dada a complexidade e profundidade caracteristica desse tipo de entrevistas. Servimo-nos dessa reflexdo para a
analise de contelido a que nos propomos nesta pesquisa, buscando fazer uso da interpretagdo como “elemento
decisivo”.
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Em Portugal, 14 entrevistas a atores institucionais, no que se incluem avaliadores
externos ndo necessariamente docentes da unidade representativa, seguiram o guido tematico e
foram realizadas entre os meses de setembro de 2017 a fevereiro de 2018, num total de 9 horas
e 58 minutos de gravacao e média aproximada de 40 minutos por entrevista. Alem dessas, outras
entrevistas exploratdrias a outros atores institucionais foram realizadas, como ja exposto.
Entretanto, nos serviram de suporte para checar informacg6es, confrontar a realidade, comparar
semelhancas e diferencas entre instituicGes e compreender melhor os processos.

No Brasil, 9 entrevistas a atores institucionais, no que se incluem avaliadores externos
ndo necessariamente docentes da unidade representativa, seguiram o guido tematico e foram
realizadas entre os meses de abril de 2018 a julho de 2018 num total de 5 horas e 54 minutos
de gravacdo e uma média aproximada de 40 minutos por entrevista. Assim como em Portugal,
realizamos ainda entrevistas exploratorias que nos serviram igualmente de suporte para checar
dados e informagdes.

No total foram mais de 15 horas de gravacdo de entrevistas transcritas e analisadas. A
saturacdo dos dados em Portugal exigiu mais tempo de coleta. Inferimos que esse fato ocorreu
em funcdo da pouca familiaridade que tinhamos com os processos e cotidianos da avaliacao
naquele pais, o0 que naturalmente nos obrigou a investir mais na “amostragem” de dados. Além
disso, algumas entrevistas se alongaram em funcéo de nossa necessidade de compreender temas

transversais que eventualmente surgiram e, assim, duraram mais que uma hora de gravagéo.

2.7 Tratamento e Analise do Material

Apbs as primeiras entrevistas com os informadores privilegiados, sentimos a
necessidade de ouvi-las diversas vezes, antes de fazer a transcricdo, a fim de exercitar a
sensibilidade. Prestamos atencdo as pausas, as respiracdes no meio das frases, aos vicios de
linguagem, as palavras mais usadas, e a entonagéo que parecia dar mais énfase a determinados
temas.

No comego, as entrevistas realizadas em Portugal exigiram um esforco além da
sensibilidade pretendida. Foi necessario treinar os ouvidos para compreender o sotaque, 0s
vicios de linguagem e 0 modo de falar dos portugueses. As expressdes coloquiais, que usamos
mesmo em contextos formais, exigiram atencdo. Nesse mesmo sentido, uma questao que exigiu
cuidado especial foram as palavras com significados e conotagdes diferentes nos dois paises.

Foi preciso nos acostumarmos com isso também.
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As entrevistas foram ouvidas diversas vezes antes da transcrigdo. A cada escuta novas
descobertas iam surgindo e podiamos identificar conceitos, fazer conexfes com os ja existentes,
formular hipoteses, abandonar outras, além de estabelecer relacbes com nosso quadro tedrico.

Realizamos a transcricdo diretamente no editor de texto do computador, retornando as
frases sempre que necessario para compreender bem a pronincia das palavras, a entonacgao que
correspondesse & melhor pontuacdo, as pausas e as formas de expressar, de maneira a deixar o
texto o mais préximo possivel do discurso oral. A partir da transcricdo, foram realizadas
diversas leituras e releituras dos discursos.

Buscamos desenvolver uma analise de conteldo mais aproximada dos paradigmas
indutivo e compreensivo, pois entendemos que a analise de contetdo tradicional baseada na
I6gica dedutiva ndo seria adequada aos pressupostos da nossa pesquisa. Conforme orienta
Guerra (2006, p. 62), a “andlise de conteudo tradicional que estruturava a partida as categorias
e subcategorias de analise partia de um quadro positivista l6gico-dedutivo onde a teoria detinha
0 comando integral dos resultados da pesquisa”. Por conseguinte, essa técnica ndo garante que
as “dimensdes e racionalidades dos sujeitos ndo contidas no enquadramento inicial” sejam
captadas, ndo se adequando, portanto, ao estatuto de nossa pesquisa (GUERRA, 2006).

Os autores Martins e Theophilo (2009, p. 99) defendem, por sua vez, que a “Analise de
Conteudo busca a esséncia de um texto nos detalhes das informacdes, dados e evidéncias
disponiveis. [...] entre a descricdo e a interpretacdo interpde-se a inferéncia”.

Na visdo de Kaufmann (2013, p. 119), o termo “analise de contetido” reiteradamente
usado “dotou-se de um sentido muito preciso, mais ligado a utilizacdo de técnicas do que a
construgdo do objeto”. Para o autor, a anélise ndo se limita a transcrever as gravagdes e ordenar
0 material, pois o0 conteido ¢ “matéria-prima”, portanto “é preciso fazer os fatos falarem” e isso
exige “capacidade analitica do pesquisador” (KAUFMANN, 2013, p. 119).

Por fim, buscamos pela descricdo de andlise de contetdo, segundo Laurance Bardin
(1977), quando ja no prefacio de sua obra ela afirma:

O que é a andlise de conteldo actualmente? Um conjunto de instrumentos
metodolégicos cada vez mais subtis em constante aperfeicoamento que se aplicam a
“discursos” (conteudos e continentes) extremamente diversificados. O factor comum
destas técnicas multiplas e multiplicadas — desde o célculo de frequéncias que fornece
dados cifrados, até a extraccdo de estruturas traduziveis em modelos — é uma
hermenéutica controlada, baseada na deducdo: a inferéncia. Enquanto esforcos de

interpretacdo, a andlise de contetdo oscila entre os dois pélos do rigor da
objectividade e da fecundidade da subjectividade. (BARDIN, 1977, p. 9)
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E justamente o carater “polimérfico e polifuncional” da Analise de contetido que nos
credenciou a desvendar os sentidos que se escondem por tras dos discursos de cada individuo
(BARDIN, 1977).

Apoiados nos autores aqui apresentados iniciamos nossos trabalhos de analise. De inicio
seguimos o conselho de Strauss e Corbin (2008), fazendo uma anélise microscopica nos dados,
ou nos textos das transcricdes. Embora seja chamada linha por linha, pode ser feita aplicando
esse processo a uma palavra ou a um paragrafo inteiro, ou a uma frase. Os autores evidenciam
a necessidade dessa técnica no inicio dos trabalhos a fim de gerar as categorias iniciais. Em
suas palavras (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 104): “Eventos, acontecimentos, objetos e
acOes/interacdes conceitualmente similares em natureza ou relacionados em significado séo
agrupados sob conceitos mais abstratos, chamados ‘categorias’.”

Nesse mesmo sentido, Bardin (1977, p. 117) define:

As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos

(unidades de registro, no caso da analise de conteido) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efectuado em razdo dos caracteres comuns destes elementos.

Durante esse processo, buscamos assinalar no proprio texto o que mais chamava a
atencdo e comparar as marcagdes com as notas de campo, documentos ou com a literatura ja
levantada antes de ir a campo, como num exercicio de “triangulagdo de dados” (MARTINS;
THEOPHILO, 2009; YIN, 2001).

Comparar uma parte dos dados com outra ndo remove totalmente o potencial de
ocorréncia de desvio nas interpretagdes. Assim também devemos nos voltar para a
literatura ou para experiéncias em busca de exemplos de fenémenos similares. 1sso
ndo significa que usamos a literatura ou as experiéncias como dados em si. Ao
contrario, o que fazermos é usar os exemplos para estimular nosso pensamento sobre
propriedades ou dimensfes que podemos usar para examinar os dados a nossa frente.
(STRAUSS; CORBIN; 2008, p. 54, grifos do autor).

Assim, iamos levantando hipdteses e comparando dados. A partir dai, exportamos 0s
arquivos de todas as entrevistas transcritas para 0 MAXQDA 2018, um software de analise de
conteido?’ que nos subsidiou trabalhar com mais agilidade, embora ndo tenhamos abandonado
a analise minuciosa “tradicional” nos dados, como aconselha Guerra (2006, p. 12).

Nele iniciamos o agrupamento de cddigos e subcddigos, separando 0s recortes ou

excertos por temas (analise tematica) que descreviam as diversas etapas dos processos de

17 «“A discussdo abordagem quantitativa versus abordagem qualitativa marcou um volte-face na concepc¢do da
analise de conteudo. Na primeira metade do século XX, o que marcava a especificidade deste tipo de analise, era
o rigor e, portanto, a quantificagdo. Seguidamente, compreendeu-se que a caracteristica da analise de conteido
é a inferéncia (variaveis inferidas a partir de variaveis de inferéncia ao nivel da mensagem), quer as modalidades
de inferéncia se baseiem ou ndo em indicadores quantitativos.” (BARDIN, 1977, p. 116).
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avaliacdo. Nesse trabalho buscamos identificar ainda conceitos, suas propriedades e dimensdes,
sempre atentos aos diferentes constrangimentos, aos comportamentos contraditorios e tomando
cuidado com as falas com pouca coeréncia ou destoantes da légica que vinha sendo construida.
O problema que surge durante esse processo de moldagem mutua é como alguém pode
se imergir nos dados e ainda manter um equilibrio entre objetividade e sensibilidade.
A objetividade é necessaria para se chegar a uma interpretagdo imparcial e acurada
dos fatos. A sensibilidade é exigida para perceber as nuances sutis e os significados
dos dados e para reconhecer as conexdes entre conceitos. Tanto a objetividade como

a sensibilidade sdo necessarias para fazer descobertas. (STRAUSS; CORBIN, 2008,
p. 53).

Esse trabalho de codificagdo caracterizou a primeira fase do tratamento do material
recolhido e foi realizado primeiramente com os dados coletados em Portugal, permitindo-nos
ter uma visdo geral de todo o processo de avaliacdo nas instituicdes, tanto em Portugal quanto
no Brasil. O MAXQDA 2018 permite trabalhar com os textos transcritos selecionando os
excertos que se enquadram nas categorias tematicas, de maneira a agrupa-los conforme a
classificacdo. Ao final dos trabalhos é possivel gerar relatérios, conforme modelo proprio do
programa. Optamos por gerar dois relatdrios. O primeiro com os recortes codificados das falas
dos atores enquanto organizadores do processo de avaliacdo e outro somente com 0s recortes
codificados das falas dos avaliadores externos. A opcéo de gerar um relatério somente com 0s
recortes dos avaliadores se justifica pelo fato de que esses atores ora exercem o papel de
avaliadores fora da sua instituicdo, ora exercem o papel de docentes organizadores dos
processos de avaliacdo na instituicdo onde trabalham.

A andlise tematica do primeiro relatério buscou contemplar as dindmicas da avaliacdo
sendo os codigos ou temas definidos conforme se segue: mobilizacdo de pessoas
(representatividade, participacdo e envolvimento); mobilizacdo de informacgdes (normativa,
reflexiva e discursiva) e mecanismos de avaliagdo (modelos e instrumentos). O segundo
relatrio referente aos enquadramentos dos avaliadores buscou classificar as falas em dois
cddigos: posicionamentos enquanto avaliadores e posicionamento enguanto organizadores de
processos internos de avaliacéo.

Os relatorios referentes a essa etapa de analise tematica foram organizados num quadro
de trés colunas, conforme modelo do software utilizado. A primeira coluna diz respeito aos
codigos e subcodigos. Nasegunda coluna destacamos, em italico, as falas, excertos ou
segmentos codificados, representativos das posi¢des dos atores conforme cada codificacao e,
logo abaixo de cada um, as nossas primeiras apreciagdes e intuicdes. Na terceira

coluna registramos um “resumo” de nossas observacoes, conexdes e inferéncias e, inspirados
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nas fichas de Kaufmann (2013), anotamos neste espago tudo o que achamos importante,
principalmente nas falas que se destacavam com “‘situagdes interessantes, informativas;
episddios intrigantes; categorias de pensamento nativas bem argumentadas; elementos muito
proximos das hipoteses em elaboragdao”, a fim de organizar a construcdo da teoria ou
apresentacdo dos resultados (KAUFMANN, 2013, p. 126). Um exemplo adaptado de modelo
de relatdrio produzido pelo MAXQDA 2018 pode ser consultado no Apéndice C. Na ilustracdo
é possivel ver as categorias tematicas trabalhadas. Selecionamos um exemplo de excerto para
cada uma delas, a titulo de ilustracéo.

Em seguida, 0 mesmo trabalho foi realizado com os dados coletados posteriormente na
unidade representativa brasileira. Assim sendo, todo o processo de ouvir, transcrever e codificar
foi replicado com os dados coletados no Brasil, 0 que nos proporcionou reconstruir as etapas
do processo de avaliacdo também neste pais, a partir das falas com as percepcbes dos atores
locais, 0s responsaveis por organizar internamente o processo de avaliagdo na instituicao e os
avaliadores externos.

A segunda fase do tratamento do material, mais interpretativa, exigiu-nos um esforgo
de sensibilidade Kaufmaniana e buscou privilegiar, a partir da classificacdo por codigos
tematicos, os excertos que expressavam preferéncias e interesses, valorizagdes, relevancias,
ponderagBes e representaces. Evitamos as falas que se limitavam & descricdo de
procedimentos, pois essas ja haviam nos subsidiado na compreensdo do processo. Portanto,
foram privilegiados os excertos classificados que revelavam como os docentes “organizam as
suas experiéncias” a partir dos papeis que assumem nos processos de avaliacdo da educacéo
superior nos dois paises (GOFFMAN, 2012), a saber, o papel de organizador de processos de
avaliagdo e o papel de avaliador externo. Os excertos selecionados conforme a classificagdo
tematica serviram-nos de ilustracdo para a construcdo da narrativa de apresentacdo dos
resultados de andlise das praticas de avaliagdo nos respectivos paises, conforme sera exposto
nos capitulos 4 e 5.

Nesses capitulos, buscamos evidenciar as percepgdes, ou representacdes dos docentes
enquanto organizadores do processo de avaliagcdo para, em seguida, apresentar as perspectivas
dos docentes avaliadores. Considerando a ambivaléncia percebida entre os papéis de avaliador
e organizador do processo de avaliacdo que ocorre em determinados momentos, procuramos
destacar essa dicotomia nas falas dos docentes que assumiram os dois papeis.

Como fio condutor da narrativa estruturamos nossa apresentacdo dos resultados a partir
da reconstrucdo das atribui¢6es dos docentes enquanto organizadores internos do processo de

avaliacdo e depois enquanto avaliadores externos, tendo em conta as definicdes dos quadros
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normativos nos respectivos paises. As fungdes requerem diversas tarefas e atividades que
permitem observar como sdo concretizadas as politicas publicas de avaliacdo nos dois
contextos. Seguimos essa estrutura analitica revelando inicialmente as percepcfes e sentidos
identificados em Portugal, no capitulo 4, para depois expor os achados no Brasil, no capitulo 5.
Uma abordagem comparativa de aproximacdes e diferencas entre as percepgdes e sentidos
identificados nos dois contextos ser4 apresentada nas conclusdes. Passaremos agora a

apresentar os resultados da anélise do nivel politico normativo nos dois paises.
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PARTE 11l — AS POLITICAS PUBLICAS DE AVALIACAO EM PORTUGAL E NO
BRASIL: ENTRE A ESTRUTURA E A ACAO

CAPITULO 3 - SISTEMAS DE AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR EM
PORTUGAL E NO BRASIL

Neste capitulo iremos discorrer sobre os Sistemas de Avaliacdo da Educacdo Superior
nos dois paises em estudo. Optamos por apresentar de inicio uma abordagem do Sistema
portugués para, em seguida, apresentar o brasileiro. Como fio condutor da exposicdo de cada
Sistema entendemos ser pertinente, de antemdo, contextualizar o perfil do ensino superior no
pais abordado, apresentando sucintamente dados e informagdes que o caracterizam.

Num segundo momento iremos discorrer sobre politicas e modelos de avaliagdo da
educacdo superior do pais numa perspectiva historica, a fim de apreender como esses foram
concebidos e implementados em suas temporalidades, proporcionando-nos, assim, uma Vvisdo
ampla do seu contexto sdcio-historico.

Em um terceiro momento nos dedicaremos a elucidar o funcionamento do atual Sistema
de Avaliacdo e as entidades responsaveis pela garantia de qualidade do ensino superior no pais
em foco. Ao final buscaremos tracar uma comparacao entre os dois Sistemas de Avaliacédo

salientando seus aspectos semelhantes e diferentes.

3.1 O Sistema de Avaliacéo da Educacéo Superior em Portugal

3.1.1 Perfil do Ensino Superior em Portugal

Em Portugal, o atual Sistema de Educacgdo Superior € tido como binério e recebe essa
denominacgdo porque é dividido entre universidades e politécnicos. Esse Sistema Binario
distingue-se pela dimenséo, natureza formativa, demandas distintas e pelas trajetorias historicas
igualmente distintas.

Conforme Balsa et al. (2001), a partir dos anos 1970 deu-se a instalacdo das unidades
de formac&o superior no pais para além das novas universidades publicas, desenvolvendo-se a
rede de ensino politécnico, o ensino privado e o concordatario que corresponde a Universidade
Catolica. As IES privadas e cooperativas e 0s institutos politécnicos particulares e cooperativos

integram hoje o ensino particular e cooperativo no pais.
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O ensino politécnico, por sua natureza, tradicionalmente centra-se na oferta de cursos
de formac&o profissional. Tanto as universidades como os politécnicos podem ser publicos ou
privados. Entretanto, para Pedrosa et al. (2017, p. 61), “Em termos de natureza das ofertas,
universitaria e politécnica, as instituicbes de ES tradicionalmente tomaram a forma de
universidades”. Queird (2017, p. 29) afirma ser dificil, na pratica, distinguir a formacéo
politécnica e a universitaria “havendo alguma sobreposicao de cursos entre os dois sistemas”.

Os institutos politécnicos surgiram somente na década de 1970, em decorréncia da
reforma educacional realizada pelo ministro José Veiga Simédo, que promoveu a diversificacéo
e expansdo do ensino superior. Mas foi a Lei de Bases do sistema educativo de 1986 que veio
“consagrar a existéncia do ensino politécnico no ensino superior portugués, sendo este 0 marco
legislativo da construcao binaria do ensino superior”, conforme explica Urbano (2011, p. 98).

As universidades publicas sdo, portanto, as mais antigas, sendo algumas delas seculares.
A Universidade de Coimbra, por exemplo, foi criada no século XIlII e, até a implantacdo da
Republica em 1910, foi a Unica instituicdo de Ensino Superior de Portugal, sendo considerada
uma das universidades mais antigas do mundo. Em 1911, o Estado fundou as universidades do
Porto e de Lisbhoa, e em 1930 foi instituida a Universidade Técnica de Lisboa. Quase 40 anos
mais tarde, em 1971, surge a Universidade Catélica Portuguesa. As universidades publicas de
Aveiro, Minho e Nova de Lisboa foram criadas em 1973. Também em 1973 foram criados o
Instituto Universitario de Evora, que em 1979 foi reconhecido como universidade, e os
Institutos Politécnicos de Covilhd e o de Vila Real, mais tarde transformados igualmente em
universidades. A partir da revolucdo de 1974, que derrubou o regime ditatorial salazarista,
outras universidades e institutos politécnicos foram criados em todo o pais em funcdo da
crescente demanda pelo ensino superior, sendo registrada uma expansédo de IES privadas
principalmente a partir dos anos 1980 (QUEIRO, 2017; PEDROSA et al., 2017).

Conforme Balsa et al. (2001), no ano letivo 1999/2000 havia 134 institui¢Ges privadas
no pais e 65 unidades de formac&o superior publicas, sendo 14 universidades, 16 institutos
politécnicos e 35 outras escolas. As cidades de Porto, Lisboa e Coimbra concentravam 52% das
65 IES publicas e 65% das IES privadas.

A alteracdo mais recente ocorreu em 2013 quando foi instituida a maior universidade
portuguesa com o resultado de uma fusdo entre a Universidade de Lisboa e a Universidade
Teécnica de Lisboa. No continente sdo 10 universidades: Coimbra, Lisboa, Porto, Nova de
Lisboa, Aveiro, Minho, Evora, Algarve, Tras-os-Montes e Alto Douro, Beira interior, além de
uma universidade de ensino a distancia (Universidade Aberta) e um instituto universitario - o

Instituto Universitario de Lisboa (ISCTE). Além dessas, ha 15 institutos politécnicos e as
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Escolas Superiores: uma de Enfermagem, uma de Hotelaria e uma Escola Superior Ndutica.
Algumas universidades e politécnicos também englobam as Regides Autdnomas dos Acores e
da Madeira (QUEIRO, 2017).

A tabela a seguir mostra a atual distribuicdo de estabelecimentos de ensino superior no
territorio nacional no ano letivo de 2016/2017, sendo 121 estabelecimentos universitarios e 165
politécnicos num total de 286 (publico e privado), compreendendo o continente e as regides

autébnomas dos Acores e Madeira.

Tabela 3 - Estabelecimentos de ensino, por NUTS | e 11, tipo de ensino e natureza

Ensino Superior

2016/ 2017

“ R.A. R.A
Mat, Portugal AM Agores Madeira
Lreza L .
Total Nort Alent A
& tipo de ensino -m

Pulblico 180 169 a6 dd 52 18 a a8 3
Privado 106 104 52 10 38 2 2 - 2
Universitario 121 116 a0 17 50 L] 5 a4 1
Publico 9 T4 19 12 35 4 4 4 1
Privado 42 42 al 5 15 - 1 -
Politécnico 165 157 58 7 40 16 ] 4 4
Puiblico 101 a5 27 3z 17 14 5 4 2
Privado G4 62 H 5 3 2 1 - 2

Fonte: Estatisticas da educacéo 2016/17. DGEEC (2016).

A distribuicdo de IES pelo territério portugués ndo é homogénea, sendo que Porto e
Lisboa aglomeram o maior nimero de instituicdes, principalmente privadas que também se
concentram na regido litoranea. “Apesar desta tendéncia de aglomeracdo ser ditada, entre
outros, por fatores demogréficos, que determinam a procura potencial de formacéo superior, a
dispersdo da rede vem contrariar um pouco essa ldgica, no sentido em que ela sera superior ao
expectavel, considerando apenas o contexto demografico e econdmico.” (PEDROSA et al.,
2017, p. 66).

Em relacdo ao acesso, um progressivo crescimento de matriculas pode ser registrado
entre os anos 1960 e final dos anos 1990, reflexo da expanséo do ensino superior ocorrida no
pais nesse periodo. Ainda segundo Balsa et al. (2001), entre os anos 1960 e 1970 houve um

crescimento anual médio de inscrigdes de cerca de 3.000 alunos; de 1980 até 1987 esse nimero



85

passou para 6.000. Nos dez anos que se seguiram 0 numero de inscrigdes por ano registrou
aumentos elevados, conforme explicam os autores, “entre o ano escolar 1987/88 ¢ 1997/98 o
numero de alunos que se inscreve em cada ano no ensino superior aumenta em média 22000
em relagdo ao ano anterior”.

Essa progressao continuou nos anos que se seguiram, tendo em conta as transformagdes
que esse nivel de ensino sofreu em func&o do Processo de Bolonha. Dados da DGEEC!® revelam
que havia no ano letivo de 2011/2012 cerca de 129.000 inscri¢des no ensino superior incluindo
o0s niveis de mestrado e doutorado. As estatisticas de 2016 mostram que, no ano letivo 2016/17,
inscreveram-se no ensino superior, considerando os trés ciclos de estudos®®, um total de 361.943
alunos, sendo que 83,6% estdo no ensino superior publico e 16,4% no privado. Em
estabelecimentos universitarios encontram-se inscritos 235.214 alunos, o0 que corresponde a
65% do total de matriculas, sendo que o0s 35% restantes estdo matriculados nos
estabelecimentos de ensino superior politécnicos e somam 126.729 alunos. Do total de inscritos,
53,6% séo do sexo feminino.

As estatisticas do ano letivo de 2016/2017 mostram ainda que havia 11.048 alunos
matriculados em cursos técnicos superiores, 210.963 em licenciaturas e 60.502 em mestrados
integrados. Cerca de 56.000 alunos estdo matriculados nos cursos de mestrado e mais de 20.000
em doutorado.

Um dado que chama a atencdo nas estatisticas da DGEEC de 2016 diz respeito aos
inscritos nos cursos de formacdo inicial, no que se incluem as licenciaturas que oferecem o
mestrado integrado. Isso ocorre porgue a conclusao da licenciatura no contexto de Bolonha foi
alterada para trés anos, oferecendo uma formacéo bésica na area escolhida. O mestrado deve
ser concluido em dois anos e o doutorado pode ser concluido em 3 ou quatro anos. Em todos os
ciclos é necessario cumprir o numero de créditos que corresponda a cada nivel de formacéo,
em conformidade com o Sistema Europeu de Transferéncia de Créditos, um instrumento
conhecido como European Credit Transfer System (ECTS)®. Nesse sentido, para uma
formacéo aprofundada na area, algumas licenciaturas séo oferecidas com o mestrado integrado,
em que ao final de 3 anos e cumprido o total de 180 créditos, o aluno recebe o grau de licenciado

e ao final de 5 anos e completado o restante dos créditos, o grau académico de mestre. A figura

18 Direcdo Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia. “A DGEEC, criada pelo Decreto Regulamentar n.® 13/2012
de 20 de janeiro, é o érgdo delegado do Instituto Nacional de Estatistica (INE) para a producdo das estatisticas
oficiais da Educagéo”. Disponivel em: http://www.dgeec.mec.pt/np4/estatglobal/.

19 Os ciclos de estudos em Portugal seguem as definiges do Processo de Bolonha e séo divididos em 1° Ciclo, 2°
Ciclo e 3° Ciclo que correspondem respectivamente aos niveis de licenciatura, mestrado e doutorado, sendo a
licenciatura o nivel correspondente a graduacéo.

20 Conforme determina o artigo 13° da Lei n. 49/2005 de 30 de agosto.
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abaixo representa o organograma do ensino superior em Portugal no ano letivo de 2016/2017.
Nela é possivel compreender os diferentes niveis de formag&o e os ECTS correspondentes.

Figura 1 - Organograma do sistema de ensino superior em Portugal - ano letivo 2016/2017

Ensino superior

Ensino Universitario Ensino Politécnico
L]
3-* clclo de Doutoramento
estudos
Mestrado M estrad
2.° ciclo de Integrado s:;ar;: Mestrado
estudos 300 a 360 ECTS 90 a 120 ECTS
ECTS
1.° ciclo de Licenciatura Li:;n":i;:';m Licenciatura
estudos 180 ECTS ECTS 180 ECTS
Ciclo de Curso Técnico
estudos de Superior
curta Profissional
duragao 120 ECTS

Fonte: Adaptado de DGEEC - Estatisticas da educacdo 2016/17. Relatorio Perfil do Aluno 2016/2017.

Pelo organograma é possivel identificar 3 ciclos (licenciatura, mestrado e doutorado), o
ciclo de estudos de curta duracdo e seus respectivos ECTS. No ensino universitario sdo
oferecidos a licenciatura; a licenciatura com o mestrado integrado; o mestrado e o doutorado.
No ensino Politécnico sdo oferecidos a licenciatura, o mestrado e o curso Técnico Superior
Profissional.

Em relacdo as licenciaturas que foram reduzidas para 3 anos de formac&o, Queiré (2017,
p. 34) pondera: “ainda ¢ cedo para avaliar o impacto no numero de estudantes do Ensino
Superior resultante do decreto de Bolonha, e em particular do encurtamento do ciclo inicial”.
A oferta de cursos em decorréncia da reestruturacdo burocratica ocorrida no contexto do
processo de Bolonha levantou questionamentos em relacdo a sua qualidade. Entretanto, o
Sistema de Avaliacdo da Educacéo Superior implementado para atender igualmente ao padrdo
europeu de qualidade, do qual falaremos ainda neste capitulo, p6s fim a uma enormidade de
cursos de qualidade duvidosa. “Desde 2010 desapareceram perto de 50% dos cerca de 5 mil
cursos superiores existentes em Portugal, em muitos casos por iniciativa das proprias
institui¢des de Ensino Superior” (QUEIRO, 2017, p. 38).

Em relagdo aos custos de ingresso no ensino superior hé coparticipacdo dos estudantes
gue pagam anualmente uma taxa denominada propina. O valor das propinas para 0s cursos de

mestrado e doutorado séo definidos pelas institui¢cdes, mas o valor para os cursos do 1° ciclo e
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para 0s mestrados que sdo indispensaveis para o exercicio profissional, como o curso de direito
que exige a formacgdo aprofundada para além dos 3 anos, sdo definidos por lei prépria ndo
podendo ultrapassar um valor maximo que atualmente “encontra-se um pouco acima dos 1060
euros”, conforme explica Queird (2017, p. 54).

Em 2015/2016, ainda segundo o mesmo relatorio estatistico de 2016, foram emitidos
73.086 diplomas, sendo 83,3% no ensino publico e 16,7% no privado. Destes, 69,9% foram
emitidos por estabelecimentos de ensino superior universitario e 30,1% por estabelecimentos
de ensino superior politécnico. O ndmero de mestres formados foi de 15.553 representando
21,3% dos diplomas e o nimero de doutores formados foi de 2.344 representando 3,2% dos
diplomas do ensino superior.

Em relacdo ao nimero de docentes em estabelecimentos de ensino superior referente
aos anos de 2016/2017, a DGEEC registrou o total de 33.160, sendo que 77,5% estao no ensino
publico e 22,5% no ensino privado. As universidades concentram 61,2% dos docentes e 0s
politécnicos 37,9%. Ressalta-se que os docentes de carreira em Portugal desenvolvem suas
pesquisas normalmente vinculados a um Centro de Investigacdo, ndo necessariamente
pertencente a uma unidade organica da universidade onde exercem a docéncia. Cabe ainda
destacar, conforme Queiré (2017, p. 70), que a A3ES, responsavel pela acreditagdo dos cursos
do ensino superior no pais, “s6 aprova programas de doutoramento onde exista atividade de
investigacdo reconhecida”.

A elevacao do namero de formacéo nos niveis de mestrado e doutorado e o incremento
de atividades de investigacdo na docéncia sdo aspectos do resultado das politicas publicas de
educacao superior implementadas a partir da adesao do pais aos critérios e padres do processo
de Bolonha, que levaram a criacdo de um sistema de garantia da qualidade da educacéo superior
reconhecido internacionalmente. Entre os objetivos dessas politicas estdo “a garantia da
qualificacdo dos portugueses no espaco europeu, a melhoria da qualidade e da relevancia das
formagdes oferecidas, o fomento da mobilidade e da internacionalizagdo”, como prevé o
Decreto-Lei n. 369/2007 de 5 de novembro. O pais registrou em 2015 uma media de 39,1
doutores por 100 mil habitantes, sendo a média dos paises da OCDE de 29 doutores por 100
mil habitantes (CAPES/DAV, 2017). O caminho percorrido até a consolidagdo desse sistema
sera descrito a partir de agora.
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3.1.2 Politicas e modelos de avaliagcdo da Educacgédo Superior em Portugal

O sistema de educacgdo superior em Portugal é regulado pelo Estado e sua avalia¢do
passou por varias experiéncias desde a segunda metade da década de 1980, quando foi instituida
a Lei de Bases do Sistema Educativo que prevé no seu artigo 49° do Capitulo VII:

O sistema educativo deve ser objeto de avaliacdo continuada, que deve ter em conta
0s aspectos educativos e pedagdgicos, psicolégicos e sociologicos, organizacionais,

econdmicos e financeiros e ainda os de natureza administrativa e cultural.
(PORTUGAL, 1986. Lei 46/86 de 14 de outubro de 1986).

Em seguida, no ano de 1988, a autonomia das universidades publicas, ja prevista na
constituicdo da Republica Portuguesa de 1976, foi ampliada por meio do artigo 3° da lei da
autonomia universitaria (PORTUGAL, 1988. Lei 108/88 de 24 de setembro), garantindo-lhes
autonomia “estatutaria, cientifica, pedagogica, administrativa, financeira e disciplinar”. A lei
da autonomia favoreceu o inicio do processo de avaliacdo da educacdo superior no pais, por
iniciativa do Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas (CRUP). Em 1994 a Lei
38/94 foi aprovada pela Assembleia Legislativa estabelecendo, assim, as bases do sistema de
avaliacdo e acompanhamento das instituicdes de ensino superior, no que se inclui o ensino
universitario e o politécnico?* superior, pablico e ndo publico.

O periodo entre 1988 a 1994 foi marcado por um intenso debate sobre avaliacdo no
ambiente académico, iniciando um movimento liderado pelo CRUP que culminou numa
experiéncia piloto de avaliacdo apds um seminario realizado na universidade do Porto em 1992,
gue teve como objetivo apresentar a comunidade académica modelos de avaliacdo que estavam
sendo discutidos na Europa, a saber, Franca, Reino Unido e Paises Baixos.

Polidori (2000) destaca a proatividade do CRUP que buscou elaborar uma proposta
fundada em informacdes sobre o desenvolvimento de processos de avaliacdo que ocorriam no
contexto europeu, antecipando-se a qualquer medida que fosse apresentada pelo Governo
portugués. Nesse mesmo sentido, Felix (2008) evidencia a influéncia do CRUP e sua
capacidade estratégica para reverter um projeto de avaliagdo apresentado pelo governo, com
enfoque centralizador, em uma proposta mais favoravel a instalagdo de uma cultura de
avaliagéo.

A proposta apresentada como experiéncia piloto apds um ano de realizacéo do seminério

21 Ressalta-se que aos institutos politécnicos publicos foi garantida autonomia, embora em menor grau, como prevé
0 artigo primeiro da Lei n. 54/90 de 05/09/1990: “Os institutos politécnicos sdo pessoas colectivas de direito
publico, dotadas de autonomia estatutaria, administrativa, financeira e patrimonial, de harmonia com o disposto
na presente lei”.
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abrangia quatro areas e foi inspirada num modelo holandés que, conforme destaca Felix (2008,
p. 72), era “o mais sintonizado com a autonomia universitaria”. AS universidades que
participaram do projeto foram: Acores, Aveiro, Beira Interior, Coimbra, Evora, Lisboa, Minho,
Nova de Lisboa, Porto, Técnica de Lisboa, Tras-os-Montes e Alto Douro, a universidade
Catolica e a Universidade Aberta, e os cursos avaliados foram os de economia, engenharia
informética e engenharia eletrotécnica, portugués-francés e fisica (FELIX, 2008; POLIDORI,
2000).

Paralelamente a realizacdo do projeto piloto em 1993, ocorreu a criacdo da Fundacéo
das Universidades Portuguesas (FUP) concebida para organizar e efetivar as avaliagdes por
meio do Conselho de Avaliagdo das Universidades Portuguesas (CAUP) que, segundo Freitas
(2010, p. 170), tinha o objetivo de “acompanhar a realizagdo dos processos de avaliagdo dos
varios subsetores com autonomia e independéncia, o que representava uma complexidade frente
a tarefa a ser desempenhada”.

Um protocolo assinado em 1995 entre o Ministério da Educagdo, o CRUP e a FUP deu
inicio ao primeiro ciclo de avaliagbes que ocorreu até o ano de 2000, seguindo um modelo de
avaliacdo desenvolvido para a realidade portuguesa que contemplava uma avaliacdo interna e
uma avaliagédo externa, sendo os resultados “considerados pelo Ministério da Educagdo para
efeito de aplicacdo de medidas adequadas a natureza das atividades avaliadas” conforme o
artigo 5° da Lei n. 38, de 16 de agosto de 2007. Inspirado no modelo holandés, como ja
referimos, esse modelo sofreu ao longo dos anos diferentes adaptagdes, mantendo até os dias

atuais os seus tragos originais, como destaca Freitas (2010, p. 172):

[...] o processo de avaliagdo do ensino superior portugués continua tendo como
principios fundamentais carater independente de instituicdo avaliadora e com
fidedignidade dos resultados; juizos de valor imparciais e independentes, face ao
Estado e as institui¢des avaliadas; periodicidade regular e informacdo permanente
incentivando a implantacdo do processo de autoavaliacdo na instituicdo e a garantia
de publicidade de seus relatdrios.

O segundo ciclo teve inicio em 2000, tendo 1999/2000 como ano letivo de referéncia e
se realizou até 2006, mantendo o foco na avaliacdo dos cursos. Melhorias foram implementadas
nesse ciclo a partir das discussdes sobre os resultados do primeiro ciclo e dos relatérios
elaborados pela FUP com o levantamento de pontos positivos e a melhorar. As experiéncias
proporcionaram avangos na concep¢do dos Guibes?? de avaliagdo e na metodologia de

22 Os Guides sdo documentos que servem de orientacdo para as avaliacGes internas e externas. Os guibes para a
avaliacdo interna contemplavam aspectos para andlise do ensino como: “analise critica dos
objetivos do curso; atualizagdo dos curriculos; escuta de docentes e discentes; calculo de
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constituicdo das comissdes de avaliacdo e introduziram uma cultura de avaliagdo no sistema
(FELIX, 2008).

Um amplo debate ocorreu no final de 1999 sendo organizado em Lisboa pelo Conselho
Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (CNAVES)?; um coléquio que reuniu seu
presidente Dr. Adriano Moreira, 0 ministro da educagdo Dr. Guilherme d"Oliveira Martins,
além de ilustres professores que estiveram a frente das propostas e avancos do sistema de
avaliacdo da educacdo superior em Portugal, como o professor catedratico jubilado da
Universidade de Coimbra Dr. José Veiga Siméo e o Professor Dr. Alberto Amaral, que mais
tarde viria a assumir a presidéncia da atual Agéncia de Avaliagdo e Acreditacdo do Ensino
Superior (A3ES) da qual falaremos mais adiante.

As discussdes levaram em consideracdo o cendrio crescente de desenvolvimento do
bloco europeu e a urgéncia em incluir no sistema de avaliacdo as instituicGes privadas,
representadas pela Associacdo Portuguesa do Ensino Superior Particular (APESP) que teve um
papel preponderante nesse sentido. Dentre as mudancas ocorridas no segundo ciclo destaca-se
a inclusdo de todo o sistema universitario no processo de avaliacdo, inclusive o ensino militar
com suas especificidades.

As instituicbes se organizaram para atender as exigéncias, conforme a demanda do
Sistema. Algumas delas se destacaram nesse periodo adotando modelos de coleta e tratamento
de dados sofisticados com rigor metodolégico, desenvolvidos pelo Programa de Suporte
Cientifico ao Processo de Avaliacdo da Qualidade do Ensino Superior da Universidade Nova
de Lisboa, que estendeu o Programa a universidades publicas e privadas. Seus mecanismos
produziram indicadores de autoavaliacdo que atendiam as exigéncias dos Guides da avaliacéo
externa, a0 mesmo tempo em que buscavam respeitar as especificidades locais e minimizar os
aspectos burocraticos da avaliacdo, priorizando uma efetiva participacdo da comunidade
académica e uma naturalizacdo do processo no cotidiano da faculdade, a fim de produzir o
autoconhecimento que antes deveria servir a comunidade interna (BALSA; LOBO, 2010).

Esses modelos e mecanismos revelam aspectos da avaliacdo formativa que valoriza os

processos de autoconhecimento e aperfeicoamento, servindo de antemé&o a prépria comunidade

custos; atualizacdo dos curriculos; anlise das saidas profissionais e uma apreciagdo geral que sinalizasse pontos
fortes e fracos, de modo a construir sugestdes por parte das instituigdes para as mudangas em torno da qualidade.”
(FELIX, 2008, p. 77-78).

230 CNAVES foi instituido pelo Decreto-Lei n. 205/98 de 11 de julho que “estabelece as regras gerais necessarias
a concretizacdo do sistema global de avaliacdo e acompanhamento e os principios gerais a que deve obedecer a
constituicdo das entidades representativas das instituicdes de ensino superior universitario e de ensino superior
politécnico, publicas e ndo publicas, bem como os principios gerais que asseguram a harmonia, coesdo e
credibilidade do sistema de avaliagdo” como descreve o artigo 1° do Capitulo I. Disponivel em:
https://dre.pt/pesquisa/-/search/484842/details/maximized. Acesso em:14 jan. 2019.
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académica para depois responder as demandas externas de qualidade, lembrando ainda o
modelo democratico defendido por Contera (2002) que se faz com base na autorregulacao,
valorizando os aspectos de autorreflexdo, emancipacdo, autogestdo e a combinacdo de
processos qualitativos e quantitativos.

O segundo ciclo desenvolveu-se até 2006 sob a coordenacdo do CNAVES e buscou
superar as fragilidades do primeiro ciclo como a falta de austeridade e objetividade. Os
Conselhos de Avaliacdo da FUP assumiram centralidade na conducéo dos processos no que diz
respeito a gestdo financeira, calendarios, formacdo de avaliadores, entre outros. Foram
avaliados cerca de 600 cursos dos quais 70% correspondiam as universidades pablicas (FELIX,
2008; FREITAS, 2010).

As visitas das Comissfes de Avaliacdo Externa contemplavam, ao final, a emissao de
relatorios que eram enviados previamente para as instituicdes para que pudessem dar resposta
a algum item com o qual ndo concordassem antes da elaboragdo do relatério final e da sua
publicacdo. Esses relatérios subsidiaram a producdo de uma comparacdo dos resultados dos
trabalhos das Comissdes de Avaliacdo Externa (CAES).

Felix (2008) referencia os aspectos evidenciados no Relatorio Sintese Global (RSG)
emitido ao final desse segundo ciclo dentre os quais nos parece relevante ressaltar: 0s cursos
foram avaliados em seus pontos fortes e fracos, traduzidos em cinco niveis de apreciacdo A, B,
C, D, E, sendo A o ponto mais forte e E 0 mais fraco, embora ndo houvesse intencéo de se
produzir um ranqueamento de cursos. O que chama a aten¢do nessa apreciacao e que a autora
destaca como um aspecto negativo da avaliacdo é que havia um espaco limitado para as
consideracOes e recomendacdes de natureza qualitativa que, embora excedido em algumas
vezes, se traduziu em opini@es arbitrarias. O que deveria ser definido como ponto forte recebeu
diferentes designacdes por diferentes CAEs, como por exemplo: “excelente, no limiar do
aceitavel”, ou “muito bom”, ou “adequado”; aqueles itens que deveriam ser definidos como
pontos fracos receberam designacGes como: “a melhorar, suscita reservas, a clarificar, muito
insuficiente” (FELIX, 2008, p. 84-85).

Esse aspecto foi evidenciado no RSG como uma necessidade de minimizar as diferencas
de conceitos adotados, buscando consenso sobre indicadores de qualidade que se aproximassem
mais da expressao da realidade. A necessidade de padronizacdo de indicadores nos remete as
experiéncias do quadro social, como ensina Goffman (2012): as perspectivas de uma mesma
situagdo mudam de uma pessoa para outra. O que pode ser definido como bom para alguém
pode ser ruim ou excelente para outro.

Como aspectos positivos do segundo ciclo destacam-se o cumprimento mais rigoroso
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do calendério e a instalagdo de uma cultura de avaliacdo observada nas préaticas avaliativas das
instituicdes que “faziam os seus inquéritos, os seus relatorios, mantendo uma atualizagdo dos
dados” (CNAVES, 2006, p. 75 apud FREITAS, 2010, p .188).

Ao final do segundo ciclo, as opinides publicas de desaprovacdo sobre a avaliacdo do
CNAVES afloraram. Os dados que eram produzidos pareciam ndo ser aproveitados pelo
Sistema, pois nédo traziam consequéncias para as instituicdes, nem mesmo para aquelas com
qualidade questionavel. Apesar da importancia da experiéncia do segundo ciclo e do mérito em
incentivar a producdo de informacdes sobre as proprias instituicdes, o exercicio de
autorreflexdo e a cultura da avaliacdo em muitas instituicdes, o modelo do CNAVES foi
questionado quanto a sua utilidade e a aplicabilidade da avaliagdo cujo foco no ensino era
desconectado da gestdo institucional (FREITAS, 2010).

Nesse interim, o panorama internacional que despontava no contexto de Bolonha
acenava para a necessidade de inserir Portugal na grande reforma educacional. O modelo de
avaliacdo até entdo praticado precisava ser revisto e 0 caminho passava pela organizacdo de um
sistema de garantia de qualidade compativel com os demais sistemas dos paises do bloco. O
governo portugués encomendou, entdo, um estudo a European Association for Quality
Assurance in Higher Education (ENQA), com o objetivo de avaliar as experiéncias ja obtidas
em Portugal e obter uma proposta para a ado¢do de um sistema de avaliacdo da educacao
superior em Portugal em conformidade com os Standards and Guidelines®* de garantia de
qualidade no espaco europeu.

Em 2006, com base nas recomendac¢des do relatério da ENQA, e em outro relatorio
produzido pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
igualmente a pedido do governo portugués, o CNAVES foi extinto pelo Ministério da Educacéo
através do Decreto-Lei n. 369/2007 e em seu lugar foi instituida a Agéncia de Avaliacdo e
Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES). Surgia a partir dai um novo Sistema de avaliagdo e
acreditacdo reconhecido internacionalmente, que inseria Portugal no sistema europeu de

garantia da qualidade do ensino superior.

24 Os Standards and Guidelines (ESG) séo referenciais e padrées minimos de qualidade para a educagéo superior
no espaco europeu estabelecidos pela ENQA, associacdo de agéncias acreditadoras da Unido Europeia.
“As normas e directrizes para a garantia da qualidade na Area Europeia de Ensino Superior (ESG) foram
aprovados pelos Ministros responsaveis pelo ensino superior em 2005 na sequéncia de uma proposta elaborada
pela Associacdo Europeia para a Garantia da Qualidade no Ensino Superior (ENQA), em cooperagdo com 0
Unido Europeia dos Estudantes (ESU), a Associa¢do Europeia de Instituigdes no Ensino Superior (EURASHE)
e a Associagdo das Universidades Europeias (EUA)”. (ENQA, 2019). Disponivel em:
https://enga.eu/index.php/home/esg/.
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3.1.3 A3ES: estruturas, legislacgdes e instrumentos

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Superior de Portugal, que passou a vigorar
legalmente a partir das recomendacOes feitas no relatério da ENQA ao governo portugués,
conjuga duas dimensdes, a autoavaliacdo das IES e a avaliacdo externa, sendo esta ultima
organizada por uma entidade independente, exterior a universidades que é responsavel pela
avaliacdo e acreditacao de cursos e instituicdes de ensino superior no pais, estando a acreditacdo
condicionada aos resultados do processo de avaliacao.

Esta entidade é a A3ES e pode ser assim definida como exposto em seu sitio eletronico:

Instituida pelo Estado através do Decreto-Lei n° 369/2007, de 5 de novembro, a
Agéncia de Avaliacéo e Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES), é uma fundacgdo de
direito privado, constituida por tempo indeterminado, dotada de personalidade
juridica e reconhecida como de utilidade publica. E independente no exercicio das
suas competéncias, sem prejuizo dos principios orientadores fixados legalmente pelo
Estado. (A3ES, 2019).

A sua independéncia face ao poder politico e as entidades avaliadas, caracteristica
imperiosa desse organismo, garante a transparéncia e a imparcialidade do processo. Cada
processo de avaliacdo fica sob a responsabilidade de um gestor designado pelo Conselho de
Administracdo da A3ES. A Agéncia designa um presidente para a composicao das comissdes
de avaliacdo externa e os docentes para atuarem como peritos nos processos, sendo obrigatdria
a participacdo de um docente perito de uma instituicdo estrangeira. O banco de peritos formados
e registrados pode ser consultado em seu sitio eletrénico. O painel da avaliagdo externa €
composto por trés a cinco membros, conforme demanda o tipo de avaliacdo. E definido pelo
Conselho de Administragdo e contempla a participagédo de peritos independentes sem qualquer
relagdo com a instituicdo avaliada, ndo sendo permitido, portanto, a participacdo de um perito
cadastrado na Agéncia nos processos de avaliacao externa da sua propria instituicdo, evitando
assim o conflito de interesses e garantindo os principios éticos de conduta pessoal da Agéncia.

Os procedimentos de avaliagdo e acreditacdo sdo definidos pelo Conselho de
Administragdo da Agéncia que “disciplina os procedimentos de avaliacdo das institui¢des de
ensino superior e dos respetivos ciclos de estudos, bem como as decisdes relativas a sua
acreditacdo”, conforme o artigo 1° do Regulamento 392/2013?°. Durante as diligéncias das

comissdes externas, conforme orientacdo do Conselho de Administragéo prevista no artigo 13°

% Este e todos os regulamentos, deliberacées e resolucdes que compdem o quadro normativo da A3ES estdo
disponiveis em seu sitio eletrbnico no endereco: https://www.a3es.pt/pt/acreditacao-e-auditoria/quadro-
normativo.
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do mesmo regulamento, os peritos poderdo visitar as instalagfes da instituicdo, consultar
documentos, ouvir seus gestores, representantes do corpo docente e funcionérios, equipe de
autoavaliacdo, alunos e egressos, empregadores, ordens e associac@es publicas profissionais
entre outras, entidades cientificas, culturais e econémicas.

A A3ES é membro da ENQA e, nesse sentido, deve seguir suas orientacoes
reconhecidas em toda a Europa. Os referenciais® adotados pela Agéncia garantem o
funcionamento do Sistema e a adequacéo das instituicGes aos processos de avaliagéo.

Nesse sentido, logo que se seguiu a criacdo da Agéncia, as instituicdes de ensino
superior tiveram que empreender esforcos no sentido de formular propostas para adequagéo ao
novo sistema. Conforme o disposto no Decreto-Lei 369/2007, “As normas aplicaveis pela
Agéncia aos procedimentos de avaliacdo das instituicdes de ensino superior e dos seus ciclos
de estudos sdo as previstas no regime juridico da avaliacdo do ensino superior, aprovado pela
Lei n.° 38/2007, de 16 de Agosto”. Essa lei prevé, portanto, a avaliacdo de todas as unidades
organicas e ciclos de estudo na forma de avaliagdo interna e externa.

A avaliacdo para efeitos de acreditacdo de cursos realizada pela A3ES inclui, portanto,
0s niveis de graduacéo e pds-graduacdo, a saber: licenciaturas, mestrados integrados, mestrados
e doutorados. E conhecida como Avaliagdo do Ensino. A avaliacio dos programas de doutorado
é feita pela Fundacéo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT) junto aos Centros de Investigacao de
cada universidade e esta vinculada a concessao de recursos financeiros. A avaliacdo dos cursos
na modalidade a distancia?’ é regulamentada por lei especial, ndo sendo incluida a acreditacio
desses cursos pela A3ES.

O Sistema de avaliacdo da educagdo superior em Portugal privilegia os mecanismos

internos de avaliacdo. As instituicdes mantém obrigatoriamente um Sistema Interno de Garantia

% A “Agéncia adotou em 2012 um conjunto de referenciais que se encontram formulados em termos de
proposicfes que caracterizam um sistema interno de garantia da qualidade bem estabelecido e consonante com
os padrdes e orientacBes europeus (ESG) e com os requisitos legais aplicaveis, com a intencdo de fornecer um
quadro de referéncia que possa auxiliar as instituicdes na concecdo e implementacdo dos seus sistemas de
qualidade e servir de referencial na aplicacdo dos critérios de auditoria com vista a certificacdo desses sistemas.
Em julho de 2016, ap6s um processo de auscultagdo, procedeu-se a adaptacéo dos referenciais a nova versdo dos
ESG adotada na reunido ministerial de Yerevan em maio de 2015”. Fonte: Referenciais SIGQ, V1.2, outubro
2016, p. 3. Disponivel em: http://www.a3es.pt/sites/default/files/Manual%20Auditoria_PT_V1.2_Out2016.pdf.
Acesso: 05 nov. 2018.

2 Em relagdo ao Ensino a distancia, “a avaliagdo desta modalidade de ensino continua por regulamentar por lei
especial, como prescrito pela Lei 62/2007, de 10 de setembro. A publicagdo do Decreto-Lei n. 115/2013, de 7
de agosto, veio tornar esta regulamentacdo premente, uma vez que o nimero 4 do artigo 59.° determina que 0s
cursos s podem ser ministrados a distancia se tal constar expressamente do ato de acreditacdo ou, em caso de
deferimento tacito, se tal constar do respetivo pedido. Ora como néo estdo definidos os critérios para acreditacao
a A3ES ndo pode incluir na acreditacdo dos cursos a modalidade a distancia, o que cria um vazio legal.” Fonte:
Agéncia de Avaliacdo e Acreditacdo do Ensino Superior. A3ES. Plano de Atividades para 2018. Disponivel
em: http://www.a3es.pt/pt/o-que-e-a3es/plano-de-atividades#A-garantia-interna-da-qualidade-A3ES. Acesso
em: 8 nov. 2018.
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da Qualidade e, embora as instituicdes tenham autonomia para desenvolver mecanismos
proprios de autoavaliacdo, o sistema sera igualmente auditado pela Agéncia conforme os
referenciais adotados. Cada unidade organica e seus cursos deve realizar a autoavaliacdo ou
avaliacdo interna, sendo obrigatéria a participacdo e auscultacdo dos alunos por meio de
conselhos pedagdgicos e associagdes de estudantes, bem como por meio de resposta aos
inquéritos anénimos sobre disciplinas e corpo docente, como prevé o artigo 12° da Lei n.
38/2007 e o regulamento 392/2013 do Conselho de Administracdo da A3ES.

A obrigatoriedade de participacdo dos estudantes nos processos de avaliagdo em
Portugal €, portanto, contemplada em lei desde 2007, embora nas experiéncias anteriores do
primeiro e segundo ciclo essa ja fosse uma prética incentivada. Ressaltamos que, apds as
alteracoes feitas no ESG 2015, os estudantes passaram a ser indicados como “responsaveis pela
garantia de qualidade” junto com os demaiS atores institucionais, como cita o relatorio de
Andlise Comparativa do ESG 2015 e ESG 2005, aumentando ainda mais a necessidade de
envolver esses atores nos processos avaliativos (ENQA, 2015, p. 3, traducao nossa).

Os instrumentos de avaliacdo e acreditacdo sdo abrangentes e direcionam as IES no
planejamento e melhoria institucional. Para a realizacdo de cada um dos processos de
acreditacdo e avaliacdo pela A3ES, a agéncia disponibiliza, em seu sitio eletrénico, os modelos
de Guides? a serem usados, que orientam o preenchimento de dados e informagdes necessarias
aos processos, como: guido de acreditacdo prévia de novos ciclos de estudo, guido de renovacao
de acreditacdo de ciclos de estudos, guido de avaliacdo de ciclos de estudos em funcionamento,
auditoria de sistemas internos de garantia da qualidade e guifo de avaliacdo institucional?®.

Conforme demanda o tipo de avaliacdo em questéo, os guides serdo preenchidos pelas
universidades ou unidades organicas que estardo sob avaliacdo. Os relatérios serdo submetidos
a Agéncia e servirdo de referéncia para os avaliadores durante as visitas in loco. Os modelos de
guides a serem preenchidos pelos avaliadores com as impressdes sobre a realidade aferida
também sdo disponibilizados no site da A3ES, bem como o0s manuais para acreditacdo e
avaliagéo.

As informagdes contempladas nos guibes dizem respeito a dados qualitativos e
quantitativos sobre a instituicdo e o curso avaliado. S&o informagdes relativas a infraestrutura,
a organizacdo interna, mas também pedagogicas como programa das cadeiras, bibliografias,
curriculos e producdo docente. Outros aspectos como taxa de empregabilidade e mobilizacédo

dos estudantes sdo igualmente contemplados. Além dessas, contempla questdes que

28 Os modelos estdo disponibilizados para o publico no endereco eletrénico: http://www.a3es.pt/pt/o-que-e-a3es.
29 Em Portugal, as primeiras avaliagdes institucionais iniciaram-se em 2017, sendo uma experiéncia recente.
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comprovem a participagédo dos diferentes atores institucionais no sentido de garantir a qualidade
do curso e da instituicdo. Essas informacGes demonstram a perspectiva integradora dos
diferentes componentes da avaliacao.

Uma mudanca relevante em relacdo ao sistema anterior foi a definicdo sobre os

resultados da avaliacdo externa. Conforme o artigo 15° da Lei n. 38/2007

Os resultados da avaliacdo externa devem: a) Conter recomendacdes expressas acerca
da decisdo a tomar quanto a acreditacdo ou reacreditacdo do objecto da avaliacdo; b)
Expressar-se através de uma classificacdo qualitativa atribuida, quer a cada um dos
parametros considerados na avaliacdo, quer em relacdo a avaliacdo global, numa
escala que permita ordenar e comparar 0 objecto da avaliacdo; c) Conter
recomendagdes sobre aspectos concretos, tendo em vista a melhoria da qualidade do
desempenho dos estabelecimentos de ensino superior. (PORTUGAL, 2007. Lei n.
38/2007).

Além dessas recomendagdes sobre os resultados das avaliagdes externas que contribuem
para evitar os problemas relativos a definicdo de conceitos como ocorreu no segundo ciclo do
modelo anterior, a publicidade dos resultados da avaliacdo interna e da avaliacdo externa deve
ser garantida ndo s6 para a comunidade académica, como para o publico externo, sendo uma
obrigacdo da IES sua publicagdo no sitio eletrénico da instituicdo. As instituicGes é dado o
direito de contraditoria, que seré julgado pelo Conselho de Revisdo e respondido pela Agéncia.
Todos os resultados dos processos de acreditacdo sdo igualmente publicados no site da A3ES.

Passaremos agora a discorrer sobre o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Superior no

Brasil.

3.2 O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Superior no Brasil

3.2.1 Perfil do ensino superior no Brasil

Como fizemos no inicio deste capitulo em relacdo ao Ensino Superior em Portugal, neste
texto buscaremos apresentar um breve Perfil do Ensino Superior no Brasil. Tema que para nés
é caro, mas que nos ocupara aqui em espaco reduzido. Desenvolvemos um trabalho (ARAUJO,
2014)*, cuja tematica € transversal a esta exposi¢ido em outro momento, quando discutimos a
expansao do ensino superior ocorrida no Brasil na década de 1990, cabendo-nos nesta secao

apresentar suscintamente alguns aspectos que caracterizam o perfil do ensino superior no pais

3% ARAUJO, Christine Veloso Barbosa. Ensino superior brasileiro [manuscrito]: expanséo e transformacéo a
partir dos anos 1990. O texto pode ser consultado no endereco eletrdnico www.ppgds.unimontes.br.
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com alguma informagao mais atualizada.

O ensino superior no Brasil foi, durante o periodo imperial, caracterizado pela oferta de
cursos superiores isolados, sendo as primeiras faculdades criadas no final da primeira repablica.
Desde esse periodo ja se registra a atuacao da iniciativa privada que oferecia uma boa parte dos
cursos no pais. A Universidade do Rio de Janeiro recebeu status de universidade em 1920 ao
agregar alguns cursos superiores isolados e foi reorganizada em meados dos anos 1930, sendo
considerada a primeira universidade do pais (CUNHA, 1986; MENDONCA, 2000).

Em 1927 foi criada a Universidade de Minas Gerais, em 1937 foi institucionalizada a
Universidade do Brasil e em 1939 a Faculdade Nacional de Filosofia, no governo de Getdlio
Vargas. As universidades catolicas do Rio de Janeiro e de S&o Paulo surgiram respectivamente
em 1940 e 1946. Em 1954 ja existiam no pais 16 universidades das quais 11 eram mantidas
pelo Estado e 5 eram confessionais. Dez anos mais tarde, o nimero de universidades mais que
dobrou chegando a 39, sendo que as federais detinham 81% das matriculas nesse recorte
temporal. Em 1961 € criada a Universidade de Brasilia (UnB) e, a partir da Reforma
educacional de 1968, surgiram varias instituicdes de ensino superior privadas (CUNHA, 1986).

Mas a grande expansao do ensino superior ocorreu na década de 1990 durante o governo
de Fernando Henrique Cardoso que implementou uma politica educacional institucionalizando
a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Superior - LDB 9.394/96. As deliberacGes dessa lei, como
diversificacdo de cursos e criagdo da modalidade de Ensino a Distancia (EaD) favoreceram o
crescimento do nimero de IES privadas no pais. Outra importante alteracdo no Ensino Superior
nesse sentido foi o Decreto n. 2.306 de agosto de 1997. A partir deste decreto as instituicbes
foram organizadas em universidades, centros universitarios, faculdades integradas, faculdades
e institutos superiores ou escolas superiores, desobrigando as instituicdes ndo universitarias a
pratica da pesquisa, mantendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo apenas
para as universidades, o que favoreceu igualmente a expansao das IES privadas.

O governo do Presidente Luiz Inédcio Lula da Silva que se seguiu, embora tenha
implementado politicas que favoreceram o crescimento de IES publicas, deu continuidade a
expansdo pela via privada, principalmente na modalidade EaD, com oferta de cursos em areas
fragmentadas do conhecimento. Em 1997 havia pouco mais de 600 IES privadas no pais, sendo
que, no final do primeiro mandato de Fernando Henrique Cardoso, esse numero havia subido
para 1.652, conforme o Censo da Educacdo Superior de 2010 divulgado pelo INEP. De 2003 a
2010, as IES publicas saltaram de 206 para 278 e as IES privadas de 1.652 para 2.100 no mesmo
periodo. Em 2010 havia 2.378 IES no Brasil: 85,2% Faculdades, 8% Universidades, 5,3%

Centros Universitarios, 1,6% Institutos Federais (IFs) ou Centros Federais de Educacao
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Tecnoldégica (CEFETs). O maior percentual de matriculas em 2010 encontra-se nas
universidades, 54,3% do total de 6.379.299 (INEP, 2010).

O Censo da Educacéo Superior de 2017 traz os nUmeros que caracterizam o atual perfil
do ensino superior no Brasil. Em relacdo ao numero de IES, o crescimento continuou nos
ultimos anos e hoje totaliza 2.448. Destas, 296 sdo publicas e 2.152 sdo privadas. Existem 199
universidades, sendo 106 publicas e 93 privadas. Os centros universitarios totalizam 189, dos
quais 181 séo privados. Somadas, as faculdades chegam a 2.020, sendo 142 publicas e 1.878
privadas. Os IFs e CEFETs formam uma rede 40 unidades. Os dados podem ser vistos na tabela

abaixo:

Tabela 4 - Namero de Institui¢des de Educacao Superior (IES) no Brasil, por Organizagdo Académica e
Categoria Administrativa - 2017

Instituicdes
Categoria Total Geral Universidades Centros Faculdades IF e CEFET
Administrativa Universitérios
Total Capi- Inte- Total Capi- Inte- | Total Capi- Inte- | Total Capi- Inte- Total Capi- Inte-
tal rior tal rior tal rior tal rior tal rior
Brasil 2448 874 1574 199 86 113 189 79 110 2.020 679 1341 40 30 10
Publica 296 98 198 106 49 57 8 1 7 142 18 124 40 30 10
Federal 109 65 44 63 31 32 - - - 6 4 2 40 30 10
Estadual 124 33 91 39 18 21 1 1 - 84 14 70 - - -
Municipal 63 - 63 4 - 4 7 - 7 52 - 52
Privada 2152 776 1376 93 37 56 181 78 103 1878 661 1.217

Fonte: Censo da Educacdo Superior. INEP (2017).

Em relacdo a distribuicdo dessas IES por regido, o Censo 2017 espelha os seguintes
nameros: Regido Norte 165 IES (24 publicas e 141 privadas), Nordeste 517 (66 publicas e 451
privadas), Sudeste 1.121 (156 publicas e 965 privadas), Centro Oeste 240 (19 publicas e 221
privadas) e Sul 405 (31 publicas e 374 privadas). O Sudeste mantém a tradicdo histérica de
aglomerar o0 maior nimero de IES do pais.

Os cursos de graduagdo sdo ofertados nas modalidades presencial e de Ensino a
Distancia (EaD), nos graus de bacharelado, licenciatura e tecndlogo. As licenciaturas e
bacharelados devem ser concluidos, normalmente, entre 4 e 5 anos, dependendo da area. O grau
de tecnologo possui uma formacdo mais rapida de 3 anos e permite igualmente a continuidade
dos estudos para formacdo em cursos Lato Sensu e Strictu Sensu. Em relagdo ao numero de
matriculas, o Censo revela que, em 2017, em todas as IES do Brasil o somatorio foi de
8.286.663 inscri¢Oes, sendo 2.045.356 alunos matriculados em IES publicas e 6.241.307 alunos
matriculados em IES privadas. Em relagdo as universidades sdo 4.439.917 matriculas, sendo
1.720.110 nas publicas e 2.719.807 nas privadas.

As instituicdes publicas sdo gratuitas e 0 acesso as IES atualmente ocorre por meio de
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um processo seletivo unificado conhecido como SiSU3, no qual os alunos se inscrevem apds
terem realizado o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Nos ultimos anos tem sido
privilegiado o aproveitamento da nota do ENEM para ingresso nas IES privadas.

No que diz respeito ao nimero de concluintes, o0 Censo 2017 registra 1.199.769 alunos
formados em cursos presenciais e a distancia; desse total, 251.793 em IES publicas e 947.976
em IES privadas. Relativamente ao grau académico, 749.714 s&o bacharelados, 253.056 sdo
licenciaturas e 196.999 séo tecndlogos.

No tocante ao grau de formacdo dos docentes em exercicio ou afastados, 0 mesmo
documento apresenta um total de 154.285 mestres e 160.827 doutores, sendo que a formagéo
neste ultimo grau vem crescendo a cada ano. Conforme o Relatério Técnico da Diretoria de
Avaliacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES) de
2017, a expansao do sistema de pos-graduacdo vem ocorrendo nos Gltimos 12 anos em funcéo
das diretrizes da Politica Tecnoldgica, Industrial e de Comércio Exterior, registrando um
crescimento de cursos de mestrado e doutorado, sendo que os titulos de doutorado académico
cresceram 106% e os de mestrado 87% entre 2004 e 2016. Ainda assim, apesar do reconhecido
esforco da CAPES em melhorar a qualidade da educacéo superior do pais, o relatorio registra
0 baixo nimero de doutores em relacéo aos paises membros da OCDE, cerca de 8 doutores para
cada 100 mil habitantes, enquanto a média desses paises € de 29, sendo este um desafio para o
Brasil, para além daqueles que apontam os criticos sobre 0 modelo de avaliacdo que valoriza

mais 0s aspectos quantitativos em detrimento dos formativos.

3.2.2 Politicas e modelos de avaliagdo da Educagdo Superior no Brasil

As propostas de avaliacdo da educacdo superior no Brasil tém registro desde 0s anos
1980 quando, em decorréncia da Reforma universitaria de 1968, foi criado o Programa de
Avaliacdo da Reforma Universitaria (PARU) em 1983, com o propoésito de uma avaliacéo
interna e formativa que pudesse apontar os problemas vividos pelas universidades e seus cursos
em decorréncia das mudangas relacionadas a reforma, constituindo-se um marco na histéria da
avaliacdo no pais, apesar de ndo ter se estabelecido como um sistema de avaliagdo, sendo
desativado em 1984 (BARREYRO; ROTHEN, 2011; GOUVEIA et al., 2005).

31 <0 SiSU é o sistema informatizado do MEC no qual instituicdes publicas de ensino superior oferecem vagas
para candidatos participantes do Enem”. Disponivel em: http://sisu.mec.gov.br/como-funciona. Acesso em: 19
jan. 2019.
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Em 1985, um relatério elaborado pela Comissdo Nacional de Reformulacdo do Ensino
Superior que, conforme Barreyro e Rothen (2011), era conhecida como “Comissdo dos
Notaveis”, apontou a necessidade de o Conselho Nacional de Avaliacdo (CNA) criar
mecanismos que pudessem medir a qualidade da educagdo superior e prop6s medidas e
orienta¢Oes que seguiam no sentido de se constituir um modelo de regulagéo que vinculasse 0s
resultados com os recursos financeiros destinados as IES.

As orientacdes foram acolhidas em 1986 pelo Grupo Executivo para a Reformulagéo da
Educacao Superior (GERES) que elaborou uma proposta de lei, a partir desse relatorio, para
uma avaliacdo com funcéo de regulacéo, sendo os resultados atrelados ao financiamento das
instituicdes, mas também ndo se efetivou. A proposta do GERES colocava a universidade na
encruzilhada das duas concepcdes de avaliacdo: regulatéria e formativa (ROTHEN, 2006;
BARREYRO; ROTHEN, 2011; GOUVEIA et al., 2005).

Um evento realizado em 1987 em Brasilia, pelo Ministério da Educagdo por meio da
Secretaria de Educacdo do Ensino Superior (SESu) reuniu docentes e gestores de IES e com 0
apoio da Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), promoveu um amplo debate em torno
do tema da avaliacdo inspirado em estudos de modelos de avaliacdo ja implementados em
outros paises como Canadé e Inglaterra. A iniciativa teve o mérito de reunir diversos atores
académicos e incentivar uma discussdo sobre a necessidade de implementar um modelo de
avaliacdo, visto que ndo existia ainda no pais um modelo sob nenhuma perspectiva. A
importancia do encontro foi definida assim por Gouveia et al. (2005, p. 108): “um momento de
estudo e aproximacao com outras experiéncias, mas também de oportunidade de envolvimento
de docentes e administradores e de alargamento das perspectivas de avaliagdo da educacéo”.

Esse periodo foi marcado por outros intensos debates e por pressdes por parte da midia
para que a universidade publica prestasse contas a sociedade de sua qualidade e dos recursos a
ela destinados. No interior das universidades o debate caminhava no sentido de promover a
avaliacdo ndo so pela obrigacdo etica da prestacdo de contas, como também no sentido de se
resguardarem das ameacas de privatizacdo, sendo a avaliagdo um importante instrumento de
melhoria e fortalecimento institucional. Foi nesse contexto que surgiram as primeiras
experiéncias de avaliacdo interna na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),
Universidade de Brasilia (UnB), Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) e Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), que vieram inspirar
a criagdo do Programa de Avaliagdo das Universidades Brasileiras (PAIUB) no inicio dos anos
1990 (DIAS SOBRINHO; BALZAN, 1995; PEIXOTO, 2004; PALHARINI, 2004).
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O PAIUB nasceu a partir da criagdo da Comissao Nacional da Avaliacdo pelo Ministério
da Educacdo (MEC) em 1993, tendo em conta as iniciativas e as pautas reivindicadas pelo
Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB), pelos Foruns de Prd-Reitores,
pela Associacdo Brasileira das Universidades Estaduais e Municipais (ABRUEM) e pela
Associacdo Nacional de Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior (ANDIFES),
que privilegiavam a autonomia das universidades e sua relagdo com a qualidade. O PAIUB
valorizava o processo interno ou de autoavaliagdo com vistas a melhoria do desempenho
académico, o planejamento e a gestdo institucional, bem como a prestacéo de contas a sociedade
em sintonia com a missdo da instituicdo e tinha como principio fundamental “a participagdo
efetiva de todos os membros da instituigdo”, priorizando, portanto, a avaliacdo democratica
(ROTHEN, 2006, p. 109).

A avaliacdo era coordenada pela Comissdo Nacional de Avaliacdo. A adesdo das
universidades era voluntéria, ainda assim contou com a participagdo de centenas de IES
(RISTOFF, 1995; GOUVEIA et al., 2005; SINAES, 2009).

O PAIUB, experiéncia exitosa que se constituiu num marco da avalia¢do no pais, so foi
possivel porque nasceu nas bases universitarias e resistiu as propostas contrarias a avaliacao

formativa, como destaca o documento do SINAES (2009):

Durante 0 mandato do Presidente Collor, as tentativas de implantar o “Estado
avaliador” sofreram fortes resisténcias dos dirigentes e da comunidade universitaria.
No entanto, apds seu impeachment, a curta gestdo do Presidente Itamar Franco foi
marcada por um processo de didlogo e negociacdo positivos entre 0 MEC e a
comunidade de Educacgdo Superior, que conseguiu transformar, em parte, essa cultura
de resisténcia a avaliacdo. O Projeto de Avaliacdo Institucional elaborado por uma
comissao de especialistas foi adotado pelo MEC e tornou-se o Programa de Avaliacdo
Institucional das Universidades Brasileiras (Paiub). (SINAES, 2009, p. 33-34).

No modelo de avaliacdo proposto pelo PAIUB, o Estado nédo exercia centralidade e, no
que diz respeito ao seu papel, se limitava a induzir, avaliar e financiar as propostas. E possivel
dizer que a proposta do PAIUB vinha de encontro com a proposta do GERES e com outras que
despontaram nos primeiros anos da década de 1990 igualmente proximas de um modelo de
regulacao.

Em 1995, Fernando Henrique Cardoso assumiu a Presidéncia da Republica alinhado a
uma agenda de reforma do Estado. Embora ndo tenha sido extinto no governo de Fernando
Henrique Cardoso, o PAIUB perdeu o protagonismo. No contexto da reforma do Estado, o
Conselho Nacional de Educagéo (CNE) substituiu o antigo Conselho Federal de Educacao,

extinto ainda no Governo de Itamar, cujo mandato contemplou o periodo compreendido entre
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dezembro de 1992 até o fim de 1994. O CNE ganhou centralidade nas politicas de avaliacdo
assumindo status de agéncia reguladora. O governo instituiu o Exame Nacional de Cursos
(ENC) que ficou conhecido como Provéo e, conforme expressam Gouveia et al. (2005, p. 110),
tinha “uma dimensdo publica até entdo nunca dada a avaliagdo das instituicdes de ensino
superior”.

Isso porque os resultados do Provéo, que atribuia conceitos de A a E aos cursos, eram
depois divulgados fazendo com que a imprensa pudesse dar visibilidade para aqueles cursos
com melhores classificacfes, sendo A e B os cursos de exceléncia. As criticas ao Provéo se
fundamentam no fato de que essas avaliacOes eram simplistas e se baseavam apenas no
percentual de respostas acertadas ndao havendo um critério de corte, além do que, ndo levavam
em conta outros aspectos vinculados a qualidade dos cursos, o que criava um ranqueamento de
cursos apenas com base no contetido que foi ensinado e aprendido.

Muitas instituicdes passaram a se preocupar em ter seus cursos bem classificados e os
alunos temiam ndo se sairem bem no exame. A esse respeito, Dias Sobrinho (2000) atentou
para o risco desse tipo de avaliacdo que ndo tinha um carater formativo dizendo que, se 0
objetivo era conseguir uma boa classificacdo, sustentava-se ali “a tendéncia a ensinar aquilo
que supostamente ‘vai cair na prova’ e os mais adequados jeitos de se obter bons resultados”.

Conforme enfatiza um documento do SINAES, a diferencga entre o PAIUB e o Provao
esta no enfoque dado a avaliacéo:

Cabe destacar que, enquanto no Paiub a preocupacao estava com a totalidade, com o
processo e com a missdo da instituicdo na sociedade, no ENC a énfase recai sobre 0s
resultados, com a produtividade, a eficiéncia, com o controle do desempenho frente a
um padréo estabelecido e com a prestagdo de contas. O Paiub tem com referéncia a
globalidade institucional, ai compreendidas todas as dimens6es e func¢bes das IES. O
ENC tem como foco o Curso, em sua dimensdo de ensino, e tem funcao classificatoria,
com vistas a construir bases para uma possivel fiscalizagdo, regulacéo e controle, por
parte do Estado, baseada na logica de que a qualidade de um curso é igual a qualidade
de seus alunos (SINAES, 2009, p. 28).

Em 1996 outro marco no ensino superior se estabelece com a criacdo da LDB 9.394/96,
a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Superior. Essa lei promoveu uma mudanca
significativa no sistema de ensino superior ao estabelecer a diversificacdo de cursos e a
reorganizacéo das IES na sequéncia, por meio do Decreto n. 2.306 de agosto de 1997, como ja
referido neste trabalho. A LDB 9.394/96 veio ainda assegurar processo nacional de avaliacao
com vistas a melhoria da qualidade das IES e dos cursos, atribuindo as fungdes normativas e de
supervisdo ao Conselho Nacional de Educacdo. Entretanto, cabe-nos destacar, conforme
documento do SINAES:
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Constata-se que antes mesmo da nova LDB (Lei n°® 9.394/96, tanto as diretrizes da
politica educacional para o ensino superior como a acreditacao de instituices, cursos
e habilitacGes, estavam vinculados aos processos de avaliacdo a serem realizados pelo
Ministério da Educacdo e do Desporto. Ao CNE, por intermédio da CES, caberiam
acOes importantes para reforgar tais processos de acreditacdo, mas a concepg¢do do
processo e 0 comando das acOes permaneceriam com o MEC. (SINAES, 2009, p. 36-
37)%.

A expansao ocorrida nos anos que se seguiram colocou em xeque a qualidade do ensino
superior. Em 2001, o Decreto n. 3.860 de 09 de julho de 2001, em seu artigo 17°, estabeleceu
que a “avaliacdo dos cursos e institui¢des de ensino superior” seria “organizada e executada
pelo INEP”. O mesmo decreto definiu que os resultados da avaliacdo do INEP subsidiariam os
processos de recredenciamento de IES, reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de
Cursos.

Barreyro e Rothen (2011) resumem assim a politica de avaliagdo do governo Fernando

Henrique Cardoso:

No governo Fernando Henrique Cardoso, a politica governamental em relagdo a
avaliagdo da educagdo superior deixou de ser a de estimular, de assessorar e de
financiar a autoavaliacdo das institui¢ces de educacdo superior e passou a ser a de
utiliza-la para regular e controlar as instituigdes via mercado; isto é, o resultado da
avaliagdo da educacdo superior seria a informacdo que o Ministério oferecia ao
mercado consumidor de educacdo superior sobre a qualidade dos cursos.
(BARREYRO; ROTHEN, 2011, p. 304-305).

Nesse sentido, as iniciativas de avaliacdo da educacao superior nos anos 1990 seguiram
uma linha de regulacdo com sucessivas legislagdes que privilegiaram mais 0s aspectos
quantitativos e de controle por parte do Estado. A quantidade de legislacbes consecutivas
demonstra a importancia da avaliacdo. Entre erros e alguns acertos, as avaliagdes de alguma

maneira trouxeram transformacdes nas IES, posto que

[...] todas as avaliacdes produzem transformacfes. A questdo é saber quais sdo as
transformacdes operadas, a quem servem, com quais custos, quais valores afirmam e
consolidam de modo consciente e intencional ou ndo. Da mesma forma que controle
ndo é avaliagdo, mas parte dela, também ndo se pode confundir quantidade com
qualidade. (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 67).

No inicio de 2003 com a posse do novo governo - ou primeiro mandato do Presidente
Luiz Inacio Lula da Silva (2003 — 2006) - a comunidade académica havia criado expectativas

de mudangas no modelo de avaliagdo da educacgéo superior em vigor, expectativas essas que

32 CES — Camara de Educacéo Superior.
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giravam em torno das propostas de educacdo defendidas durante a campanha eleitoral e que,
consoante explicam Barreyro e Rothen (2011, p. 305), “foram incorporadas no documento
‘Uma escola do tamanho do Brasil’”.

Em resposta a expectativa que se criou durante a campanha, o governo instalou, por
intermédio do entdo Ministro da Educacdo Cristdvam Buarque, uma Comissdo Especial de
Avaliacdo da Educacdo Superior (CEA), presidida pelo Professor José Dias Sobrinho da
Unicamp e composta por representantes da SESu, do INEP e de universidades como UFSC e
UnB que participaram do PAIUB e ainda por representantes da Unido Nacional dos Estudantes
(UNE). Com a celeridade de 120 dias, a CEA elaborou um documento® contendo as “Bases
para uma Nova Proposta de Avaliacdo da Educacdo Superior”. Estava plantada a semente do
SINAES.

A proposta elaborada pela CEA e apresentada por meio de relatorio estava alinhada aos
principios do PAIUB e privilegiava uma avaliacdo formativa e emancipatdria, embora
reconhecesse a finalidade da avaliacdo de regulacdo como instrumento para que o Estado
pudesse controlar e supervisionar o Sistema de Ensino Superior do pais. O trabalho realizado
pela Comissdo buscou refletir o didlogo que manteve com a sociedade, promovendo audiéncias
publicas em que estavam representados diferentes setores, principalmente os ligados a educagédo
superior, além de depoimentos de estudiosos e membros da comunidade académica.

Entretanto, dadas as énfases e 0s objetivos nem sempre coincidentes, 0 que se revelou
apos a apresentacdo da proposta foi um conflito de interesses para definir o modelo a ser seguido
a partir dali: o modelo formativo de emancipacdo ou 0 modelo da regulacédo e controle.

Rothen (2006) explica que houve tensGes causadas pelos interesses do préprio Ministro
da Educacéo Cristovam Buarque e as orienta¢des do relatorio da CEA. Nesse sentido, 0 MEC
apresentou, em dezembro de 2003, uma proposta de um Sistema de Avaliacdo e Progresso do
Ensino Superior (SINAPES) que foi aceita, instituindo o SINAPES por medida proviséria no
mesmo més da apresentacdo da proposta, ainda na gestdo de Cristbvam Buarque. Mas, em
janeiro de 2004, o Governo Lula realizou uma reforma ministerial e Tarso Genro substituiu
Cristovam Buarque. O projeto da Medida Provisoria que seria transformada em lei foi alterado
e, em abril de 2004, o Presidente Lula sancionou a Lei 10.861/2004 que instituiu o SINAES
(ROTHEN, 2006).

33 0 documento esta disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/documents/186968/484109/Sistema+Nacional+de+Avalia%C3%A7%C3%A30+da+E
duca%C3%A7%C3%A30+Superior+%28Sinaes%29+bases+para+uma+nova+proposta+de+avalia%C3%A7%
C3%A30+da+educa%C3%A7%C3%A30+superior/04b7d252-20dc-44b3-a20c-d79b44ef54c7?version=1.0.
Acesso em: 21 jan. 2019. O contetdo do relatério pode igualmente ser consultado em SINAES, 2009.
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Conforme o paragrafo primeiro da referida lei, 0 SINAES

[...] tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacdo superior, a orientacdo
da expansdo da sua oferta, 0 aumento permanente da sua eficicia institucional e
efetividade académica e social e, especialmente, a promoc¢éo do aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais das instituicdes de educacdo superior, por
meio da valorizacdo de sua missdo publica, da promocdo dos valores democraticos,
do respeito a diferenca e a diversidade, da afirmacéo da autonomia e da identidade
institucional. (BRASIL, 2004, Lei 10.861/2004).

O Sistema Nacional de Educagdo Superior foi gestado nas bases universitarias que
criaram o PAIUB e, como tal, mantinha suas raizes em um modelo emancipatério. Sem deixar
de lado suas premissas emancipatorias proprias da autonomia universitaria, o Sistema precisava
contemplar a regulacdo prépria da supervisdo do Estado. Assim, o SINAES nasceu com 0

propasito de:

[...] articular duas dimensdes importantes: a) avaliacdo educativa propriamente dita,
de natureza formativa, mais voltada a atribuicdo de juizos de valor e mérito em vista
de aumentar a qualidade e as capacidades de emancipacao e b) regulacdo, em suas
funcbes de supervisdo, fiscalizagdo, decisbes concretas de autorizagdo,
credenciamento, transformacdo institucional, etc., fungbes préprias do Estado
(SINAES, 2009, p. 93).

Ao longo dos anos, fazer coexistir essas duas dimensfes tem sido um desafio ndo s6
para as IES, como para o préprio Sistema que sofreu algumas mudancas desde sua criacéo, e
nos ultimos anos deu mais importancia a indicadores quantitativos estimulando uma
competicdo entre as instituicbes. Apesar disso, 0 modelo é uma referéncia sem paralelo na
América Latina. Abrangente e diversificado, combina uma multiplicidade de instrumentos e
metodologias que tém por objetivo promover a melhoria da qualidade da educacao superior no

pais. Evidenciaremos a partir de agora esses aspectos que garantem o seu funcionamento.

3.2.3 SINAES: estruturas, legislacdes e instrumentos

As avaliacbes do ensino superior no Brasil a partir da instituicdo do SINAES
continuaram a ser organizadas e mantidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacao.

Conforme determina o paragrafo tnico do artigo 1° da Portaria Normativa n. 840%, de 24 de

34 A Portaria que dispe sobre os procedimentos de avaliacdo da Educagdo Superior sdo de competéncia do
INEP.Disponivel em:;
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agosto de 2018, é ele quem vai “conceber, planejar, coordenar, operacionalizar e avaliar as
acOes voltadas a avaliagdo da educacdo superior, nas modalidades presencial e a distancia, no
ambito do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior — Sinaes” e produzir 0s
indicadores e as informacGes que irdo subsidiar o Ministério da Educacdo nos seus processos
de regulamentacéo.

O Sistema SINAES possui trés processos diferenciados: avaliagdo de Instituices de
Ensino Superior, que contempla avaliacdo interna e externa; a Avaliacdo de Cursos de
Graduacao (ACG) que produz um indicador conhecido como Conceito Preliminar de Curso
(CPC) e é utilizado como referéncia para reconhecimento dos cursos oferecidos; e finalmente
0 Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) que compde a nota final da IES.
Os indicadores de qualidade da educacdo superior utilizados pelo INEP, além do CPC citado,
sdo: o conceito ENADE calculado a partir do resultado de um exame realizado pelos alunos
concluintes; o Indicador de Diferenca entre os Desempenhos Esperado e Observado (IDD), que
é um indice que busca relacionar os resultados do ENADE e do Exame Nacional de Ensino
Médio (ENEM), a fim de estimar o valor agregado ao aluno pelo curso; e o IGC que também
contempla o resultado do ENADE no seu célculo e diz respeito ao indice Geral de Cursos.

Dimensbes e indicadores se complementam no processo a fim de manter o
autoconhecimento e a regulacdo. As diretrizes para a avaliacdo sdo definidas pela Comisséo
Nacional para a Avaliacdo da Educacdo Superior (CONAES) com base nas 10 dimensdes

avaliativas que estdo previstas no artigo 3° da Lei 10.861/2004, a saber:

I —a missdo e o plano de desenvolvimento institucional;

Il —a politica para o ensino, a pesquisa, a pds-graduacéo, a extensao e as respectivas
formas de operacionalizacdo, incluidos os procedimentos para estimulo & produgéo
académica, as bolsas de pesquisa, de monitoria e demais modalidades;

Il — a responsabilidade social da institui¢do, considerada especialmente no que se
refere a sua contribuigdo em relagdo a inclusdo social, ao desenvolvimento econdmico
e social, a defesa do meio ambiente, da meméria cultural, da producdo artistica e do
patriménio cultural;

IV — a comunicacdo com a sociedade;

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

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

http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_institucional/legislacao_normas/2018/portaria_norm
ativa_ GM-MEC_n840_de_24082018.pdf . Acesso em: 8 nov. 2018.
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VIl — infra-estrutura fisica, especialmente a de ensino e de pesquisa, biblioteca,
recursos de informacao e comunicacéo;

V111 — planejamento e avaliag&o, especialmente 0s processos, resultados e eficacia da
auto-avaliacdo institucional;

IX — politicas de atendimento aos estudantes;

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

Conforme o paragrafo 3° do mesmo artigo, “A avaliag¢do das instituigdes de educagdo
superior resultara na aplicacdo de conceitos, ordenados em uma escala com 5 (cinco) niveis, a
cada uma das dimensoes ¢ ao conjunto das dimensdes avaliadas”, portanto € com base nesses
conceitos que se calculam os indicadores que referenciamos. Os resultados da avaliagcdo séo
publicizados e as instituicdes podem recorrer caso ndo concordem com o relatorio final, sendo
o recurso julgado pela Comissdo Técnica de Acompanhamento da Avaliacdo (CTAA).

Participam, do sistema federal de ensino, as IES publicas e privadas nas quais se
incluem: Instituicdes Federais de Ensino Superior, Instituicdes de Ensino Superior “mantidas e
criadas pela iniciativa privada” e os “orgaos federais da Educacdo Superior”, conforme o artigo
2° do Decreto n. 9.235/2017. As IES Estaduais, Distritais e Municipais sdo vinculadas aos

respectivos sistemas de ensino. Em seu artigo 3°, o Decreto estabelece:

As competéncias para as fungdes de regulacdo, supervisdo e avaliagdo no sistema
federal de ensino serdo exercidas pelo Ministério da Educacgdo, pelo Conselho
Nacional de Educacdo - CNE, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira - Inep e pela Comissdo Nacional de Avaliacdo da
Educagdo Superior - Conaes, conforme estabelecido neste Decreto. (BRASIL, 2017,
Decreto n. 9.235/2017).

Os cursos de graduagdo sdo oferecidos na modalidade presencial e a distancia®, e sdo
submetidos a trés tipos de avaliacdes promovidas pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES): autorizacao, reconhecimento e renovacao de reconhecimento.
Os diferentes instrumentos que subsidiam os atos de funcionamento dos cursos estdo

disponiveis no portal® do INEP.

35 A oferta da modalidade EaD deve considerar o Decreto n. 9.057/2017.
% Para consultar os instrumentos atuais e os utilizados em anos anteriores acessar o endereco eletronico:
http://portal.inep.gov.br/web/guest/instrumentos.
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Ressalta-se que a avaliacdo dos programas de mestrado e doutorado é realizada pela
CAPES?*" que, por meio da plataforma SUCUPIRA®®, faz a coleta dos dados e realiza as
avaliacdes dos programas. Entretanto, a oferta de cursos de pos-graduacéo pelas universidades
é contemplada na avaliacao e recebe pontuacao especifica conforme o desempenho aferido pela
CAPES. A oferta de pds-graduacgdo pelas IES é prevista no Decreto n. 9.235/2017, conforme
as especificidades e prerrogativas de cada instituicao.

As universidades e centros universitarios, na medida das atribui¢fes de sua autonomia,
ndo precisam de autorizacgdo para iniciar um curso superior, sendo necessario o reconhecimento
e renovacdo de reconhecimento. Isso porque a LDB 9.394/96, em seu artigo 54°, estendeu
atribuicdes de autonomia universitéria as IES “que comprovem alta qualificagdo para o ensino
ou para a pesquisa, com base em avaliacao realizada pelo Poder Publico”.

As avaliacdes in loco que visam aferir a qualidade das instituicGes e dos cursos séo
realizadas pelos avaliadores externos que compdem o Banco Nacional de Avaliadores
(BASis)®. O sistema prevé, além da avaliacdo externa, por meio das visitas in loco, a avaliagdo
interna ou autoavaliacdo. Esta € realizada pela comunidade académica e visa promover a
qualidade da IES em consonancia com sua missdo institucional, portanto busca o respeito a
identidade institucional. Em sua concepc¢édo, o SINAES prevé, portanto, a participacdo de toda
a comunidade académica no processo de avaliacdo e sugere que as IES exercitem a
autorreflexdo critica para além dos valores mercantilistas que sdo impostos a educacéo.

E certo que os indicadores orientam a avaliacdo e servem de parametro para o que se

define como qualidade na educacéo superior. Morosini et al. (2016, p. 15) destacam:

N&o ha davida de que o conceito de qualidade sofre o impacto da regulagdo decorrente
das politicas educacionais e da representacdo da sociedade, com especial destaque ao
que se manifesta nos meios de comunicagdo social. Entretanto, é preciso destacar que
a cultura académica é também um importante fator a determinar compreensdes da
qualidade da educac&o superior.

37 «A Avaliagdo do Sistema Nacional de Pés-Graduagdo, na forma como foi estabelecida a partir de 1998, é
orientada pela Diretoria de Avaliagdo/Capes e realizada com a participagdo da comunidade académico-cientifica
por meio de consultores ad hoc. A avaliacéo € atividade essencial para assegurar e manter a qualidade dos cursos
de Mestrado e Doutorado no pais.” Disponivel em: http://www.capes.gov.br/avaliacao/sobre-a-avaliacao.
Acesso em: 19 jan. 2019.

38 https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/.

39 «“A constituicdo e manutencdo do BASis compete ao Inep, de acordo com o Decreto n® 9.235, de 15 de dezembro
de 2017; e é realizada pela Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Superior (Daes), segundo Portaria Normativa n°
19, de 13 de dezembro de 2017”. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-superior/banco-
de-avaliadores-basis/banco-de-avaliadores-basis.
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Nesse sentido, observa-se a preocupacdo do SINAES com a necessidade de se
desenvolver a cultura de avaliagdo nas IES estabelecendo a participacao critica da comunidade
académica no processo de melhoria da qualidade da educacdo superior. Assim, a CONAES
determina que a responsabilidade pela autoavaliacdo em cada IES seja da Comissdo Propria de
Avaliacdo (CPA). Constituida por representantes da comunidade discente, docente, técnico-
administrativa e pela sociedade civil organizada, a CPA tem a funcdo de realizar a autoavaliagdo
na IES com base nas dez dimensdes avaliativas definidas pela CONAES que prevé, entre outras,
a organizacdo didatico pedagdgica, a responsabilidade social, as politicas de pessoal,
infraestrutura e organizacdo administrativa, como ja referimos. A partir dai, é produzido um
relatério que posteriormente servira de base para a avaliagdo interna feita pelas comissGes de

avaliadores externos. Conforme orienta o INEP:

A autoavaliacdo, em consonéncia com o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) da IES, deve ser vista como um processo de autoconhecimento conduzido pela
Comissao Prépria de Avaliagdo (CPA), mas que envolve todos os atores que atuam
na instituicdo, a fim de analisar as atividades académicas desenvolvidas. E um
processo de indugdo de qualidade da instituicdo, que deve aproveitar os resultados das
avaliagdes externas e as informagdes coletadas e organizadas a partir do PDI,
transformando-os em conhecimento e possibilitando sua apropriagdo pelos atores
envolvidos. Afinal, as acbes de melhoria a serem implementadas pela instituicdo
dependem de sua propria compreensdo, de seu autoconhecimento. O processo de
autoavaliacdo da IES devera ser consolidado no Relatdrio de Autoavaliacdo
Institucional, que tem por finalidades fomentar a cultura de avaliagcéo institucional e
subsidiar os processos de avaliacdo externa. (INEP/CONAES/DAES, 2014. Nota
Técnica n. 065).

A natureza da autoavaliacdo €, portanto, por definicdo, formativa e deve envolver toda
a comunidade promovendo a melhoria da educacéo superior oferecida pela IES. Seus resultados
devem instigar criticamente a consciéncia sobre o que precisa ser melhorado na instituicéo,
avaliando-a de forma integrada e observando a coeréncia entre a missdo e as politicas
institucionais (SINAES, CONAES/INEP, 2004).

Entretanto, os processos de avaliacdo de cursos e da IES como um todo colocam
dificuldades ao processo formativo, uma vez que os parametros de regulacdo encontram
primazia no seio das institui¢des, que veem a possibilidade de sofrer sangfes caso esses ndo
sejam atingidos, pois os resultados apresentados publicamente promovem uma espécie de
ranqueamento das IES com impacto na opinido publica. Corrobora essa assertiva 0 enunciado
no portal do INEP:

As informagdes obtidas com o Sinaes sdo utilizadas pelas IES para orientar sua
eficécia institucional e efetividade académica e social, pelos 6rgdos governamentais
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para destinar a criacdo de politicas publicas e pelos estudantes, pais de alunos,
instituicoes académicas e publico em geral, para guiar suas decisGes quanto a
realidade dos cursos e das instituigdes. (SINAES, 2018, grifos nossos).

Nesse sentido, a avaliacdo que deveria priorizar os sentidos que s&o produzidos na
“comunidade de aprendizagem, de valores e de comunicacdo” se concentra mais em quantificar,
medir e classificar (DIAS SOBRINHO, 2002, p. 67), o que impacta diretamente na autonomia
universitaria que pode sofrer em funcdo dos resultados da avaliacdo. A fraca autonomia
universitaria no Brasil é, portanto, reforcada pelo carater regulador da avaliagdo e, nesse
sentido, por muitas vezes a avaliacdo € vista pela comunidade académica, neste pais, como
punitiva ao invés de construtiva e emancipatoria, como orienta a SINAES/CONAES/INEP
(2004).

A respeito da autonomia das universidades brasileiras, autores como Polidori (2000) e
Freitas (2010) destacam que, ao contrario do que ocorre na maioria dos paises, entre 0s quais
se inclui Portugal, onde a autonomia € tida como condicdo para a existéncia de um sistema de
garantia de qualidade, a autonomia das universidades brasileiras precisa ser conquistada a partir
do alcance dos parametros estabelecidos pelo sistema de regulacdo do Governo.

Para além da disputa entre duas concepc¢des de avaliagdo que carregam em si ideologias

e objetivos distintos, cabe finalmente uma reflexao sobre o sistema de avaliacdo brasileiro:

Resguardadas as especificidades, os graus de autoridade e as responsabilidades de
cada grupo de agentes, o sistema de avaliacdo € uma constru¢do a ser assumida
coletivamente, com fungfes de informacdo para tomadas de decisdo de carater
politico, pedagdgico e administrativo, melhoria institucional, auto-regulacéo,
emancipacdo, elevacdo da capacidade educativa e do cumprimento das demais
funcBes publicas. (SINAES, 2009, p. 92).

N&o obstante, é preciso reconhecer a importancia dos processos de avaliacdo e o0 mérito
do SINAES no sentido de implementar uma cultura de avaliacdo no pais com procedimentos
abrangentes, sistematicos e regulares, o que tem contribuido de maneira incisiva para a melhoria
das instituicdes, seja ela académica, seja de gestdo, e para a tomada de decisdo na conducéo das

politicas publicas de educagédo superior no pais.
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3.3 Sistemas de Avaliacdo da Educacéo Superior Brasileiro e Portugués: Aproximacdes e

Distanciamentos

As exposicOes feitas neste capitulo permitem-nos finaliza-lo reunindo sucintamente
nossas percepgdes sobre as aproximacoes e distanciamentos entre os Sistemas de Avaliagdo da
Educacao Superior no Brasil e em Portugal. O quadro abaixo sintetiza nossas observacdes.

Quadro 1 - Quadro sintese comparativo dos Sistemas de Avaliacdo da Educacdo Superior em Portugal e
no Brasil

Indicador Portugal Brasil

Tradicdo secular de universidades | A primeira universidade brasileira sé
publicas, sendo registrada a presenca | foi institucionalizada nos anos 1920.
de unidades de formacdo superior ndo | Ha presenca de IES privadas desde a
universitarias somente a partir de 1970. | primeira republica.

Organizagdo académica O sistema é chamado Binario, ou seja, | As instituicdes sio organizadas como
a educacdo superior é ofertada por | universidades, centros universitarios,
universidades e politécnicos. faculdades integradas, faculdades e
institutos  superiores ou escolas
superiores.

Publicos ou privados. Ha ainda o | As IES podem ser publicas ou
Categorias administrativas ensino concordatario oferecido pela | privadas (com ou sem fins
Universidade Catdlica e o cooperativo. | lucrativos).

O Ensino é ofertado nas modalidades | Ensino ofertado nas modalidades

Modalidades de ensino Presencial e Ensino a Distancia (EaD) | Presencial e Ensino a Distancia
(EaD).
Licenciatura; curso técnico superior | Graduacao (licenciatura e
Niveis de formacéo profissional;  mestrado integrado; | bacharelado); tecndlogo; mestrado;
mestrado; doutorado. doutorado.

Registra-se uma expressiva expansdo | Registra-se uma expressiva expansao
do ensino superior com IES privadas | do ES, notadamente IES privadas, a
principalmente a partir dos anos 1980 | partir dos anos 1990, com
com diversificacdo de cursos e | diversificacio de cursos e progresséo
Oferta progressdo de matriculas nos anos | de matriculas nos anos seguintes.
seguintes.
Atualmente a maioria das Instituicbes | A maioria das InstituicGes de Ensino
de Ensino Superior se concentra em | Superior se concentra na regido
Lisboa e Porto. sudeste do pais.

A formacdo nos niveis de mestrado e | A formag&o nos niveis de mestrado e
doutorado tem crescido muito nos | doutorado registrou um crescimento
Gltimos anos. O pais tem se destacado | elevado entre 2004 e 2016. O nimero
muito acima da média entre os paises | de doutores nesse periodo cresceu
membros da OCDE na formacdo de | 106%, embora o pais ainda
doutores, cerca de 39 por 100 mil | registrasse uma média de 8 doutores
habitantes, sendo 29 a média registrada | por 100 mil habitantes em 2013.

em 2013.
A autonomia universitaria, garantida | A autonomia universitéria é relativa
pela Lei da autonomia universitaria, € | em funcdo do grande numero de
maior que a do Brasil e ndo estd | legislagbes e dos resultados da
condicionada aos resultados da | avaliagdo. Pode ser estendida a
avaliacdo. outras IES.

Expansdo da pds-graduacdo

Autonomia universitaria
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Indicador

Portugal

Brasil

Sistemas de Avaliacdo

As primeiras iniciativas de
implementar um sistema de avaliacdo
no pais surgiram nas Bases
universitarias nos anos 1990 e
contaram com apoio continuo do
CRUP.

As primeiras iniciativas de avaliacdo
no pais tiveram inicio nos anos 1990
com forte atuacdo das bases
universitarias e apoio inicial do
CRUB.

As politicas de educacgdo se dirigiram
para a adequacdo do sistema de ensino
superior a0 modelo de Bolonha e
caminham alinhadas aos referenciais de
qualidade do espago europeu do
conhecimento.

As defini¢bes das politicas publicas
de avaliacdo recebem influéncias de
organismos internacionais e sugerem
alinhamento préximo as ldgicas do
mercado. N&o adota referenciais de
outros paises.

A operacionalizacdo do Sistema é feita
por uma Ageéncia acreditadora (A3ES),
independente das IES e do governo,
que por sua vez é acreditada pela
ENQA e segue os referenciais
internacionais de qualidade conhecidos
como ESG para garantir os padrdes de
qualidade europeus.

Ndo ha Agéncia acreditadora. O
credenciamento e recredenciamento
de IES, autorizacdo, reconhecimento
e renovagdo de reconhecimento de
cursos sdo operacionalizados pelo
INEP, autarquia vinculada ao MEC e
segue as diretrizes de avaliacdo da
CONAES.

A coordenacdo e supervisdo dos
processos de avaliagdo séo feitas pela
A3ES por meio do Conselho de
Administracdo.

As fungbes de coordenacéo,
supervisdo das avaliacBes séo
exercidas pela CONAES.

A avaliagdo da graduacdo e da pods-
graduacdo é feita pela A3ES e Centros
de Investigacdo com os programas de
pesquisa financiados sdo avaliados pela
FCT.

A avaliacéo da graduacéo é feita pelo
INEP e os cursos e programas de pds-
graduacao stricto sensu pela CAPES.
Os resultados da pds-graduacdo
impactam a avaliacéo das IES.

Tipos de Avaliacéo

H& dois tipos de avaliacdo: interna
(autoavaliacdo) e externa (realizada
pelas CAES).

Ha& dois tipos de avaliagdo: interna
(autoavaliacao) e externa (comissGes
externas).

Até 2017 o Sistema contemplava
somente avalia¢bes de cursos. Tendo
sido iniciado nesse ano um novo ciclo
para avaliacdo institucional.

O sistema contempla avaliagdo
institucional (interna e externa),
avaliacdo de Cursos e Avaliagdo de
Desempenho dos Estudantes.

DimensGes da Avaliacdo
Formativa X Regulagdo

Embora a avaliacdo tenha objetivos de
regulagdo, desde as primeiras
iniciativas como a Experiéncia Piloto, a
avaliacdo com dimensdo formativa é
privilegiada no pafs. As préticas de
autoavaliacdo sdo evidenciadas nas
avaliagdes externas.

A avaliaggo  formativa  foi
privilegiada até a primeira metade
dos anos 1990, nas primeiras
experiéncias (PAIUB). A partir dai
modelos que privilegiam a dimenséo
da regulacdo sdo implementados em
coexisténcia com praticas
formativas, sendo a regulacdo
marcadamente presente.

O atual Sistema de Avaliagdo
contempla aspectos da avaliagdo
formativa, democratica e da avaliacdo
de regulacéo; ha énfase na valorizacdo
da autoavaliacdo nos processos de
avaliacdo externa.

O atual sistema de avaliacdo busca
articular avaliacdo de regulagdo e
avaliacdo formativa, democratica,
sendo os resultados da autoavaliacdo
usados como parte da avaliacdo
externa.
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Indicador

Portugal

Brasil

Instrumentos de avaliagdo

Os instrumentos de autoavaliacdo
reforcam o carater formativo da
avaliacdo, embora sejam usados para
garantir a regulacdo.

Instrumentos diversificados
reforcam o carater regulador da
avaliagdo, apesar de contemplar
relatorios de autoavaliacéo.

Os instrumentos de avaliagdo sdo bem
definidos, menos  diversificados,
produzem indicadores qualitativos e se
mantém atualizados.

Os instrumentos de avaliacdo s&o
bem definidos, mais diversificados,
produzem indicadores quantitativos
que se complementam e sdo sempre
atualizados.

Ndo ha prova de avaliagdo de
desempenho de estudantes ao término
dos cursos, como realizado no Brasil.

Ao final dos cursos os alunos fazem
uma prova, 0 ENADE; usado para
calculo dos indicadores de qualidade.

O Sistema disponibiliza manuais e
relatérios ou guies padronizados com
indicadores alinhados aos referenciais
europeus de qualidade.

O Sistema disponibiliza manuais e
relatérios padronizados que
contemplam indicadores de
qualidade definidos conforme as
diretrizes da CONAES.

A autoavaliacdo é garantida por um
Sistema Interno de Garantia de
Qualidade e seus procedimentos e
instrumentos, como inqueritos aos
estudantes, sendo auditado pela
Agéncia Acreditadora.

As CPAs realizam o0s processos de
autoavaliacdo e sdo ouvidas pelas
comissdes externas. Podem
desenvolver instrumentos préprios,
mas devem aplicar um questionario
de autoavaliagdo a comunidade
académica.

Comissdes de avaliacdo

H& um banco de avaliadores/peritos
que recebem formacéo especifica para
exercerem suas funcdes e utilizarem os

H& um banco de avaliadores (BASIs)
que recebem formacdo especifica
para exercerem suas fungbes e

instrumentos de avaliagdo com | usarem os instrumentos de avaliacdo
seguranca. com seguranca.
As comissdes de avaliagdo, com | As comissGes de avaliagdo nédo

participacdo de peritos estrangeiros,
sdo  formadas pelo  Conselho
Administrativo da A3ES.

contemplam peritos estrangeiros e
sdo formadas pela CTAA a partir do
BASIs.

Resultados da avaliacdo

N

As avaliagcBes visam a melhoria da
qualidade da educacdo superior e 0s
resultados servem a comunidade
académica, a sociedade e ao Estado,
que é menos controlador e mais

supervisor.

As avaliages visam a melhoria da
qualidade da educacéo superior e 0s
resultados servem a comunidade
académica, a sociedade e ao Estado,
que manttm o controle e €
claramente centralizador.

Os resultados dos processos de
autoavaliacdo devem ser
compartilhados com a comunidade
académica a fim de servir para

autorreflexdo e melhoria da qualidade.

Os resultados da autoavaliagdo
devem ser compartilhados com a
comunidade académica a fim de
contribuir para uma autorreflexdo e
melhoria da qualidade.

Os resultados da avaliacdo da A3ES,
divulgados publicamente, sdo usados
para aferir o sistema e, embora néo haja
finalidade de ranqueamento, mantém
estreita relacdo com os financiamentos
publicos, principalmente aos fundos
europeus.

Os resultados da avaliagdo do INEP,
divulgados publicamente, buscam
aferir a qualidade do sistema e
acabam produzindo um
ranqueamento das IES, além de
estarem diretamente relacionados
com a transferéncia e distribuicdo de
recursos publicos.

O direito & contraditdria sobre os
resultados €& assegurado as IES e
julgado pelo Conselho de Revisdo da
A3ES.

As IES podem recorrer do resultado
da avaliacdo que serd julgado pela
CTAA.

Fonte: Elaborado pela autora.
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Buscamos reunir as principais semelhancas e diferencas entre os Sistemas de Avaliagdo
neste quadro. A caracterizacdo das IES nos dois paises encontra algumas aproximagfes como
as categorias publica e privada e as modalidades presencial e a distancia. Em relacdo a
organizacdo académica, os sistemas diferem um pouco, sendo que em Portugal o sistema €
binério, politécnicos e universidades, enquanto, no Brasil, essa organizacdo € mais
diversificada.

Enquanto em Portugal os cursos de nivel superior se dividem em técnicos superiores,
licenciaturas, mestrados e doutorados, cumpridos por meio de um sistema internacional de
créditos denominado ECTS, no Brasil os cursos se dividem em licenciatura, bacharelado,
tecnologo, mestrado e doutorado, com critérios de conclusdo definidos conforme as Diretrizes
Curriculares e o0s respectivos Projetos Pedagogicos dos Cursos, podendo contemplar o
cumprimento de créditos, como é o exemplo da pds-graduacéo.

No Brasil hd uma grande oferta de cursos estratificados em &reas especificas do
conhecimento, evidenciada no periodo de expansdo de IES e cursos ocorrida a partir da década
de 1990. Essa expansdo caminhou aliada a uma estratégia de implementar um sistema de
avaliacdo que desse conta da qualidade do que estava sendo ofertado em termos de educacgéo
superior no pais. Vérias experiéncias ocorreram até a implementacdo do SINAES que vem
buscando garantir a melhoria da qualidade das IES e cursos em vigor. Em Portugal a expansao
no periodo estudado teve inicio uma década antes do Brasil e o sistema de avaliacdo
implementado a partir da A3ES deu conta de apurar a qualidade dos cursos que estavam sendo
ofertados no pais, eliminando os cursos que nao atendiam aos requisitos minimos de qualidade.

Nos dois paises a expansdo atendeu a uma demanda reprimida de acesso ao ensino de
nivel superior. Atualmente, apesar de o numero de inscritos no nivel de graduacdo continuar a
crescer nos dois paises, o destaque ocorre nos niveis de mestrado e doutorado. Brasil e Portugal,
reservadas as especificidades dos contextos politicos normativos em que se inserem, vém
registrando numeros elevados na formacao de nivel stricto sensu dos seus recursos humanos,
tendo Portugal se destacado entre os paises da OCDE na formacéo de doutores.

Em Portugal, as politicas publicas de avaliacdo da Educacdo Superior caminham
alinhadas ao contexto do Espaco Europeu do conhecimento. No Brasil as influéncias de
organismos internacionais, no sentido de orientar os paises periféricos quanto a formulacao de
politicas publicas, acabam por induzir uma tendéncia a adogéo das politicas de accountability
gue parecem mais frequentes neste pais, além de responderem aos anseios do mercado. Essas
caracteristicas sugerem a presenca do Estado Avaliador nos dois paises, embora em estagios

diferentes.
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As nossas andlises evidenciam ainda as estruturas normativas e organizacionais que dao
conta do funcionamento do Sistema. Ha uma multiplicidade de legislagGes e instrumentos de
avaliacdo no Brasil. Suas estruturas organizacionais sao diversificadas e cada uma mantém
funcdes claras e distintas formando um conjunto de 6rgaos e diretorias; aspectos que revelam a
complexidade do Sistema de Avaliagdo. Em Portugal as estruturas s&o igualmente bem
definidas, porém mais simplificadas e os instrumentos ndo séo tdo diversificados como no
Brasil. Até 2017, por exemplo, o sistema em Portugal contemplava apenas a avaliacdo de
cursos, enquanto que, no Brasil, ha avaliacdo institucional, de cursos e de desempenho dos
estudantes, conhecido como ENADE, sendo 0s processos mais complexos e complementares.
As avaliagOes internas ou autoavalia¢Ges sdo realizadas em Portugal por um Sistema Interno de
Garantia de Qualidade com estrutura propria auditada pela A3ES. No Brasil a autoavaliacao é
realizada pela CPA e os resultados sdo contemplados na avaliacdo externa. Ambos 0s paises
mantém um banco de avaliadores especialmente formados para garantir a qualidade dos
trabalhos das comissdes externas de avaliagéo.

Em relacdo aos modelos de avaliacdo da educacdo superior, nossa apresentacao revela
gue os dois sistemas, em maior ou menor grau, possuem caracteristicas que sinalizam a pratica
dos modelos de regulacdo e democratico. A analise permite inferir que a avaliacdo formativa
parece ser mais valorizada em Portugal, apesar do enfoque que € dado a autoavaliacdo no Brasil
por meio das CPAs. Desde a Experiéncia Piloto, como ficou conhecida a primeira tentativa de
se implementar um sistema de avaliacdo em Portugal na década de 1990, a préatica da avaliacao
formativa foi valorizada, muito em funcdo da forte autonomia universitaria e da atuacéo incisiva
do CRUP. J& no Brasil, as primeiras experiéncias de implementar um sistema de avaliagcdo no
inicio dos anos 1990 ocorreram igualmente sob iniciativa das universidades e com o apoio do
CRUB, mas ndo foram consolidadas tendo prevalecido, a partir dai, as praticas de avaliacao
com carater mais de regulacdo, impactando a autonomia universitaria e condicionando-a aos
desempenhos da IES nos processos de avaliagdo. Os modelos implementados no Brasil
valorizam a adocéo de instrumentos cujos indicadores sdo mais quantitativos, enquanto em
Portugal os modelos adotados valorizam instrumentos de avaliagdes mais subjetivas com
indicadores qualitativos. No Brasil os indicadores de qualidade sdo definidos conforme seguem
as diretrizes da CONAES sem qualquer vinculo com referenciais de qualidade internacionais,
enquanto, em Portugal, os indicadores devem garantir os padrdes de qualidade do Espaco
Europeu do Conhecimento.

Os resultados da avaliagdo nos dois paises tém a finalidade primeira de promover a

qualidade da educacgéo superior. Sdo divulgados publicamente e servem ao Estado para suas
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funcdes de supervisdo e controle, a sociedade no que diz respeito a prestacdo de contas e as
proprias instituices que devem usa-los para autorreflexdo e proposicdo de melhorias.
Destacamos que a énfase dada aos resultados das avaliacbes no Brasil, diferentemente de
Portugal, produzem ranqueamento de IES, o que acaba acirrando a disputa por recursos
financeiros e por alunos evidenciando o carater controlador do Estado naquele pais; enquanto,
em Portugal, o Estado torna-se menos controlador e mais supervisor, embora o0s resultados
influenciem de alguma maneira a distribuicdo de recursos publicos. Guardadas as suas
especificidades, Portugal e Brasil vém atingindo os objetivos de melhorar a qualidade da
educacéo que oferecem e de elevar a formacgéo dos seus recursos humanos.

Os desenvolvimentos tracados até aqui nos convidam a apresentar a partir de agora
como sdo concretizadas, no plano local, as politicas publicas de avaliacdo da educacao superior

nos paises estudados e como os atores delas se apropriam imprimindo-lhes diferentes sentidos.
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CAPITULO 4 - OS DIFERENTES SENTIDOS DAS PRATICAS DA AVALIACAO DA
EDUCACAO SUPERIOR EM PORTUGAL

4.1 Avaliacdo da Educacdo Superior em Portugal: Metodologias, Praticas e Sentidos

4.1.1 O papel de docente coordenador de comisséo de avaliagéo interna, percepcoes e 0s

modos de apresentacdo em Portugal

As avaliacOes de cursos presenciais*® nas instituicGes de Portugal tém inicio a partir do
momento em que a gestdo da instituicdo, ou a reitoria da universidade, recebe um comunicado
oficial da agéncia de acreditacdo A3ES de que um determinado curso sera avaliado, conforme
segue o calendario de avaliacdo da Agéncia. Mas pode ocorrer por uma demanda da prépria
instituicdo. Normalmente ha um responsavel institucional pela qualidade de cada unidade
organica que integra o Sistema de Garantia da Qualidade da IES e desenvolve, junto com sua
equipe, os trabalhos da avaliacdo local. Essa equipe, ou 0 seu gestor que normalmente € um
docente em funcdes administrativas, ird acionar o docente coordenador do curso que sera
avaliado, e esse daré inicio ao processo de preparacdo da avaliacdo em seu departamento. Ele
pode delegar a fungéo de coordenador de comisséo de avaliagéo interna para um outro docente
especifico. Mas comumente assume a funcdo de organizar todo o processo de avaliacdo, no que
se inclui mobilizar pessoas e informacgdes necessarias ao cumprimento do quadro normativo.

Portanto, ao assumir esse papel, o docente estara diante de uma legislacdo que se
desdobra em prescri¢fes das quais ele tera que dar conta. Em outras palavras, ele precisara
adaptar a realidade local as exigéncias legais que sdo estabelecidas igualmente para todas as

instituicGes num prazo bem definido.

4.1.1.1 Organizando informag6es: um momento “muito trabalhoso”

Uma das atribui¢cbes do coordenador de comissdo de avaliacdo interna é organizar
informagdes, sejam elas quantitativas ou qualitativas. Nesse afazer, o docente ird se deparar
com questdes que antes, no papel de professor em sala de aula, ndo Ihe diziam respeito, ou ele

simplesmente ndo se interessava. Agora, como coordenador de comissao de avaliacao interna

40 Como referido no capitulo 3, a modalidade a distancia é regulamentada por lei especial.
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ele tera que delas se aperceber, pois irdo constar nos documentos oficiais que servirdo de base

para a verificagdo in loco pelos avaliadores externos, como na seguinte narrativa.

Nés comecamos a trabalhar seis meses antes, porque temos que entregar o relatério
com muito tempo antes. Portanto, é tipo seis meses se ndo estou em erro, até um
bocadinho mais. Depois a avaliagcdo ocorre. Portanto, a visita dos avaliadores
ocorre no prazo de seis meses, a volta disso. E um momento interessante! E um
momento muito, muito, muito trabalhoso nalguns aspectos e interessante noutros. E
trabalhoso porque ha uma série de elementos, de variaveis que sdo exigidas e que nds
nao possuimos. Por exemplo, taxa de empregabilidade. Ndés, enquanto docentes, ndo
andamos todos 0s anos a tentar saber a taxa de empregabilidade dos alunos que se
licenciaram! (E12; PT, 2018).

Nesse recorte de uma entrevista realizada com uma docente, coordenadora de comissao
de avaliacdo interna de um curso da unidade representativa definida para este estudo,
identificamos que existe, conforme descrito, “uma série de elementos e de variaveis” que sdo
exigidos pelo quadro normativo e que ndo fazem parte das atividades cotidianas da docente,
mas ela tem consciéncia de que terd que apresenta-los quando chegar o momento de preencher
os documentos da avaliacdo. Dadas as exigéncias do quadro normativo, € preciso trabalhar com
muita antecedéncia, “seis meses antes”, para conseguir as informacdes. O processo de
avaliacdo, na perspectiva da docente, parece ser “interessante” em alguns aspectos, mas em
outros ¢ “muito, muito, muito trabalhoso”, 0 que nos leva a indagar o que leva a docente a
defini-lo como trabalhoso.

Um dos aspectos relacionados a todo este trabalho é exatamente a tarefa de coordenar a
informacdo e preparar o relatério que devera seguir um roteiro proposto - ou guido, como
preferem os portugueses - com informacdo do tipo qualitativa, mas também quantitativa que,
em parte, pode ser obtida normalmente junto aos servigos administrativos da unidade organica,
ou faculdade.

Como abordado anteriormente, as unidades organicas dispdem de setores especificos
ligados ao Sistema Interno de Garantia de Qualidade, determinado pela A3ES, e que oferecem
suporte aos coordenadores de curso em suas demandas para a avaliagdo. Algumas questdes do
relatério sdo controladas por esses servi¢os, como ratifica outra fala da mesma docente

coordenadora.

[..] quem controla é a Secretaria Geral da faculdade com servicos diferentes.
Quando o relatdrio da A3ES nos chega com aquelas perguntas todas, algumas vém
ja respondidas. (E12; PT, 2018).
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O modelo do guido ou relatério da A3ES é extenso, mas algumas perguntas s&o
respondidas por “servicos diferentes” da faculdade; no caso a secretaria geral que é quem detém
0 controle desse tipo de informacdo. Normalmente, dizem respeito a dados de natureza
descritiva como estrutura curricular do curso em avaliacdo, informacdes sobre 0s mecanismos
do Sistema Interno de Garantia de Qualidade e outros. Ha também os dados quantitativos como
informacdes sobre nimero de matriculas e de concluintes, nimero de ECTS obrigatérios, por
exemplo. Nesse sentido, ndo trazem grandes problemas, pois essa parte do guido é composta
por dados gerais sobre a instituicdo e 0s cursos. Portanto, 0s servigos iniciam o processo de
preenchimento do relatorio da A3ES e o docente responsavel pelo processo de preparagdo da
avaliacdo o recebe com algumas perguntas preenchidas.

H4, entretanto, informacdes que deverdo ser angariadas nos departamentos do curso que
estd sendo avaliado e os docentes responsaveis pela avaliacdo precisam conhecer e agir
desenvolvendo estratégias ao longo do ciclo e ndo somente quando se inicia o periodo
avaliativo. Essas estratégias sdo definidas em conjunto a partir de uma autoavaliacdo que busca
garantir a participacdo de docentes e representantes discentes, bem como de alguns funcionarios
e precisam ser acompanhadas. Mas ha itens que passam desapercebidos no cotidiano e s6 sdo
alertados quando se aproxima o periodo de avaliacdo, como pode ser observado nesse trecho
da entrevista com a mesma docente.

Tipo, imagine: “Internacionalizagdo do curso”. “Necessidade ou conveniéncia de
fazer mais acordos Erasmus”. Imagine, s6 para pensar! Olha, s6 naquele momento é

que nés do departamento demos com aquilo e... Bolas! S6 temos quatro em Franga e
nao temos nenhum... Imagine... num sitio qualquer. (E12; PT, 2018).

A afirmacdo da docente revela que alguns itens sdo as vezes negligenciados no
cotidiano; nesse caso, “internacionaliza¢do do curso” ou “acordos” de intercimbios. Sa0 itens
que se inserem no contexto do Processo de Bolonha e visam aumentar a mobilidade dos
estudantes no Espaco Europeu. Nessa situacdo o critério ndo sera avaliado pelo seu carater
particular, formativo. Ele serd avaliado por meio de um dado quantitativo expresso
percentualmente, que ndo diz muito sobre esse tipo de acéo e parece estar aquém do esperado,
ou seja, “sé temos quatro em Franca” e “nenhum” em outro lugar. Revela ainda que algo deixou
de ser feito em relacao a uma injungdo do sistema e que “s6 naquele momento” o departamento
se atentou para aquelas questdes. A coordenadora se surpreende com a demanda da informagéo
e reconhece sua impoténcia para mudar os fatos. Ela enquadra a situagdo como limitadora da

sua capacidade de agir. Nesse caso, sua margem de manobra fica reduzida e ndo ha como
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corrigir o problema, talvez possa justificd-lo com uma informacdo mais qualitativa, mas que
dependeré da interpretacdo da CAE.

Como discutimos no capitulo 1, a avaliagdo quando vista sob o prisma quantitativo
busca alcangar as medidas que possam ser traduzidas em resultados positivos e, como adverte
Coélho (2003), é uma forma de impressionar o publico externo como o0 mercado e as comisses
de avaliagéo.

O fato de uma instituicdo atender ou ndo a um requisito quantitativo pode nao
representar a realidade, se o trabalho que foi desenvolvido ndo puder ser avaliado
qualitativamente. O baixo nimero de alunos em intercambio ndo significa que o trabalho que
vem sendo desenvolvido no sentido de promover a mobilidade estudantil ndo tenha qualidade.
Entretanto, se a avaliacdo privilegiar aspectos apenas quantitativos, isso pode impactar 0s
resultados. Mas 0 Guido oferece um campo para outras informacdes sobre os resultados, o que
demonstra abertura para uma interpretacdo além dos percentuais.

A avaliaco, quando inserida num processo formativo, é dindmica e constante. Os atores
participam por meio de autorreflexdo e autorregulacéo e, nesse sentido, tém conhecimento e
dominio sobre as acbes que sdo necessarias para o0 nivel de exceléncia desejado pela
comunidade, para além dos objetivos vindos de fora (DIAS SOBRINHO; BALZAN, 1995;
DIAS SOBRINHO, 2000, 2003; COELHO, 2003; LEITE, 2005). Conciliar uma avaliacio
democratica e participativa com uma avaliacdo com critérios de regulacdo é sempre um desafio.

Uma informacdo qualitativa que deve constar no relatorio diz respeito aos
procedimentos de avaliacdo do corpo docente. Além da avaliacdo do desempenho docente, a
maioria das institui¢des disponibiliza on line um inquérito ou questionario, em formato de
anonimato, para que os discentes avaliem as cadeiras ou disciplinas semestralmente. Nem
sempre é facil envolver a participacdo dos discentes de maneira a obter uma boa
representatividade. O maior desafio é conscientizar os alunos da importancia de efetivamente
registrarem suas respostas e ndo somente acessarem o site e registrarem sua passagem pelo
questionario, 0 que é uma opcao, uma vez que nao se pode obrigar o aluno a responder aos
inquéritos.

[...] é preciso que haja um trabalho e que isso v& sendo interiorizado: A importéncia

de responder. S6 que quando este trabalho esta feito, saem estes alunos e entram
outros. (E11; PT, 2018).

O recorte da fala dessa docente que explica as dificuldades por que passa para conseguir

uma boa taxa de respostas dos discentes nos inquéritos revela que é necessario um trabalho de
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interiorizagdo sobre a importancia de respondé-los. Ao que parece o trabalho é realizado durante
todo os anos do ciclo, ou do curso - no caso da licenciatura sdo trés anos. Entretanto, “quando
este trabalho esta feito”, 0s alunos que desenvolveram uma cultura de avaliagao, conscientes de
sua participacdo nos processos de melhoria académica e institucional, como € o objetivo da
avaliagdo formativa, se formam e saem da faculdade.

O discurso € um indicador de que o trabalho de obter uma coleta representativa de
respostas aos inquéritos depende de uma acdo monitorada que envolve um trabalho de
motivacdo e conscientizacdo dos alunos no sentido de fazé-los entender que sdo parte da
instituicdo e como tal juntam-se aos demais atores sendo “responsaveis pela garantia da
qualidade” como indicado pelo ESG 2015.

As respostas a esses inquéritos sdo um indicativo de que o Sistema de Garantia da
Qualidade trabalha no sentido de promover uma participacéo ativa dos alunos nos processos de
melhoria buscando alcangar um bom nivel de representatividade. Além disso, subsidiam
decisOes sobre alteragfes curriculares, uma vez que a universidade tem autonomia para fazer
esse tipo de mudanca. Essas alteracdes sdo normalmente contempladas no relatorio de
avaliacdo.

As informagdes do tipo pedagdgicas que constardo no relatério dizem respeito, portanto,
aos programas das cadeiras ou disciplinas, bibliografias, curriculos docentes e suas relacbes
com a investigagdo ou pesquisa. Normalmente algumas informagdes, mesmo constando nos
arquivos da faculdade, precisam ser obtidas diretamente dos docentes do departamento, pois
necessitam ser atualizadas e corrigidas, como afirma um coordenador que ja acompanhou

diversos processos avaliativos:

Tem que ser atualizada, porque nem sempre o que é depositado em arquivo
corresponde a prética atual. Porque h& sempre falhas e pessoas que omitem a
atualizagdo, etc. (E2; PT, 2017).

Uma informacdo ou um dado que se encontra arquivado ha algum tempo certamente
nao “corresponde a pratica atual”, portanto ndo representa a realidade. Parece haver alguma
dificuldade para manter os arquivos dos departamentos atualizados em relagdo a algumas
informacdes do tipo pedagogicas demandadas pelo relatério, como a producéo cientifica
docente no periodo avaliado; e essas informacGes desatualizadas sé sdo corrigidas quando se
aproxima o periodo de avaliagdo, pois as pessoas ndo as atualizam quando ocorre alguma

alteracdo. A atividade docente é dindmica e muda de um semestre para 0 outro. Dai a
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necessidade de se garantir a atualizagéo e a qualidade de todas as informacdes exigidas pelo
roteiro do quadro normativo.

As consequéncias de uma informacdo desatualizada podem impactar os resultados da
avaliacdo e até mesmo criar tensdes nos momentos da visita da comissdo externa de avaliagéo,
dada a incoeréncia do que esta registrado nos documentos e uma possivel confrontagéo verbal
nas reunides da comissao de avaliagdo externa com os atores locais.

Portanto, organizar a informacdo ndo é uma atividade simples. Ela requer flexibilidade
por parte do docente responsavel pela preparacdo do processo de avaliacdo para lidar com
diversos atores e os diferentes enquadramentos que cada um tem de cada situacdo. Embora
muitos docentes estejam atentos as demandas do processo avaliativo, € possivel perceber que

existem algumas resisténcias.

4.1.1.1.1 Os “velhos do restelo” e outras percepcoes

Atualizar informacdo envolve um esforco de relacdo com o0s pares, por vezes,
desgastante. Ndo é sempre que todos os docentes colaboram no sentido de dar o retorno as
demandas da equipe interna de avaliagio. E o que revela uma outra coordenadora de curso que
relatou as dificuldades encontradas no processo de preparagdo da avaliagdo do qual foi

responsavel.

Agora, as grandes dificuldades que n6s passamos foi exatamente com os colegas; ou
seja, obviamente um processo como esse tem ‘“times”; tem “times” em que temos
que construir muita documentacdo; reunir muita documentacéo, obviamente. Isso é
sempre como “o velho do restelo”. Ha sempre “os velhos do restelo” em que nunca
que sdo atraidos @ mudanca; e portanto fazem mais resisténcia; isso foi
complicado! E depois, ha aqueles colegas que acham que é um processo muito
burocratizado, e portanto, estdo sempre a preencher papéis, sempre a escrever
coisas. E eles ndo sdo contratados para isso, sdo contratados para dar aula e para
investigar. E, portanto, tivemos algumas dificuldades ai em conseguir reunir
atempadamente tudo. (E9; PT, 2018).

Os prazos precisam ser cumpridos. Nas palavras da docente, o processo “tem times” e
envolver as pessoas parece um desafio. Conforme ela descreve, ha sempre aqueles colegas que
dificultam e atrasam o processo, como “o velho do restelo”, expressao usada pelos portugueses
inspirada num personagem de Os Lusiadas para designar alguém resistente. H4 ainda os colegas
que percebem o processo como “muito burocratizado”, portanto a atividade de “preencher

papéis” nao lhes pertence, pois foram “contratados para dar aula e para investigar”.
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A anédlise desse trecho permite-nos observar diferentes enquadramentos sobre uma
mesma situacdo (GOFFMAN, 2012). A coordenadora percebe a resisténcia dos seus pares em
fazer parte de um processo em que estdo inseridos, se ndo por opc¢do, por imposicédo do sistema.
Portanto, ndo é uma questao de escolha, a informacdo precisa ser repassada a coordenacéo para
cumprir uma norma. Mas existem resisténcias ao processo, “os velhos do restelo”. A expressao
da coordenadora permite perceber que ela enquadra a postura dos colegas com indignacéo,
demonstrando insatisfacdo com a resisténcia. Por outro lado, ela parece reenquadrar a situagdo
ao ressaltar a caracteristica burocratica do processo e expressa com alguma aceitacdo a
percepcao que os préprios colegas tém do quadro: ndo sdo contratados para “preencher papéis”,
portanto, foram “contratados para dar aula”. Embora esses entraves dificultem o cumprimento
do prazo podendo comprometer o sucesso da missdo a ser cumprida, ela parece reconhecer que
faz parte do seu papel enquanto coordenadora de comissdo de avaliacdo interna lidar com os
diferentes posicionamentos dos colegas sobre o processo, até atingir o seu objetivo que é
conseguir cumprir 0 prazo, os “times”, com a documentagao atualizada ou, em suas palavras,
“reunir atempadamente tudo”.

A resisténcia a avaliacdo por parte de alguns docentes € identificada desde os anos 1990
quando a avaliacdo comecou a ser implementada no pais por meio da experiéncia piloto que
seguiu um modelo holandés de avaliacdo, conforme descrevemos no capitulo 3. Em entrevista
a uma docente que participou do processo desde o inicio, foi possivel identificar como os

docentes reagiram a experiéncia de serem avaliados.

[...] tivemos algumas desilusdes, mas ndo muitas, ndo muitas. Porque de fato os
alunos, nés envolvemos os alunos, e os alunos ndo tinham m4 ideia do curso! Mas
no6s ndo tinhamos ideia de que o nosso trabalho podia ser avaliado como professores!
A reacao dos professores foi muito ma. (E13; PT, 2018).

Quando tiveram inicio as primeiras avalia¢des de cursos houve “algumas desilusdes”.
Embora as primeiras experiéncias tenham surgido no seio das universidades, sendo lideradas
pelo CRUP e realizados intensos debates sobre 0s objetivos e a necessidade de se implementar
um processo de avaliacdo da educacdo superior no pais, os docentes ndo estavam preparados
para serem avaliados. Conforme expressa a docente, ndo tinham “ideia” de que seu trabalho
como professor “podia ser avaliado”, e reagiam negativamente a avaliag&o.

A0 que parece, 0 curso ao qual a docente se refere atendia positivamente aos requisitos
de qualidade dos Guibes de avaliacdo do periodo que, conforme confrontamos com a analise

dos documentos que nos foram disponibilizados para consulta, eram mais simples ou menos
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rigidos que os atuais. O modelo permitia a insercdo de informacdes do tipo qualitativas, anexas
ou no proprio corpo do relatério*!. A flexibilidade quanto aos mecanismos de avaliagdo permitia
que as universidades desenvolvessem a dimensdo formativa da avaliacdo. Dentre as diretrizes
que deviam ser seguidas pela instituicdo estava a visdo dos alunos sobre o curso. Portanto,
privilegiava-se, desde o inicio da avaliacdo no pais, a participagédo e auscultacdo dos discentes.

A fala da docente ndo revela os resultados da avaliacdo, apenas sinaliza que houve
poucas insatisfagdes, traduzidas como “algumas desilusdes, mas ndo muitas”. Mas seu discurso
é indicativo de que os docentes viam a avaliagcdo como uma afronta ao trabalho do professor.
A indignacgéo ndo era com a avaliac¢do do curso. A insatisfacdo docente era com a possibilidade
de ver o seu trabalho sendo questionado. Esses tragos de resisténcia demonstram que o0s esforcos
para implementar uma cultura de avaliacdo participativa, democratica, autorreflexiva e

autorregulada atravessam valores e conviccdes individuais nem sempre flexiveis.

4.1.1.2 Estratégias para sensibilizar pares

O processo de inter-relacdo com outros atores exige do docente coordenador de
comissédo de avaliacdo interna diferentes posturas e decisdes, a fim de concretizar as defini¢des
do quadro normativo agora sob sua responsabilidade. As estratégias para sensibilizar e envolver
0s colegas passa pela convocagdo de reunides, comunicacgdes por telefone, e-mails e outros
canais diretos ou indiretos, como relata esse coordenador sobre suas estratégias para mobilizar
os pares. Parece ndo haver grandes dificuldades com a maioria, apesar de alguma resisténcia,

ou mesmo indiferenca de alguns poucos, como ja exposto.

[...] com os colegas € mais a nivel trabalho de departamento, reunido de
departamento, circulagéo dos guibes e selecdo dos colegas para cada reunido. (E2;
PT, 2017).

O trabalho de sensibilizacdo dos docentes que frequentam o departamento € mais
préximo e segue a rotina do cotidiano. Parece haver uma proximidade maior e um acesso menos
restrito, favorecido pela convivéncia diaria no departamento ou nas reunides. O fato de estarem
juntos no dia a dia parece facilitar a circulacdo de informacédo e documentacao, o que favorece

a cultura da avaliagdo e a consciéncia sobre suas implicacfes. A selecdo dos participantes para

41 Atualmente os guides sdo disponibilizados no sitio da A3ES e possuem um ndmero limitado de caracteres para
preenchimento, embora seja um espaco consideravelmente suficiente. Os modelos podem ser consultados no
endereco eletrdnico: http://www.a3es.pt/pt/o-que-e-a3es, como ja referido no capitulo 3.
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as reunides com a comissdo externa é feita entre as pessoas que estdo mais envolvidas no
cotidiano do departamento.

O modelo que esta posto possui uma dimensdo externa que, para além da avaliacao
interna, é antes um modelo de regulacdo. Portanto, terd que ser interpretado, respeitado e
implementado em nome da sobrevivéncia do curso ou da instituicdo. Os docentes responsaveis
pela coordenagdo do processo de avaliagcdo percebem o risco de diversas maneiras e tomam
medidas para seguir os critérios de exigéncia do quadro normativo, antes e depois da visita da
comissdo externa. Uma coordenadora de curso que foi responsavel pela organizacdo de um
processo de avaliacdo explica como se posicionou perante o risco de uma avaliagdo com
resultados negativos e como transmitiu isso aos seus pares quando coordenou 0 processo:

[...] obviamente, mostramos a importancia que era, que ndo podiam comprometer
0 curso; € verdade que temos isso tudo, temos esse aparato de trabalho todo em
cima; mas a verdade é que nds somos docentes de curso; e se 0s cursos ficam em

risco, nos deixamos de ter docéncia; portanto, isso obviamente tem um risco muito
concreto e muito claro que é facil de transmitir. (E9; PT, 2018).

A coordenadora usa 0 argumento de que todo o trabalho de preparacdo da avaliagéo
implica a necessidade de envolvimento dos docentes, pois todos sdo “docentes de curso” € nao
podem deixar que os cursos fiquem “em risco”. De fato, os docentes, assim como os discentes,
sdo parte da comunidade académica e como tal devem se responsabilizar pela qualidade do
curso. Para sensibilizar os pares, a docente usa 0 argumento do risco de faltar oportunidade de
trabalho docente, como consequéncia de uma ma avaliacdo. Na sua perspectiva é um “risco
muito concreto”, que parece ser percebido pelos demais, porque é “muito claro” e, por isso,
“facil de transmitir”. A docente usa, assim, sua percepcdo de risco para influenciar outros
docentes a terem a mesma percepc¢do. Uma estratégia de apelo quando a consciéncia sobre a
participacdo democratica participativa parece nao ter sido desenvolvida.

Outra docente experiente, que inclusive ja atuou como avaliadora externa, revela sua
percepcao sobre os riscos que se mantém mesmo depois da visita da Comisséo de Avaliacéo

Externa (CAE) quando esta aprova um curso, mas sob condigdes.

Portanto, depende da gravidade da alteracdo que os membros da CAE, que vieram
visitar e que leram o relatério, imp&em. E isso é uma forma também de fazer as
instituicGes mudarem. Portanto, quando dizem ‘tém que contratar mais um docente’
ou ‘tém que tomarem atengdo que tem muitas horas’. Pronto! A pessoa tem que tomar
em atencdo essas condicOes e fazer com que essas condi¢fes cumpram. Se ndo
cumprir, fechou. E dificilmente se reabre um curso que ja teve uma avaliagdo
negativa. (E6; PT, 2018).
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A docente expressa 0 rigor com que as prescricdes devem ser cumpridas e revela a
imposicdo do sistema quanto as condi¢es de funcionamento de um curso, e “forga as
institui¢des a mudarem”. Os peritos da CAE podem propor alteracdes baseados no que leram
no relatério. Elas podem ser graves ou ndo, e implicam em mudancas; por isso, o responsavel,
nas palavras da docente, “tem que tomar em atencdo essas condi¢des”. Se ndo houver o
cumprimento das mudancas solicitadas, a consequéncia é o fechamento do curso. A percepg¢ao
da docente sobre a situacdo de um curso mal avaliado que chegou a ser fechado é que
“dificilmente se reabre um curso que ja teve uma avaliacdo negativa”. O fato de ja ter atuado
como avaliadora reforca sua percepcao sobre os riscos, pois os individuos trazem consigo as
experiéncias acumuladas.

Com efeito, o que o quadro normativo estabelece € uma série de critérios comuns a todas
as instituicbes e cursos que servirdo de parametro de qualidade e condicdo de oferta. Essas
indicacdes revelam caracteristicas da avaliacdo de regulacdo que possui uma dimensdo externa
de controle do Estado e, nesse caso, alinhada com as diretrizes de qualidade da Educagéo
Superior no Espaco Europeu.

A imposicdo do sistema ao cumprimento de condicionantes ndo oferece alternativa ao
docente responsavel pelo curso; ou se cumprem as prerrogativas ou se corre 0 risco de encerra-
lo. A eminéncia do risco revela o carater punitivo da avaliacdo e sua énfase no modelo de

regulacao.

4.1.1.3 Diferentes niveis de envolvimento com a avaliacéo

A maneira de conscientizar e mobilizar as pessoas a se envolverem depende da
perspectiva, das competéncias, valores e ideologias daqueles que estdo a frente do processo, no
caso, 0s coordenadores de comissdo de avaliacdo interna. Quando o docente assume essa
fungdo, quer ele possua uma caracteristica de lideranga mais centralizadora ou mais
participativa, € a ele que compete conduzir o processo. E isso lhe traz o sentimento de

responsabilidade que esta diretamente vinculado com a sua imagem profissional.

E tudo isso, eu diria assim, € tdo absorvente (rs) que satisfeito ou contrariado o
coordenador ndo tem hip6tese de ndo estar totalmente empenhado, ndo é? (E5; PT,
2017).

Esse trecho de uma entrevista com um docente que ja esteve envolvido em diversas

funcbes de diversos processos de avaliagdo mostra o quanto o processo demanda um esforgo
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intenso por parte dos responsaveis pela sua condugdo. Ao assumir a fungéo de coordenador de
comissdo de avaliacdo interna, o docente sera absorvido pelas atividades e usara 0s recursos
que tem para concluir o processo. Portanto, “satisfeito ou contrariado”, ndo existe possibilidade
de “ndo estar totalmente empenhado”. A forma como o coordenador enquadra a situagdo de
estar responsavel pelo processo ira definir o seu nivel de envolvimento e o sentido dessa
atividade para ele (GOFFMAN, 2012). O recorte revela que o empenho é mais que necessario,
mais que essencial; ele € quase um imperativo, pois o docente estara “absorvido” pela atividade,
“satisfeito ou contrariado”. Para Goffman (2012, p. 425), o “envolvimento é um processo
psicobiolégico no qual o sujeito se torna pelo menos parcialmente inconsciente da direcdo de
seus sentimentos ¢ de sua aten¢do cognitiva”. Ou seja, o coordenador esta “absorvido” pela
atividade e consciente ou inconscientemente ele mantera o foco de atencéo nela.

Ao se envolver com a atividade de coordenacdo interna do processo de avaliacdo, 0
docente buscara envolver outros docentes, discentes e demais atores institucionais. Entretanto,
é preciso considerar que existe uma liberdade de envolvimento que cada individuo possui. E
essa liberdade, embora limitada, fard com que uns se envolvam mais, outros menos. O nivel de
envolvimento de alguns docentes em uma atividade pode influenciar o nivel de envolvimento
de outros docentes. Assim, um individuo mais envolvido pode influenciar outros a se
envolverem e o contrario também pode acontecer, pois “a impropriedade de uma pessoa pode
gerar impropriedades por parte de outros” (GOFFMAN, 2012, p. 425).

Quando um docente coordenador percebe que outros docentes ndo se envolvem, ele
pode tomar a decisdo do que fazer a respeito conforme seu enquadramento daquela situacao.
Ele podera tentar envolver mais ou menos as pessoas, delegar mais ou menos atribuigdes,
conforme exerce seu poder discricionario, mas dependera igualmente da forma como os demais
atores irdo sustentar os seus proprios quadros. E a organizacdo do quadro que define a
intensidade do envolvimento do individuo (GOFFMAN, 2012).

Nesta outra entrevista, uma docente coordenadora de comissdo de avaliagdo interna
revela ndo reconhecer quem colaborou mais ou menos, quem se envolveu mais ou menos. Ela
toma para si a responsabilidade dos resultados. Reconhece que alguns tinham mais
responsabilidades que outros, mas assume que a reponsabilidade maior ¢ dela “em tultima

instancia”. Ao enquadrar a situagdo dessa maneira, o Seu envolvimento sera intenso.

[...] ndo Ihe posso dizer de fato que uns colaboraram e outros ndo colaboraram; que
uns estavam mais envolvidos e outros estavam menos envolvidos; alguns tinham mais
responsabilidade; eu tinha mais responsabilidade. Porque se o curso tivesse uma
avaliacao que ficasse aquém daquilo que nds gostariamos, [...] em Gltima instancia a
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responsabilidade seria sempre minha e ninguém... e ficaria com este rétulo colado,
colado a mim! (E11; PT, 2018).

Ao tomar para si a responsabilidade pelos resultados a docente vincula a obrigacdo a
sua imagem. A imagem da instituicdo passa a ser a sua imagem. Todos gostariam de ter uma
avaliacdo positiva, mas “se o curso tivesse uma avaliagdo que ficasse aquém” do que todos
esperavam, “em ultima instancia a responsabilidade” seria da coordenadora e ela ficaria com
“este rotulo colado”. O rétulo estaria vinculado a pessoa que assume a funcdo de coordenador
do curso e ou de coordenador de comissdo de avaliagdo interna.

O rétulo é a grande preocupacao da responsavel pela avaliacdo com sua prépria imagem.
Isso sinaliza que pessoas que assumem as funcdes de responsaveis por um curso agem em favor
do curso para que os resultados da avaliacdo sejam positivos, cientes de que os resultados
podem refletir na avaliacdo que outras pessoas terdo da sua imagem. Quando o curso é bem
avaliado, por consequéncia, sua imagem pessoal e profissional serd preservada, pois esta
vinculada a imagem do curso. O contrario também pode acontecer e macular a imagem pessoal.

Portanto, o enquadramento dessa situacdo de avaliacdo pela docente esta relacionado
com a percepcao que ela tem a respeito de sua funcio e de si mesma enquanto pessoa. E como
se os resultados da avaliacdo daquela atividade fossem os resultados da avaliacéo da sua propria
pessoa, uma das criticas feitas por Martuccelli (2010) que apresentamos no primeiro capitulo
em relacdo a filosofia da avaliacdo, que no contexto da reestruturacdo produtiva interiorizou no
individuo a percepcao de que a avaliacdo das atividades é também a avaliacdo das pessoas.

H& ainda aqueles docentes que, por ndo conviverem diariamente com os demais,
parecem estar mais distantes do processo e, assim, ndo o percebem como algo importante nem
se sentem parte daquele desafio. Esses ndo se envolvem, e pouco contribuem para o sucesso do

empreendimento.

Ha pessoas que, por feitio, aquilo Ihes parece uma coisa sem nenhuma utilidade, uma
atrapalhada, pronto! E depois, acho que também o fator espaco também tem algum
peso nisso. Que é: se nés trabalhassemos habitualmente na faculdade e as condicdes
materiais, etc... e nds estavamos mais em contato uns com 0s outros e, até podemos
dizer, a oportunidade, a conveniéncia e a urgéncia, etc., de fazer aquilo sentia-se.
Aqui, muitas vezes, é a pessoa que vem dar a sua aula, e imediatamente a seguir,
atende os seus alunos e vai pra casa. NOs estamos a agredi-lo ld em casa a dizer ‘ndo
te importas, ainda ndo mandaste; faz favor, manda!’ (E12; PT, 2018).

A indiferenca em relacdo ao processo de avaliacdo por parte de alguns docentes é
destacada na fala de uma outra coordenadora de curso responsavel por processos de avaliacdo

e justificada, em sua percepcdo, pela falta de convivéncia diaria. Portanto, ndo sdo todos 0s
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docentes que consideram a avaliagdo “sem nenhuma utilidade”, “uma atrapalhada”. Parece ser
normalmente aquele que néo se envolve nas atividades da universidade como um todo e possui
compromisso apenas com as atividades de sala de aula, pois, para a coordenadora, € o docente
que vai a faculdade, ministra sua aula e, em seguida, atende alguma demanda dos seus alunos
e logo vai embora. Na perspectiva da coordenadora, a justificativa esta na falta de espago e
condigdes materiais que limitam as interacOes e as oportunidades para as pessoas sentirem a
importancia, a “conveniéncia” e a “urgéncia” do processo de avaliagdo. Assim, a consciéncia e
a cultura da avaliacéo formativa ndo ocorrem.

Como o espago fisico limita a convivéncia com alguns docentes, 0 recurso para se
conseguir as informacdes passa a ser o telefone. Para a coordenadora, a situacdo é definida de
maneira constrangedora. Ela percebe a acdo de ligar como uma agressao ao professor que ja se
encontra em casa, pois esta fora do seu ambiente de trabalho. Ao considerar que a pessoa esta
fora do seu ambiente de trabalho, a docente vincula a atividade de ligar para sua casa a natureza
da “férmula pessoa-papel” (GOFFMAN, 2012, p. 333), ou seja, ela separa a pessoa da sua
fun¢do ou do seu “papel” e atribui um novo sentido a sua atividade de coletar a informacéo por
telefone, percebendo-a como invasiva, agressiva, mas necessaria pois precisa cumprir uma
determinacdo de um quadro normativo a que esta sujeita.

E provavel que esses docentes que passam pouco tempo na faculdade e nio estabelecem
ali uma relacdo de convivio no cotidiano sejam docentes que ndo se dedicam exclusivamente
aquela universidade ou exercem outras func@es, outros papéis em outros ambientes.

N&o € possivel perceber, no contexto, os reais motivos que levam um docente que ndo
vivencia o cotidiano da faculdade ao ndo envolvimento, mas é possivel inferir que a forma como
ele organiza os quadros das suas experiéncias com a avaliacdo define o seu pouco
envolvimento, dando um sentido de pouca relevancia a sua participacdo. Além disso, a falta de
convivéncia é um fator que limita a absor¢do do docente pelo processo de avaliacdo, pois ele

ndo sera influenciado pelos demais.

4.1.1.4 Avaliacédo formativa

Embora o modelo de avaliacdo estabelecido no pais possa apresentar algum carater
regulador de supervisédo e fiscalizacdo do Estado por meio de uma agéncia autbnoma, esse
modelo ainda se apresenta como flexivel e capaz de promover uma cultura de avaliacdo mais

democrética. A orientacdo € para que os atores locais exer¢cam sua autonomia promovendo uma
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avaliacdo mais reflexiva ou uma autoavaliagdo com participacdo de todos os segmentos da
comunidade académica, no que se incluem obrigatoriamente os discentes.
Na perspectiva desse docente que assumiu diversas funcGes em diversos ciclos

avaliativos da instituicdo, o processo deve ser inclusivo e promover a participacao de todos.

A minha perspectiva é “vamos todos participar, é um processo de AUTOavaliagdo”
[énfase no tom]. Nao é um processo de avaliacdo da direcédo. Porque a direcéo a
partida ja sabe muito bem os problemas, conhece-os muito bem. (E5; PT, 2017).

A situacgdo e definida pelo docente de forma enfética como um processo que convoca a
reflexdo e ao autoconhecimento e ndo um processo para satisfazer a gestdo da instituicdo. Na
sua opinido, a direcdo ja conhece a instituicdo, seus aspectos positivos e negativos. O apelo
“vamos todos participar” sinaliza uma tentativa de incentivar a cultura da avaliagéo, buscando
a participacao de toda a comunidade académica.

A analise do recorte feito no material nos leva a perceber que a perspectiva é particular
a esse docente e pode ndo ser a mesma para todos os docentes da universidade, porque cada
individuo possui percepcdes diferentes sobre os mesmos fatos, como nos ensina Goffman
(2012). Em um outro recorte de uma entrevista feita com outro docente que também j4 esteve
envolvido em diversos processos de avaliacdo, inclusive como avaliador externo, é possivel

confirmar essa hipotese.

[...]os departamentos, cada um faz de uma maneira diferente. Ha departamentos em
que ha muita participagdo, em que as pessoas sao, estdo muito envolvidas, e séo
dinamizadas pelo coordenador. Fazemos uma equipe e preparamos. H& outras que
as vezes o coordenador sozinho, praticamente, que faz. Pede os dados, mas faz tudo
porque receia que os colegas se atrasem, etc. ahn... € muito variado! (E1; PT, 2017).

”'

Os departamentos ndo trabalham igualmente, “¢ muito variado”! Alguns sao
“dinamizados pelo coordenador” que nao tem receio que “os colegas se atrasem” e, com 1sso,
ha mais “participagdo” e “pessoas envolvidas”, e formam-se ‘“equipes”. Em outros
departamentos ha menos pessoas envolvidas no processo de avaliagdo, porque o coordenador
toma o trabalho para si ¢ “faz tudo”, pois receia que os outros ndo fagam em tempo.

Os departamentos séo constituidos por individuos diversos que, em diferentes
momentos, exercem o mesmo papel de coordenador de comisséo de avaliacdo, mas tém visdes
diferentes para as mesmas situagfes (GOFFMAN, 2012) e interpretam as normas e regras

conforme ideologias e ldgicas proprias (ARRECTHE, 2001) exercendo, dessa maneira, seu
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poder discricionario (LOTTA, 2012) para concretizar o processo de avaliagdo no seu
departamento.

Portanto, encontraremos individuos mais centralizadores, que tomam para si o trabalho
e dettm o controle do processo, talvez pelo receio de ndo conseguirem cumprir as
determinacbes do quadro normativo. Esses individuos acabam por privilegiar o modelo de
regulacdo em detrimento do modelo democratico (CONTERA, 2002). Por outro lado,
encontraremos aqueles que delegam funcdes, envolvem os diversos atores, promovem uma
avaliacdo educativa, formativa e obtém resultados positivos; como no exemplo abaixo em que
uma coordenadora expressa sua satisfacdo com os resultados da avaliagdo do seu curso e

valoriza as mudancas ocorridas em funcéo da participagéo coletiva:

[...] Foi uma avaliacio importante porque determinou uma série de alteragdes no
curso que esta atualmente em vigor. Em parte, ndo tanto pelo que a A3ES nos disse
no final, mas fundamentalmente porque nds, nessa autoavaliagdo anterior a
avaliacgéo exterior, percebemos quais eram os pontos fracos e, no proprio processo
de avaliacdo, nos proprios sugerimos alteragdes no processo. (E9; PT, 2018).

E visivel a participacdo coletiva na fala da docente. A autoavaliacdo proporcionou a
identificacdo de pontos fracos e os participantes sugeriram “uma série de alteragdes no curso
que esta atualmente em vigor”. Portanto, a avaliacdo foi importante ndo pelos resultados
apontados por avaliadores externos, mas “fundamentalmente” pela autoavaliagao que fizeram
“anterior a avaliagdo exterior”, que gerou autoconhecimento ¢ melhoria, aproximando-se da
avaliacdo formativa.

Quando os responsaveis por conduzirem um processo de avaliacdo envolvem ou
dinamizam os demais atores, a avaliacdo extrapola a dimenséo externa de prestacdo de contas
e assume uma dimensao interna, reflexiva, democratica e emancipatoria, como abordamos no
capitulo 1. Os resultados serdo refletidos invariavelmente na avaliacdo externa como uma
consequéncia natural do processo. Nesse caso, é possivel reconhecer um esforco para manter a
coexisténcia dos dois modelos de avaliagdo apresentados por Contera (2002): o modelo
democrético e 0 modelo de regulacéo.

A prética da autoavaliacdo aumenta a margem de manobra dos atores e proporciona
oportunidade de acBes corretivas ou de melhoria continua. O que ndo quer dizer que uma
avaliacdo centralizada na figura de um coordenador possa se traduzir em resultados negativos
para o curso. As normativas podem ser cumpridas com rigor, mas ndo podemos afirmar que

essa postura promova aperfeicoamento e desenvolvimento no departamento.
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O modelo em vigor € visto com ressalvas por parte da comunidade académica que
reconhece os beneficios da avaliagdo enquanto promotora de autoconhecimento, mas também
critica os seus excessos. A fala dessa docente organizadora do processo de avaliacédo ratifica
sua percepcdo sobre os beneficios da avaliacdo como promotora de reflexdo, mas reforca certa

discordancia com o modelo.

Eu acho que ha muitos beneficios de nds termos que parar e consciencializar o que
estd bem e o0 que estd mal. N&o tenho a certeza se este € 0 modelo... eu acho que
andaremos a tentar até encontrar um que seja correto; mas eu ndo tenho certeza
absoluta de que este s6 tenha beneficios. (E12; PT, 2018).

A andlise mostra que ¢ preciso “parar” para tomar consciéncia do que “estd bem e o que
estd mal”. E quem determina que é preciso parar € o modelo com suas normativas. Muitas
experiéncias de avaliacdo ocorreram até que esse modelo fosse adotado no pais. Ele segue as
diretrizes internacionais de qualidade do ensino superior no bloco europeu. Mas a docente ndo
tem certeza se esse € o modelo “correto”. Em sua perspectiva, embora haja vantagens nao é
possivel ter “certeza absoluta de que este so tenha beneficios”. Entretanto, ela afirma que é
preciso seguir com a pratica da avaliagdo, com o modelo, até “encontrar um que seja correto”.

Por um lado, seu discurso sinaliza alguma insatisfagdo com um quadro normativo que
se impBe com defini¢bes de fora pra dentro sobre o que é bom e o que ndo é bom para a
instituicdo. Por outro lado, é possivel perceber que, embora ndo seja 0 modelo ideal, a docente
reconhece gue ele promove oportunidade para uma acdo reflexiva e para o aperfeicoamento.

Tanto é assim que o relatério a ser preenchido com todas as informacdes sobre a
instituicdo oferece, embora com caracteres limitados, um campo para que a instituicdo apresente
propostas de mudanca que surgiram a partir da autoavaliacdo. Ou seja, durante o ciclo
avaliativo, os departamentos devem realizar reunifes para identificacdo de pontos fortes, fracos,
oportunidades e ameacas, técnica conhecida como analise SWOT*2 ou andlise FOFA, prevista
pelas diretrizes da A3ES como ferramenta de autoavaliagcdo com participacao e representacao
de toda a comunidade académica. O levantamento dos pontos fracos deve resultar em um plano
de aces corretivas que serdo implementadas, como relatado abaixo pela docente que também

ja atuou como avaliadora externa.

42 SWOT s#o as iniciais das palavras strengths, weaknesses, opportunities, and threats ou, em portugués, Forgas,
Fraquezas, Oportunidades e Ameagas (FOFA). “A avaliagdo estratégica realizada a partir da matriz SWOT ¢
uma das ferramentas mais utilizadas na estratégia competitiva. Trata-se de relacionar as oportunidades e ameagas
presentes no ambiente externo com forgas e fraquezas mapeadas no ambiente interno da organiza¢do” (LOBATO
et al., 2006, p. 67).
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[...] um dos exercicios dentro do processo de avaliacdo é a autoavaliagcdo também.
Ndo ¢é? Portanto um momento de reflexdo do departamento a dizer ‘olha, achamos
que no mestrado isso ndo estd a andar bem, isso é uma oportunidade, isso é uma
fraqueza...’ portanto, tém que elencar aquilo que acham bem, aquilo que acham mal,
aquilo que deve melhorar, aquilo que é uma oportunidade e que o distingue dos
outros. Portanto, este é dentro do proprio departamento. E se chegarem a concluséo
de que duas ou trés disciplinas ja ndo fazem sentido, que a disciplina A que esta no
segundo ano devia estar no primeiro, tem um espaco para fazer ou propor a Agéncia
ja as alteracdes. (E6; PT, 2018).

Apesar de o relatorio se apresentar como um modelo completamente formatado com
limites de caracteres, a Agéncia permite a instituicao propor, em campo especifico, fragilidades
e melhorias mais recentemente identificadas e ainda ndo implementadas no curso a ser avaliado,
como no exemplo em que a docente reflete sobre a necessidade de oferta de disciplinas. E uma
forma de obrigar os atores a autorreflexdo e uma oportunidade para reconhecer algumas
fragilidades e propor melhorias antes da avaliacdo externa. Deste modo, toda essa informacéo
sobre as a¢Bes corretivas precisa constar no relatorio que sera entregue a Comissédo de Avaliacao
Externa (CAE), antes da visita in loco.

Essa flexibilidade do sistema amplia a margem de manobra dos atores locais e abre
espaco para que algumas situacGes possam ser remediadas mesmo durante o processo de
preparacdo da visita da CAE, caso ndo tenham recebido atengdo ao longo do ciclo. Ao contrario
do exemplo no inicio do texto onde uma coordenadora se deparou com uma situag¢do na qual
ndo havia possibilidade de poder tomar alguma acgdo corretiva antes da avaliacdo, esse
coordenador expb6e como remediou uma situacdo ja na fase de elaboracdo do relatério que

seguiria para a CAE, evitando que a falha resultasse em uma avaliacdo negativa.

[...] claramente que a gente procura sempre ter la a florzinha, ndo é? Se ha uma
coisa que a gente acha que ta bem procura que ela esteja 14 [no relatério], ndo é?
Mas sobretudo tentar refletir sobre os aspectos negativos que é preciso corrigir. E
ai, a minha preocupacéo foi em relacdo a esses aspectos negativos. Tentar ver, isso
ja é anterior, o que é que, inclusivamente, eu poderia comecar a implementar mesmo
antes da visita da A3ES. Est4 a ver? Isso na altura eu estou a preencher o guido,
nao €? Mesmo antes da avaliagdo da A3ES! E em um dos casos isso aconteceu. Eu
procurei enfim, implementar algumas medidas antes da visita da A3ES. (E7; PT,
2018).

A andlise mostra que o relatério € uma representacdo do que h& de positivo na
instituicdo, tudo o que for ponto positivo é preciso que sempre “esteja 1a”, no relatorio. A
metafora da “florzinha” indica que o relatorio foi cuidadosamente preparado e buscou salientar
0 que de melhor havia sido feito na instituicdo. A preocupac¢do do docente com 0s aspectos
negativos que impactam os resultados é explicita. Nesse caso é possivel tomar a¢Ges corretivas

antes da visita da CAE. Por isso, € preciso “tentar ver” o que ndo estd “bem” e o que € possivel
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corrigir e “comegar a implementar mesmo antes da visita”, ainda que 0 docente ja esteja “a
preencher o guido”.

O coordenador de comisséo de avaliacdo interna destacado nesse recorte do material fez
uso da “margem de manobra” que 0 modelo Ihe permitiu (BALSA, 2015), a fim de corrigir uma
falha que poderia impactar negativamente nos resultados da avaliagdo. Neste caso, a margem
de manobra foi considerével, e permitiu implementar melhoria antes da visita dos avaliadores,
0 que sé é possivel fazer quando a medida corretiva ndo depende de forcas exteriores e esta

dentro dos limites de acdo do docente.

4.1.1.5 A visita da CAE e os modos de apresentacédo da instituicao

Outra parte do trabalho da coordenacao consiste em preparar a recepcdo da Comissao
de Avaliacdo Externa (CAE), esta Ultima encarregada de aferir in loco as informacGes que
constam no relatorio de avaliacdo enviado anteriormente a visita e 0 cumprimento do que esta
posto nos quadros de regulamentacdo orientadores das praticas avaliativas.

Vejamos um trecho da fala desse coordenador que ja foi responsavel por alguns

processos de avaliacdo de curso:

Uma parte do trabalho de coordenacdo é preparar, perto do final, mas com
importancia estratégica que é muito grande, preparar essas visitas com modos de
apresentacéo que seguem, por um lado um protocolo que é estabelecido no préprio
guido de avaliacdo, mas por outro seguem também uma narrativa de apresentacao,
se quisermos. (E2; PT, 2017).

Os modos de apresentacdo podem ser percebidos como aqueles que fazem parte de uma
exigéncia normativa que posteriormente sera aferida pelo Estado durante as visitas da CAE.
Mas essa apresentacdo precisa ser feita estrategicamente de maneira a seguir uma narrativa. Ou
seja, 0s modos de apresentacdo seguem, por um lado, um “protocolo que ¢ estabelecido no
proprio guido de avaliagdo”, ou seja, um documento contendo as informacdes exigidas pelo
quadro normativo. Mas seguem, por outro lado, uma “narrativa de apresentacdo”, que nao se
limita a simples exposicao dessas informagdes. Mais adiante, no mesmo depoimento, o docente

explica:

[...] procurar coordenar internamente um discurso sobre o curso nos seus pontos
fortes, fracos, oportunidades e ameacas [...] coordenar esse discurso, por um lado, 0
discurso oficial do departamento e dos docentes do departamento enquanto seus
representantes. Portanto, coordenar uma estratégia de apresentagéo de valorizagéo,
mas que mantenha a integridade e a honestidade. (E2; PT, 2017).
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A representacdo da instituicdo nesse processo pode ser percebida pela descricdo a
sequir: o trabalho consiste em coordenar um “discurso oficial”, que é o discurso “do
departamento e dos docentes do departamento”, que contenha uma “estratégia de
apresentacdo”, de “valorizagdo”, mas que “mantenha a integridade e a honestidade”. Isso
permite observar a tensdo que existe entre o protocolo estabelecido pelos quadros normativos e
a narrativa de apresentacdo desse protocolo.

Se por um lado o discurso oficial sera apresentado contendo as informacges exigidas
pelo quadro normativo, por outro lado é preciso que haja uma narrativa de valorizagdo que
enalteca 0 que existe de pontos positivos na instituicdo, sem deixar de apresentar 0s pontos
negativos. Isso tudo requer uma estratégia de articulacdo de informacBes que garanta a
integridade e a honestidade desse discurso. A valorizagcdo ndo pode ser inconsistente. Ela deve
existir sem, contudo, deixar de apresentar uma autocritica. Nisso consiste a honestidade e a
integridade do modo de apresentacéo.

Quando um docente convoca os alunos para participarem das reunides com a CAE, por
exemplo, eles sabem que manter a autocritica consciente ndo prejudica a avaliagdo, pelo
contrario reforca a integridade e a honestidade do discurso oficial. No recorte da fala de uma
docente organizadora do processo, que relata como convoca 0s alunos para as reuniées com a

CAE, é possivel observar a naturalidade com que trata o tema:

[...] como coordenadores, como docentes, temos a liberdade de abordar certos
estudantes; sentimos a vontade de dizer ‘olha vem ai a comissdo de avalia¢do, queira
participar! Tenha atenc¢do quando dizer, enfim, mundos e fundos que também né&o é
verdade, ndo €? Mas se vierem facam ali uma lista de coisas’. (E10; PT, 2018).

A coordenadora percebe a situacdo de abordar alguns alunos e convida-los para a
reunido com a comissao externa como natural. Ela sente que possui “liberdade” para dizer de
uma maneira mais informal a “certos” alunos que participem quando vier a comissdo de
avaliagdo num tom quase de convocagdo, ou seja “queira participar!”, demonstrando a
importancia do papel do discente nos modos de apresentagdo da instituicdo. Nesse mesmo
sentido, ela reforca a necessidade de manter a integridade e a honestidade do processo ao
advertir: “tenha atengdo quando dizer, enfim, mundos e fundos que também néo é verdade”. E
finaliza reforgando o caréter reflexivo, objetivo da autoavaliagdo: “fagam uma lista de coisas”.

A representacdo discente nas reunides com a CAE deve contemplar a participagédo

diversificada desses atores, na qual se incluem alunos dos diversos anos, bem como ex-alunos.
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Entretanto, essa diversidade deverd ser contemplada respeitando um nimero méaximo de
participantes. Assim, a instituicdo possui liberdade para escolher os discentes que iréo para a
reunido de maneira a garantir essa diversidade. Normalmente, os alunos que participam dessas
reunides sdo 0s representantes de turma e 0s representantes dos alunos junto aos 0rgaos
pedagogicos e de gestdo. Mas ocasionalmente sdo escolhidos outros estudantes que possam
contribuir com 0s modos de apresentagdo da instituicdo, como nesse outro trecho da fala da

coordenadora.

[...] ndo necessariamente os melhores estudantes, com notas mais altas, ou isto ou
aquilo, mas aqueles que nés achamos, para ja, que séo articulados que sabem pér
problemas. (E10; PT, 2018).

No recorte da exposicéo da docente coordenadora sobre as escolhas dos alunos para a
reunido com a CAE, ela explica que, além dos representantes de turma, sdo escolhidos outros
estudantes, “nao necessariamente os melhores”, aqueles que possuem “notas mais altas”. A
escolha prioriza os alunos que, na opinido dos docentes do departamento, “sabem pOr
problemas”, ou seja, possuem uma boa percepgdo da realidade e conseguem se expressar.
Portanto, saber expor problemas é uma percepc¢do que os docentes tém sobre o perfil de aluno
que deve participar das reunibes de maneira a contribuir positivamente com os modos de
apresentacdo da instituicdo. Por inferéncia, os alunos s6 saberdo expor adequadamente as
questdes que sdo relevantes para a avaliagdo externa, se conhecem a realidade da IES,

vivenciaram o processo de autoavaliacdo e contribuiram com sugestdes e acdes de melhoria.

4.1.1.6 Avaliacdo de regulacéo

Alguns sinais da presenca do Estado Avaliador (SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015;
NEAVE, 2014; AFONSO, 2013) sdo perceptiveis nos depoimentos dos docentes. O Estado,
enquanto fiscalizador, transfere para os atores locais a responsabilizacdo pelos problemas e

solucdes relacionados & educacao superior.

Foi uma alteragéo importante. As universidades sentiram-se obrigadas a ter mais
cuidado com a forma como apresentam os cursos, a qualidade dos seus docentes, a
qualidade dos programas apresentados, enfim... (E1; PT, 2017).

Para esse docente experiente que ja coordenou diversos processos de avaliagcdo, o

modelo de avaliacdo em vigor atualmente trouxe uma “alteracdo importante”, porque as
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universidades “sentiram-se obrigadas a ter cuidado com a forma como apresentam os cursos”,
com a “qualidade dos seus docentes” e com a “qualidade dos seus programas” de curso. Isso
implica dizer que, antes desse modelo, ndo eram todas as instituicdes de ensino superior que
tinham esse cuidado. Até porque, como vimos no capitulo 3, ndo havia consequéncias para 0s
resultados das avalia¢des, um dos motivos que levou a extingdo do modelo. Portanto, é possivel
que se ndo houvesse um modelo regulatério onde os critérios de avaliacdo garantissem um
padrdo minimo de qualidade, provavelmente as instituicdes de ensino superior, em sua grande
maioria, ndo se submeteriam a um exercicio de autoavaliacdo. E a percepcdo desse docente

avaliador externo.

A avaliacdo é um principio da nossa vida! Agora, n6s também sabemos que, sei por
experiéncia propria, que muito daquilo que noés fazemos, quer cursos novos, quer
cursos que ja existem, ndo, s6 sdo avaliados porque existe uma norma obrigatdria,
porque se a norma nao existisse, nos ndo teriamos a avaliagdo. (E14; PT, 2018).

O ponto de vista do docente a respeito da avaliacdo leva em conta a sua experiéncia.
Nesse caso, ele ja assumiu outros papeis como organizador de processos de avalia¢do. Portanto,
toma por referéncia a sua “experiéncia propria” e define a avaliagdo como um “principio da
nossa vida”. A partir dessa perspectiva, afirma que o que é feito em termos de avaliagdo de
“cursos novos” ou de “cursos que ja existem”, s6 € feito porque “existe uma norma”, um quadro
normativo que define e “obriga” as institui¢des a se submeterem a avalia¢do dos “cursos novos”
e dos “cursos que ja existem”. Sua percepcdo ¢ a de que “se a norma ndo existisse”, ndo se
submeteriam a avaliagdo.

Se as universidades s se submetem a avaliacdo nos moldes estabelecidos porque sdo
obrigadas, essa obrigatoriedade, por sua vez, acaba por impor um padrdo de qualidade que
coloca as universidades numa situacdo de comparagdo entre elas. Ao obrigar as instituicdes a
seguirem o quadro normativo que contempla um padrdo de qualidade comparavel ndo s6 em
nivel local como em nivel internacional, o Estado lanca as instituicbes num contexto de
competicdo acirrada por recursos financeiros internacionais, gerando algumas tensfes. O

mesmo docente afirma ainda que “as universidades hoje vivem um ambiente de competi¢ao”

[...] quem esta nas universidades ha algum tempo sabe que as universidades hoje
vivem um ambiente de competicdo clara. Competicdo entre elas por alunos, por
financiamentos... e... para nos estarmos num ambiente td0 competitivo como este,
nés temos que prevenir e assegurarmos que estamos a trabalhar bem. (E14; PT,
2018).
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O ambiente competitivo obriga as instituicdes a buscarem a melhoria continua
prevenindo eventuais problemas e “trabalhando bem” para assegurar o padrao de qualidade que
Ihe é exigido. Embora o modelo adotado pela A3ES ndo tenha objetivo de ranqueamento,
existem alguns rankings internacionais que recebem atencdo da midia, como pondera Queird
(2017), e isso acaba incentivando uma comparacdo entre as universidades. Independente dos
rankings, os resultados da avaliacdo jogam as instituicOes para 0 campo da competitividade. A
padronizacdo do que foi definido como qualidade, além de ter forcado muitas universidades a
modificarem suas peculiaridades e a se enquadrarem no modelo imposto, tornou-se condicao
para “disputar recursos” (BEN AYED, 2009). A logica competitiva existente em Portugal
aponta para um contexto ainda mais complexo que é a disputa por recursos europeus destinados
a pesquisa.

A Fundacio para a Ciéncia e Tecnologia (FCT)* realiza a avaliacio de candidaturas a
financiamentos de pesquisa e os programas de doutorado financiados e, embora tenha outra
I6gica, diferente da A3ES, demanda inimeros procedimentos aos centros de investigacdo
ligados as universidades, as vezes coincidentes com o que ja foi realizado em termos de

avaliacdo do ensino.

[...] repare que s6 aqui, em termos de avaliacdo, temos logo dois pesos pesados. A
avaliacdo do ensino e a avaliagdo da investigacdo. O que ndo tem sido muito
articulado. Na minha opinido falta articular essas duas avalia¢cdes. Porque séo
agéncias diferentes. (E1; PT, 2017).

Para esse docente, sdo duas avaliagdes “pesadas”, que ndo tém sido muito articuladas.
Esses processos demandam um esforco extra das equipes envolvidas porque as avaliacfes
possuem objetivos diferentes, o que implica a organizacdo de processos distintos com
demandas, por vezes, coincidentes. Os resultados da avaliacdo da FCT, por exemplo, implicardo
em disputa por recursos financeiros europeus para investimento em pesquisa, bolsas de estudos
e outros recursos, enquanto que os resultados da avaliagcdo do ensino se jogam no campo da

competicdo, por exemplo, por alunos. Visto dessa maneira, o sistema de avaliacdo do ensino

43 “A Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia (FCT) é a agéncia publica nacional de apoio a investigacdo em
ciéncia, tecnologia e inovagdo, em todas as areas do conhecimento. Tutelada pelo Ministério da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior, a FCT iniciou atividades em agosto de 1997 sucedendo a Junta Nacional de
Investigacdo Cientifica e Tecnolégica (JNICT). Desde 1 de marco de 2012, a FCT sucede a UMIC — Agéncia
para a Sociedade do Conhecimento, I.P. na responsabilidade pela coordenagdo das politicas publicas para a
Sociedade da Informagéo em Portugal. Em 1 de outubro de 2013, a FCT assumiu as atribui¢es e competéncias
da Fundagédo para a Computacdo Cientifica Nacional (FCCN).” Disponivel em: https://www.fct.pt/fct. Acesso
em: 12 jan. 2019. A FCT avalia anualmente, por meio de uma Comissdo de Acompanhamento Externa, os
programas financiados de doutorado vinculados aos Centros de Investigacéo.
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insere a universidade na I6gica competitiva de disputa por clientes, como sinaliza a fala dessa

docente:

[...] eu acho que h& um risco com algumas coisas do sistema de avaliagdo, de criar a
ideia de que a faculdade oferece os servigos e o aluno é o cliente. Eu acho que isto
ndo é uma boa visdo da universidade. Pronto! O aluno é o cliente. O aluno é uma
parte ativa da faculdade que tem obrigacGes e, digamos assim, e tarefas, como o
docente. (E12, PT, 2018).

Na perspectiva da docente parece haver uma distorcdo dos objetivos da avaliacdo que é
“criar a ideia de que a faculdade oferece os servicos e o aluno € o cliente”. A sua percepgao
sobre a relacdo entre servigos e cliente € que ela ndo representa uma “boa visao de universidade”
e de fato ndo é, se levarmos em conta a funcdo social da universidade. O aluno é parte da
comunidade académica e deve ser convidado a se envolver ativa e conscientemente nos
processos de avaliacdo que promovam a melhoria da qualidade, tal como os docentes huma
perspectiva democrética de avaliagdo emancipatéria, como discutimos no capitulo 1.

De fato, os alunos tém obrigacOes e tarefas e, nesse sentido, devem manter o
comprometimento com as questdes relacionadas ao seu desempenho pedagdgico. E preciso
considerar que, entre as obrigacdes dos alunos, esta a sua participacdo nos processos de
avaliacdo, seja individualmente por meio de respostas aos questionarios de avaliacdo, seja por
meio de seus representantes nos érgdos de gestdo e de colegiado, bem como nas reunides com
a CAE nas avaliacdes externas. Portanto, os discentes sdo convocados a participar em diversos
momentos contribuindo para que os processos de melhoria ocorram, pois sdo “parte ativa da
faculdade” e, como tal, conforme o ESG 2015 que ja referimos, ele é corresponsavel pela
garantia de qualidade. Entretanto, é necessario que esse envolvimento seja natural, consciente
e que ocorra no cotidiano da instituicdo, ndo sendo apenas uma atividade pontual.

Por outro lado, os alunos sdo os destinatarios dos resultados da avaliacdo. Enquanto
“publico alvo”, a quem interessa a qualidade do que estd sendo ofertado, sdo vistos em
determinados momentos como clientes. Essa logica flerta mais uma vez com a competitividade
e lanca a educacdo superior num cendrio mercadoldgico, onde o publico ir4 avaliar 0s servigos
que estdo sendo oferecidos pelas instituicdes de ensino superior por meio dos indicadores de
qualidade que Ihes servirdo de referencial MARTUCCELLI, 2010). Isso nos leva a questionar

a utilidade da avaliacédo e de seus processos burocraticos.
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4.1.1.7 Percepg0es sobre a complexidade da avaliagéo

A partir da década de 1980 o cenario da educacédo superior em Portugal se transformou
por meio da expansao e da diversificagdo de cursos que ocorreu naquele periodo. Nesse cenario
de multiplicagdo de instituicOes de ensino superior e de diferentes cursos houve tentativas de
implementar um sistema de avaliagdo que pudesse garantir a qualidade das IES e dos cursos
que estavam sendo ofertados. Ao longo dos anos, novas politicas publicas de avaliacdo da
educacdo superior foram sendo concebidas e implementadas, os mecanismos de avaliacdo
foram modificados (AFONSO, 2013), a fim de garantir o controle a posteriori por parte do
Estado (BALSA, 2015), complexificando, por conseguinte, 0S processos.

As percepcdes sobre a complexidade da avaliacdo foram captadas em nossas analises e
0s posicionamentos se dividem entre o reconhecimento da sua utilidade e as reclamacg6es sobre
0s excessos. Alguns docentes percebem a avaliagdo como uma maneira de garantir qualidade e

organizacéo ao sistema de ensino.

O ensino superior é, neste momento, em Portugal, alvo de uma grande verificagéo de
qualidade! Porque durante muitos anos apareceram ‘milhentes’ cursos, ‘milhentes’
universidades sem qualidade, sem... e foi uma maneira de organizarmos. E mesmo
dentro das proprias faculdades apareceram muitos cursos, muito semelhantes. E
estas avaliacOes permitiram distinguir um pouco as coisas. (E6; PT, 2018).

A andlise desse recorte permite identificar que atualmente o ensino superior ¢ “alvo de
uma grande verificagdo”, 0 que leva a inferir que o0 processo é intenso e ndo ocorria dessa
maneira no passado. A fala justifica que foi necessaria essa verificacdo porque “apareceram”
muitas “universidades”, muitos cursos “semelhantes” nas “mesmas faculdades”, cuja
“qualidade” era duvidosa. O numero elevado de cursos e institui¢cfes causava desorganizacao
no sistema, e a implementagdo de mecanismos de “verificagdo de qualidade” por parte do
Estado “foi uma maneira” de “distinguir um pouco as coisas”, ou seja, distinguir o que tinha
qualidade do que ndo tinha qualidade, e garantir organizagdo. No que diz respeito a organizagédo
e qualidade da oferta de ensino superior, outro docente avaliador externo manifesta sua

concordancia com o sistema atual:

O principio da avaliagdo, julgo que serve até para criar uma ordem nisso, alguma
transparéncia, alguma garantia de qualidade mesmo. Com alguns problemas
aproximais eventualmente, com alguns excessos, com certeza! Mas a entrada da
avaliacao no processo € bem-vinda. [...]enfim, ndo digo que tudo era possivel porque
havia sempre 0 Ministério da Educacéo, nédo é? (E14; PT, 2018).
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O ponto de vista desse docente denota sua concordancia com o sistema atual, até porque
ele atua como representante da A3ES, entdo possui alguma experiéncia como avaliador externo.
Em suas palavras, a avaliagdo no modelo da A3ES “serve até para criar uma ordem nisso”, na
quantidade de cursos que eram ofertados sem controle. Ele pondera que nem tudo “era possivel”
porque sempre existiu o “Ministério da Educacdo” a exercer o papel de controlador do Estado.
O sistema atual, entretanto, trouxe mais “transparéncia” e “alguma garantia de qualidade”, por
1sso a avaliagdo ¢ “bem-vinda”, apesar de “alguns problemas aproximais” e “alguns excessos”.

A verificacdo e certificacdo da qualidade por parte do Estado pode ser traduzida em
processos de avaliagdo complexos que trazem em si uma dezena de atividades delegadas aos
atores locais e que sinaliza alguns “problemas” e “excessos”, como externado pelo docente
acima. Em outras palavras, as politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior vao sendo
territorializadas pela responsabilizacdo transferida para a comunidade académica que tera que
identificar e solucionar os problemas locais. As caracteristicas e os critérios de avaliacdo
definidos no contexto estudado, permitem-nos constatar a presenca e atuacdo do Estado
Avaliador contemporaneo (NEAVE, 2014; AFONSO, 2013; YANNOULAS; OLIVEIRA,
2013) no territério local.

A diversidade de atividades burocréticas relacionadas a avaliacdo tem, de fato,
aumentado significativamente a sobrecarga de trabalho dos docentes, que se veem obrigados a
se desdobrar para conciliar suas atribui¢cGes docentes, a gestdo do curso e ainda a fungéo de
coordenador de comissdo de avaliacdo interna. 1sso pode ser verificado no depoimento de outro

docente também com experiéncia como avaliador externo, como nesse recorte:

Essa diversidade de formas de avaliacdo aumentou muito significativamente o
trabalho, vamos chamar, burocratico que temos. E, portanto, as universidades hoje
tém uma quantidade muito grande de procedimentos, necessarios, mas... enfim, que
poderiam estar um bocadinho mais simplificados em termos de quantidade e da forma
intensa como se fazem, outras formas de avaliacdo das universidades. (E1; PT,
2017).

A queixa ocorre em funcdo da multiplicidade de mecanismos de avaliagdo; ha uma
“diversidade de formas de avaliagdo” que aumenta o “trabalho burocratico” do docente. Os
“procedimentos sao necessarios”’, mas excessivos, € poderiam ser “mais simplificados” no que
diz respeito a quantidade e diversidade de “formas de avaliacdo”.

Mas, apesar do caréater trabalhoso e burocréatico dos processos avaliativos, a comunidade

académica parece reconhecer a utilidade da avaliacgéo.
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Acabamos por ver a utilidade disto, por ver a utilidade da avaliacdo. Sobretudo ver,
digamos assim... crescemos como professores com ela. Portanto, ela faz parte da
nossa vida. (E12; PT, 2018).

Para essa docente coordenadora de curso, os docentes reconhecem a utilidade da
avaliagdo. Principalmente a sua geragdo que construiu a carreira vivenciando os diferentes
processos avaliativos que ocorreram ao longo dos anos, ou seja, cresceram “como professores
com ela”. Portanto, a percepg¢ao € a de que a avaliacao “faz parte” da vida dos docentes e eles

reconhecem a sua utilidade.

4.1.2 O papel de docente avaliador externo

Como exposto no capitulo 3 sobre os Sistemas de Avaliacdo da Educacdo Superior em
Portugal, a Agéncia de Acreditacdo (A3ES), érgdo autbnomo e exterior as universidades, possui
um banco de peritos cadastrados e formados para realizarem o processo de afericdo da qualidade
do ensino superior em Portugal. Esses peritos ou avaliadores que integram as comissfes de
avaliacdo externa sdo também docentes do ensino superior na ativa e, em alguns casos,
aposentados ou “reformados”.

A composicdo da comissdo** ¢ definida pelo Conselho de Administracdo da A3ES que
designa o presidente da comissao externa e, apds ouvi-lo, designa os outros docentes formados
e cadastrados no banco de peritos da Agéncia. As comissdes externas que fardo as visitas in
loco possuem, normalmente, trés membros, mas podem chegar a cinco, conforme demandarem
as atividades de uma avaliacdo especifica. Busca-se, em qualquer dos casos, privilegiar a
participacdo de um membro internacional. As normas para composicdo da CAE seguem
principios éticos de conduta pessoal que garantam a imparcialidade, a isencdo, a
confidencialidade, além de evitar o conflito de interesses, podendo a instituicdo a ser avaliada
se opor, antecipadamente e com justificativa, a convocacdo de algum membro com a qual ndo
concorde.

Nesta secdo buscaremos apresentar como as politicas publicas de avaliagdo da educacéao
superior em Portugal séo concretizadas também por esses atores locais, docentes no papel de

avaliador externo, a quem a A3ES confia a fungéo de peritos.

4 As Normas para a designacéo e conduta das Comissdes de Avaliagio Externa podem ser consultadas no endereco
eletronico: http://www.a3es.pt/sites/default/files/normas_para_designacao_caes.pdf.
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4.1.2.1 Docente coordenador/Docente avaliador: a sobreposicéo de papéis

O trabalho de angariar no material as falas que reconstroem atividades do trabalho
docente enquanto avaliador revelou de forma reiterada o que Goffman (2012) denomina de
oneself, ou seja, a impossibilidade de separar o “eu” dos diferentes papé€is assumidos pelo
docente.

Para Goffman (2012, p. 691), o oneself se revela como “um conjunto de fungdes
caracteristicamente sobrepostas nas atividades literais, ordinarias, mas separadas de mil
maneiras em outros Ambitos do ser”, ou seja, existe uma estreita conexao entre o individuo e o0s
papéis que ele representa. E mesmo que o docente tente separar 0s dois papéis, em algum
momento ele retomara suas experiéncias dos outros multiplos papéis que compdem o seu “eu”.
A fala a seguir ilustra essa conexao entre o individuo e seus papéis e serve para iniciarmos essa

sec¢do sem nos abstermos dessa adverténcia feita por Goffman (2012).

A minha experiéncia com a A3ES, dupla, por um lado de avaliador, por outro lado
de avaliado, sempre foi na posicdo de quem avalia programas concretos de ensino,
doutorados, mestrados, licenciaturas dos dois lados. (E14; PT, 2018).

O docente revela sua “dupla” experiéncia, ou seja, como docente na sua institui¢éo e
como docente avaliador representante da Agéncia. Ambos os trabalhos dizem respeito a
avaliag@o dos “programas concretos de ensino, doutorados, mestrados, licenciaturas”. Ele diz
que ja esteve “dos dois lados™: “por um lado de avaliador” externo desses programas e “por
outro lado de avaliado”, ou seja, como docente que organiza o processo interno para avaliagdo
dos mesmos programas. Evidentemente que os docentes cadastrados como peritos na Agéncia
ndo participam como avaliadores dos processos em suas universidades, como ratificado na fala

desse outro docente avaliador:

[...] fui e tenho sido avaliador, penso que também fui avaliado, e, portanto, nessas eu
ndo pude estar, como evidente ndo se pode participar nos juris da propria
universidade. Quer dizer que é muito logico! (E1; PT, 2017).

O docente afirma que ja exerceu e continua a exercer a funcéo de avaliador representante
da A3ES, mas a fala denota com clareza que esta funcdo é exercida fora de sua propria
institui¢ao, o “que ¢ muito 16gico”. Ele diz que ja foi “avaliado”, ou seja, o curso a que esta
ligado ja recebeu comissodes de avaliacao externa e “nessas’” comissoes ele ndo pode exercer o

papel de avaliador, “como evidentemente ndo se pode estar nos juris da propria universidade”.
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Ao assumir o papel de avaliador externo de um curso na sua mesma area, mas ndo na
sua instituicdo, o docente ir4 se deparar com diversas situagdes semelhantes as que
experimentou no papel de coordenador de comissdo de avaliacdo interna. Ressalta-se que ele
devera evitar manifestar comparagdes com sua instituicdo ou seu curso, buscando seguir as
orientacOes da A3ES para auditoria externa. Como avaliador, se posicionando do outro lado,
sua perspectiva ird mudar e os enquadramentos serdo bastante diferentes, sem, contudo,
abandonar o seu oneself (GOFFMAN, 2012).

4.1.2.2 Documentos e a realidade do local: processos que se completam

Depois de receber e aceitar o convite para compor uma determinada comissdo de
avaliacdo externa, os docentes avaliadores tém acesso as informacGes sobre a instituicdo e o
curso que irdo avaliar. Eles deverdo tomar conhecimento sobre o relatorio que foi preenchido
pela comissdo de avaliagdo interna daquele curso e se debrucar sobre essas informagdes. Com
base nesse relatdrio e nas orientagdes contidas no guido para avaliadores externos®, eles irdo
formar as suas primeiras impressdes sobre o curso. Como cada avaliador forma a sua propria
percepcao a partir da analise dos documentos, é esperado, como parte do procedimento, que
eles discutam em conjunto suas percepc¢des antes da visita e até participem de uma reunido

preparatoria para a visita.

Os papéis ja nos dizem algumas coisas sobre aquilo que podemos conhecer, mas nada
substitui a ida ao terreno, conversar com as pessoas, conversar com os stakeholders,
0s participantes, conversar com os alunos, os antigos alunos. Portanto, sdo processos
que se completam. (E14; PT, 2018).

Pelo recorte na fala desse docente avaliador é possivel inferir que os documentos trazem
muitas informagdes sobre a realidade, mas que “nada substitui” a visita in loco. Os papéis ndo
trazem as informacdes que se pode conseguir conversando “com as pessoas”. E preciso ir “ao
terreno” porque esses processos “‘se completam”.

Outro docente avaliador ratifica que, quando a comissdo vai para a visita in loco, ela ja

estd munida de muita informac&o sobre o que sera avaliado.

4 A A3ES disponibiliza em seu sitio os documentos ou guibes orientadores para os avaliadores ou peritos, bem
como os modelos de relatério que devem ser preenchidos ap6s a auditoria. Os documentos podem ser consultados
no endereco eletrdnico http://www.a3es.pt/pt/acreditacao-e-auditoria/guioes-e-procedimentos/auditoria-de-
sistemas-internos-de-garantia-da-qualidade, na guia Auditoria de Sistemas Internos de Garantia da Qualidade.
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[...] hd um quadro geral de informac@es que se leva para a visita. Quando n6s vamos
para a visita, n6s ndo vamos em branco; ja vamos com muita informagéo e vamos
com muitas perguntas e ddvidas. (E7; PT, 2018).

A analise desse outro recorte revela que, quando os avaliadores vao “para a visita”, eles
levam “um quadro geral de informagdes”, portanto eles ndo vao “em branco”. Levam “muitas
perguntas e duvidas”. Essa outra analise confirma que os documentos aos quais tiveram acesso
permitem que os avaliadores construam suas perspectivas sobre a realidade a partir da grande
quantidade de informacdes. As informacgdes determinam certezas e levantam dividas. Por isso,
0 “quadro geral de informagdes” permite que cada avaliador construa o seu enquadramento
sobre a realidade que esta descrita nos documentos, mas ndo determina a realidade de fato.

O préprio enquadramento traz consigo questionamentos que, provavelmente, ao serem
checados, irdo promover uma “redefini¢do dos quadros” de cada avaliador (GOFFMAN, 2012)
ou uma nova Vviséo da realidade. 1sso podemos deduzir quando mais adiante 0 mesmo docente

afirma;

[...] depois, enfim, ao ouvirmos as narrativas dos varios atores envolvidos, nds
vamos percebendo até que ponto é que aquelas descricfes, do que estao escritas, se
aproximam mais, digamos la, da realidade ou terao algumas nuances. (E7; PT, 2018).

Portanto, ouvir “varios atores” permite perceber as aproximacdes da “realidade”, bem
como “algumas nuances” em relacdo ao que esta escrito nos documentos. Essas novas
percepcOes irdo construir um novo engquadramento sobre a realidade. Como cada pessoa
constrdi seu proprio enquadramento, haverd um momento em que terdo que se reunir para
discutir sobre suas percepcdes e definir uma que represente a situacdo como enquadrada pela

comisséo e ndo pelos avaliadores individualmente. E essa percepcao que constara no relatorio.

[...] obviamente que a avaliagdo que cada um faz, € uma avaliagdo individual que
depois € reunida em grupo, ou seja, cada um € livre de fazer sua prépria avaliagdo
individual a partir da informacéo que tem de base e a partir da grelha que é fornecida
pela prépria A3ES. (E7; PT, 2018).

Portanto, a avalia¢do pode ser inicialmente pessoal, pois “cada um” dos integrantes da
CAE ¢ “livre” para fazer “avaliagdo individual”. Entretanto, a avaliagdo deve partir “da
informagao que tem de base” e da “grelha que ¢é fornecida pela propria A3ES” e, ao final, as
avaliagdes serdo reunidas “em grupo”.

Embora cada avaliador tenha sua propria percepgdo da realidade, elas ndo serdo

fundamentadas em logicas préprias, e sim em critérios bem definidos. Conforme orienta o
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Manual de Avaliagdo®® (A3ES, 2018, p. 20-22), “Todas as apreciagdes e atividades da
Comissdo devem apoiar-se, obrigatoriamente: Na analise de informagdo e dos dados
disponiveis, [...] Na observacao individual [...] na analise de documentagio adicional”. Ao final,
as percepcoes serdo discutidas para se chegar a um consenso sobre a avaliacdo que constara no

relatdrio, ou seja, a percepcdo da Comissdo sobre aquela realidade.

4.1.2.3 Visita in loco: didlogos, percepcoes e a realidade

Na data prevista, a CAE fard a visita in loco que inclui averiguar as instalagdes ou a
infraestrutura usada para funcionamento do curso. Serdo realizadas ainda reunides com o0s
diversos segmentos, no que se incluem docentes; discentes de cada um dos ciclos de estudos,
além dos representantes que possuem fungdes nos 6rgaos de gestdo e pedagdgicos; ndo docentes
ou técnicos administrativos; ex-alunos ja graduados e até empregadores ou parceiros.

A CAE deve auscultar ainda os dirigentes logo no inicio dos trabalhos. Ao final, o
presidente deve dar-lhes um feedback sobre a visita limitando-se a uma breve apresentacéo de
um relatdrio oral sem, contudo, indicar o resultado final que € de responsabilidade do Conselho
de Administragdo da Agéncia. Assim sendo, a visita da CAE ¢ planejada*’ para se realizar

durante trés dias a fim de contemplar todas as reuniées com os diversos segmentos.

[...] séo reunides separadas. Curtas, separadas. Os avaliadores tém que ter questdes
bem definidas para cada um dos grupos que vao analisar. (E1; PT, 2017).

Portanto, os avaliadores, seguindo as orienta¢fes para a organizacdo da visita, fardo
“reunides separadas” com “cada um dos grupos que vao analisar”. Essas reunides sao “curtas”,

com ‘“questoes bem definidas” e baseadas nos documentos orientadores para a avaliagdo

adotados pela A3ES.

O que nés procuramos é dialogar muito com as pessoas e através deste dialogo tentar
perceber como é que sdo as praticas; tentar perceber como é que é feita a gestéo;
como é que ¢ feita a participacdo; que sobrecargas € que existem e que ndo existem.
Ou seja, ndo é meramente ouvir s8; ouvir e dialogar e perguntar, colocar questdes,
etc. (E7; PT, 2018).

4% Manual de avaliagdo simplificado. Versdo 1.1, junho de 2018, p. 20-22. Disponivel em:
http://www.a3es.pt/pt/acreditacao-e-auditoria/manual-de-avaliacao/manual-de-avaliacao. Acesso em: 5 nov.
2018. O Manual completo com a Versao 1.1 (maio 2013) se encontra no mesmo endereco eletrénico.

47 Um exemplo de planejamento de visita da CAE pode ser contemplado no endereco eletronico:
http://www.a3es.pt/sites/default/files/Exemplo%20de%20visita-tipo.pdf.
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Nas reunides os avaliadores buscam por informac6es que ndo foi possivel constar nos
documentos que analisaram. Dai a importancia do dialogo e de uma postura neutra, conforme
orienta 0 Manual de Avaliagdo. Por meio “deste didlogo”, os avaliadores irdo “perceber” as
realidades sobre “as praticas”, “a gestdo”, “a participacao” e as ‘“‘sobrecargas” que possam
existir.

Os depoimentos dos atores locais permitem confirmar ou refutar certezas, levantar
novos guestionamentos, esclarecer outras davidas que possam surgir no momento, inserindo
novos elementos ao “quadro” (GOFFMAN, 2012) de cada um dos avaliadores. Esses novos
elementos sdo introduzidos por meio dessa avaliacdo local que possui indicadores de
referéncias, mas que também pode ser subjetiva tendo em conta ainda a “discricionariedade”
dos avaliadores (LOTTA, 2012). Portanto, eles precisam de muita sensibilidade no momento

da visita para serem assertivos.

Quando o avaliador vai para o terreno encontra evidentemente preenchimentos nem
sempre coincidentes, ndo €? E isso ndo significa que os colegas das instituicfes
enfim, estdo a alterar ou queiram alterar propositadamente alguns dos itens, mas ha,
por vezes, algumas contradi¢bes. E ha aspectos que s@o menos desenvolvidos, sdo
menos cuidados. (E7; PT, 2018).

Observa-se nesse recorte que, “quando o avaliador vai para o terreno” e se depara com
a realidade, “encontra evidentemente preenchimentos nem sempre coincidentes”. Ou seja,
algumas préticas podem ndo estar condizentes com o texto do relatorio. Mas a sensibilidade do
avaliador o faz compreender que “isso ndo significa que os colegas das instituigdes”, oU Seja,
os docentes daquela unidade que estd sendo avaliada, alteraram ou “queiram alterar
propositadamente alguns itens”. Significa apenas que “algumas contradi¢des” podem ser
justificadas por “aspectos menos desenvolvidos” ou “menos cuidados”. E essas contradi¢des,
evidentemente poderdo ser esclarecidas in loco seja pela visita as instalacGes, seja pelos
depoimentos dos atores institucionais. Dai a importancia de se conhecer o terreno, realizar a
visita programada, pois os documentos no dizem tudo. E necessario uma avaliagio presencial
e até subjetiva.

Esse outro docente avaliador afirma, entretanto, ndo haver métricas para uma apreciacao

subjetiva da realidade, 0 que torna o processo mais dificil.

[..] avaliar realidades que sd@o realidades intangiveis e institucionalizadas é
tremendamente dificil. [...] N6s sabemos que ndo h& métricas perfeitas para avaliar
essas coisas. NOs sabemos que o olhar subjetivo também néo chega, porque o olhar
subjetivo as vezes € traicoeiro. A questdo é tentar arranjar um bom equilibrio [...]
(E14; PT, 2018).
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Portanto, avaliar “realidades intangiveis” é “tremendamente dificil”. O avaliador
reconhece que “ndo ha métricas perfeitas”, que “o olhar subjetivo” ndo basta porque “as vezes
¢ traigoeiro”. Por isso, é preciso “arranjar um bom equilibrio”. Quando a avaliagdo ¢é objetiva,
é possivel se basear apenas em métricas e indicadores. Fica mais facil. Mas isso ndo significa
que se torna mais justa ou mais real. Conjugar uma avaliacdo mais objetiva baseada em nimeros
e indicadores com uma avaliagdo mais subjetiva baseada nas observac@es e na sensibilidade
dos avaliadores poderia ser uma opcao para se aproximar mais da realidade, mas sem duvida é
um desafio.

Nas reunibes com os discentes, por exemplo, o Manual de Avaliacdo (A3ES, 2018c,
p.22) prevé que se busque identificar questdes como “o processo de ensino/aprendizagem, o
funcionamento dos ciclos de estudos, e 0 seu envolvimento nas estruturas pedagogicas;
discussdo dos objetivos da avaliagdo e recolha de opinides sobre os relatorios de autoavaliagao™.
Sdo itens possiveis de se avaliar por meio de indicadores, mas que exigem o olhar subjetivo e

a experiéncia do avaliador para perceber o cumprimento desses quesitos naquela realidade.

[...] acho que nunca apanhei um aluno a dizer mal, ndo é? N&o! As vezes é preciso
saber ler nas entrelinhas, ndo é? Quando aparece ali, as vezes, aparece ali uma
coisa mais sutil; ai sempre pergunta depois, a seguir, e percebe. Ah! Se calhar, havia
no relato qualquer coisa. (E7; PT, 2018).

O avaliador experiente sabe que vai a campo para comparar a realidade com as
informacdes que constam nos relatérios e sabe que algumas vezes os alunos podem nao se sentir
a vontade para expressar algo que ndo vai bem. Portanto, se normalmente ndo se apanha alunos
“a dizer mal” e “as vezes, aparece ali uma coisa mais sutil”, é preciso “saber ler nas entrelinhas”,
e fazer perguntas para perceber se havia no relato “qualquer coisa” ou algo que nao representa
de fato a realidade.

Nesse sentido, € importante ouvir os diversos segmentos. Eles permitem o cruzamento
de informacOes e contribuem para que os avaliadores construam suas percepgdes mais

aproximadas da realidade.

[...] é por isso que se também védo pedir aos ja licenciados, ou ja mestres ou ja
doutores para participarem, porque ja estdo distantes. Se h4 alguma critica para
fazer estdo mais a vontade para fazer. Portanto, sdo mecanismos. A Agéncia
trabalhou bastante para ter um mecanismo afinado e... justo na avalia¢do. (E1; PT,
2017).
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Portanto, os alunos “ja licenciados, ou j& mestres ou ja doutores” também S&o
convidados a participar nas reunides com a CAE. Eles estdo “distantes” da institui¢do porque
ja se formaram. Nessa condigdo, “estdo mais a vontade para fazer” criticas do que os alunos
que ndo se formaram. Essa diversidade de atores que € exigida nas reunides faz parte dos
“mecanismos” de avaliagdo que a “Agéncia trabalhou” no sentido de garantir uma avaliagdo
justa.

A avaliacdo in loco possibilita ainda a identificacdo de demandas ou queixas ndo
especificadas nos itens a serem avaliados, mas que surgem como temas transversais e ndo
menos importantes. Quando apresentamos nossa andlise sobre o trabalho do docente
coordenador de comiss@es internas de avaliacdo, identificamos algumas queixas em relacdo a
sobrecarga de trabalho. Essas queixas também surgem nas reuniées da CAE com os docentes,
embora os temas definidos no Manual de Avaliacdo sejam sobre curriculos, métodos de
avaliacdo e trabalho pedagogico, por exemplo. E o que relata esse docente avaliador que se

posiciona primeiro como professor que ministra aulas e depois como avaliador de cursos.

[...] na minha memdria enquanto professor antes aqui, ha 15 anos atras, 20 anos
atras é que realmente hoje a carga burocratica € muito maior que aquela que tinha
anteriormente. E isso aparece; portanto, em todas as visitas que eu fiz, portanto,
apareceu essa queixa dos docentes. (E7; PT, 2018).

O docente recorda sua atuacdo como professor em Portugal “ha 15 anos atras, 20 anos
atras” e compara a “carga burocratica” de trabalho docente daquele periodo com o atual. Ele
afirma que hoje “€ muito maior que aquela que tinha anteriormente”. Depois retoma sua posi¢ao
de avaliador ¢ revela que “essa queixa dos docentes” aparece “em todas as visitas” que fez. A
percepcao, tanto como professor, quanto como avaliador, ndo muda em relacdo a sobrecarga de
trabalho burocratico. Ela é ratificada pelos depoimentos dos docentes que ouviu durante as
visitas que fez como avaliador.

Podemos inferir dessa analise que as reunides permitem a emergéncia de temas
transversais aos que estdo programados e que esses temas podem revelar percepcdes
significativas para uma reflexdo sobre as defini¢cbes das politicas pablicas em vigor e ndo
somente para angariar informag6es que possam se traduzir em indicadores para certificagdo de
qualidade.

A confluéncia das informacdes que séo recolhidas nas reunides com as informagées que
constam nos relatorios permite, ainda, tracar um panorama muito proximo da realidade da

instituicdo em foco.
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Nés temos um guido por um lado da A3Es; temos por outro lado, a informacao de
base. Mas todo esse contato com os varios agentes que intervém no préprio curso,
quer ao nivel das politicas mais gerais, quer ao nivel do préprio exercicio, quer ao
nivel da empregabilidade, permite-nos, obviamente, chegar ao fim e podermos fazer
uma avaliacdo que ndo corresponde s6 exatamente aquilo que estd la escrito,
portanto, no formulario que foi colocado na plataforma. E um pouco isso! (E7; PT,
2018).

Portanto, os diversos mecanismos da Agéncia, nas quais se inclui “o guido”, a
“informacdo de base”, o “contato com os varios agentes que intervém no proprio curso”, seja
“ao nivel das politicas mais gerais”, seja “ao nivel do proprio exercicio” ou “ao nivel da
empregabilidade”, permitem aos avaliadores chegarem “ao final” e fazerem “uma avaliacdo
que ndo corresponde s6 exatamente aquilo que esta la escrito” nos relatérios.

As percepcdes dos avaliadores permitirdo a construcdo de um relatorio que sera a
representacdo da realidade daquele curso e ou instituigdo. Esse relatério ira subsidiar a deciséo
final sobre o resultado da avaliacdo, de responsabilidade do Conselho de Administracdo da
Agéncia. Os resultados serdo traduzidos em indicadores de qualidade comparaveis em nivel
nacional e internacional, conforme se aproxima dos padrdes de qualidade existentes no Espacgo
Europeu do conhecimento.

Enfim, ao realizarem o trabalho de docentes avaliadores, representantes da A3ES, esses
atores unem-se aos docentes coordenadores de comissdes internas e aos demais organizadores
dos processos internos de avaliacdo, e tomam para si a responsabilidade de identificar os
problemas locais e apresentar propostas de solugdes. Interagindo entre si, eles promovem
amoldamentos e imprimem novos sentidos as politicas publicas de avaliacdo da educacédo

superior em Portugal.
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CAPITULO 5 - OS DIFERENTES SENTIDOS DAS PRATICAS DA AVALIACAO DA
EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

5.1 Avaliacao da Educacéo Superior no Brasil: Metodologias, Praticas e Sentidos

5.1.1 O papel de docente coordenador de processos de avaliacdo, percepcoes e 0s modos

de apresentacéo no Brasil

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagédo Superior (SINAES), como apresentado
no capitulo 3, promove trés avalia¢des principais no Brasil: a avaliacdo das institui¢Bes (interna
e externa), a avaliacdo dos cursos de graduacdo (ACG) e o Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (ENADE), que ira integrar o calculo do conceito do curso. Conforme a Portaria
Normativa n. 840 de 24 de agosto de 2018, o processo de avaliagdo institucional para
credenciamento ou o processo de avaliagdo de curso para autorizagdo e reconhecimento tem
inicio a partir do momento em que é criado um cddigo de avaliacdo em plataforma especifica
onde ira tramitar todo o processo apds o preenchimento de um Formulario Eletrdnico de
avaliacdo pela instituicdo*®. Ao finalizar o preenchimento, coerente com o Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) e seguindo as
Diretrizes Curriculares Nacionais, a instituicdo confirma que esta apta a receber a comissdo de
avaliacdo externa. A partir dai sera designada uma comissao para a realizacéo da visita in loco.

A preparacdo dos processos de avaliacdo institucional e de cursos envolve toda uma
estrutura interna de apoio no que se incluem as pré-reitorias no caso das universidades, as
diretorias académicas, as ComissGes Proprias de Avaliacdo (CPAsS) e 0s servicos
administrativos da instituicdo. As avaliacdes de curso e 0 ENADE exigem a participacao direta
e intensa do coordenador de curso na organizacao dos processos, sendo esse o foco principal de
nossas observacgdes neste momento, uma vez que a organizagdo dos processos observada a partir
da figura do coordenador de curso nos da uma visao geral da participacéo e da interacdo dos

demais atores nesses processos.

48 Toda instituicdo de ensino superior no Brasil possui um Procurador Institucional (PI) que é o profissional
responsavel por atualizar cadastros, inserir documentos e tramitar os processos de avaliagdo no sistema e-MEC.
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5.1.1.1 Organizando informagdo: momento de envolver todo mundo

As instituicOes de ensino superior no Brasil, por lei, devem instituir uma Comisséo
Propria de Avaliacdo (CPA) que ira conduzir os processos de autoavaliacdo. Essa comissao é
autdbnoma e suas acgdes sdo orientadas com base nas dimensdes avaliativas do SINAES, como
apresentado no capitulo 3. A CPA busca identificar fragilidades e propor melhorias na educagéo
superior da sua instituicdo por meio de um processo de autorreflexdo. Essa comissdo é composta
por representantes dos diversos segmentos da comunidade académica, ou seja, docentes,
discentes, técnico-administrativos e representantes na sociedade civil organizada. O trabalho
dos membros contribui para gerar informag6es sobre os cursos e sobre a instituicdo como um
todo, produzindo anualmente um relatério de autoavaliacdo que precisa ser apresentado ao
INEP via plataforma especifica. Quando a universidade € comunicada que recebera a visita da

comissao externa para avaliagdo in loco, a CPA ¢é logo mobilizada.

[...] a equipe do MEC, ela entra em contato com a universidade para estabelecer a
agenda de visita. Quem que vai fazer isso? A Reitoria ndo é. A CPA tem esse papel
de organizar visita, 0s pontos, organizar as reunides, preparar os documentos. (E15;
BR, 2018).

Esse docente apresenta outras funcdes exercidas pela CPA quando a universidade recebe
o comunicado de que receberd a visita da comissdo externa. Ele explica que a “reitoria” ndo ¢é
responsavel pela organizagdo da vista. Que a “CPA tem esse papel”, ela organiza “as reunides”
e prepara “os documentos”.

A CPA ser& sempre convocada a participar da organizacdo da visita da comisséo externa
e das informacGes por ela demandadas, mas essa funcdo ndo se restringe a Comisséo. Ela
trabalha em conjunto com os docentes coordenadores de curso. Em alguns momentos precisara
coletar dados junto ao Nucleo Docente Estruturante (NDE) e ao colegiado de cada curso. A
CPA néo produz sozinha os documentos necessarios para a visita in loco. Muitas vezes é

necessario mobilizar e envolver muitas pessoas na organizacdo da informacéo necesséria.

Nés inserimos na época os professores, 0s estudantes e 0s técnico administrativos.
Nés botamos todo mundo na parada pra desenvolver um pouco de cada coisa. E
estava claro... E claro! Fica uma colcha de retalhos. Mas, depois ali vocé tem que
uniformizar isso. (E22; BR, 2018).

Esse docente coordenador de curso explica que, “na época” em que seu curso foi

avaliado, o departamento envolveu “os professores, os estudantes e os técnico administrativos”
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na organiza¢do da informacdo. Para o coordenador foi preciso colocar “todo mundo” para
“desenvolver um pouco de cada coisa”, 0 que sinaliza que o trabalho foi dividido em grupos e
cada grupo foi responsavel por coletar e produzir dados sobre um determinado item, que
posteriormente seria agregado ao relatorio que serviria de base para a comissao.

A percepcao do docente coordenador sobre o resultado desse trabalho coletivo é a de
que “estava claro” que as informagdes ndo seriam produzidas igualmente, pois cada um iria
levantar os dados e descrevé-los a sua maneira. Isso porque cada pessoa tem a sua percepgédo
da realidade e os seus enquadramentos (GOFFMAN, 2012). Portanto, ao unir todas as
informagdes tinha-se a impressao de “uma colcha de retalhos” que precisava ser redefinida, ou

3

seja, era preciso “uniformizar isso” dando ao relatério um aspecto unico que pudesse ser
definido como a representacdo da instituicdo e ndo a de cada um de seus membros. E
reconhecidamente um exercicio de participacdo coletiva, mas ndo se pode afirmar que essas
acoes representam um modelo de avaliagdo formativa.

Mesmo buscando a participacdo de todos os atores na organizagédo das informacdes, o
processo encontra dificuldade na hora da coleta. E o que relata esse docente que assumiu

diversas funcdes durante o processo de avaliacao.

[...] o problema é: ‘professor, eu preciso de seu curriculo, das comprovagdes de seu
curriculo’ [...] pra montar uma pasta. E isso leva semanas ou meses pra conseguir
juntar isso tudo. E é estressante, ndo é? Porque se um faltar, prejudica tudo. E ai, a
gente vai e comeca a insisténcia. (E16; BR, 2018).

O docente relata que, para “montar uma pasta” de documentos que vai ser apreciada
pela comissdo externa, ele precisa abordar outros docentes e pedir: “professor, eu preciso de
seu curriculo, das comprovacdes de seu curriculo”. O docente define a situagdo como
“estressante” porque ha o receio de “faltar” algum documento e isso “prejudica tudo”. Para ndo
faltar nenhum documento, ele “comeca a insisténcia” e “leva semanas ou meses para conseguir
juntar” todos. Essas dificuldades causam tensdes entre os atores e demonstram que 0 processo
enfrenta resisténcias e falta de consciéncia por parte da comunidade académica.

Para a recepgdo da comissdo avaliadora externa, ou para a visita in loco, é necessaria
uma sala reservada com documentos e computadores com acesso a internet, conforme
demandam os instrumentos avaliativos do INEP. Um pequeno trecho da fala de um coordenador
de curso mostra seu enguadramento sobre a organizacdo da documentacgao para a comissao

externa:
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A equipe chega e encontra, tem la a mesa, tudo! A gente entrega eles tudo de bandeja
[...] (E22; BR, 2018).

O docente descreve a situagdo que a “equipe” ou comissdo externa encontra quando
“chega” na instituicdo: “tem 14 a mesa” com toda a documentagdo, portanto recebem tudo
pronto ou “tudo de bandeja”. Ou seja, na sua percep¢do, 0s atores internos envolvidos com a
avaliacdo conseguiram entregar toda a informacao essencial para a comissdo externa de forma
bem organizada. E uma situacio que certamente envolveu a participacdo de muitas pessoas,
mas que demonstra um trabalho coletivo no sentido de atender aos requisitos de uma avaliacéo
de regulacao, levando-nos a questionar até que ponto o envolvimento dessas pessoas promoveu
uma avaliacdo formativa e emancipatoria.

Outro processo que atende aos requisitos da avaliacdo de regulacdo € a preparagdo para
0 ENADE. Um ator significativo para a producdo de informagdes sobre os cursos serad acionado
guando chegar o momento de mobilizar a comunidade académica para a realiza¢do do Exame.
E o técnico administrativo que da suporte ao coordenador de curso na inscri¢do dos alunos ao

processo da prova.

[...] esse técnico é envolvido nas questdes burocréticas. Ele precisa conhecer toda a
metodologia de inscrigdo nas duas etapas de avaliacdo, que é uma avaliacao
socioecondmica do aluno e a avaliacdo enfim, de conhecimento académico. (E18;
BR, 2018).

O docente coordenador explica que “o técnico ¢ envolvido nas questdes burocraticas”
€, por esse motivo, “ele precisa conhecer toda a metodologia de inscri¢dao nas duas etapas”. Ou
seja, 0 técnico precisa conhecer os procedimentos de inscrever os alunos ingressantes e
concluintes na plataforma®® do INEP para acesso ao questionario de “avaliacdo
socioeconomica” e ainda inscrevé-los para a prova propriamente dita de “conhecimento
académico” que inclui conhecimento de formagao geral e especifica. Esse profissional, que a
principio seria o Pl da instituicdo, tem uma grande responsabilidade na organizacdo da
informacao relativa a avaliacdo do ENADE oferecendo todo o suporte para o coordenador de
curso que recebe a funcdo de organizar esse processo avaliativo, mobilizando e incentivando
os alunos a participagdo consciente no Exame.

A organizacao da informacdo necessaria a um processo avaliativo, seja a avaliagdo da

instituicdo, a avaliacdo de curso ou 0 ENADE, envolve, portanto, a mobilizacdo de diversos

49 Posteriormente o aluno ira acessar o endereco eletrdnico http://enade.inep.gov.br/enade/#!/index para responder
ao questiondrio e conhecer o local da prova. A colagdo de grau para o aluno concluinte esta condicionada a
realizacdo da prova e ao preenchimento do questionario.
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atores que precisam se inter-relacionar para conseguir produzir as informagdes necessarias a
cada processo avaliativo. Como parte da rotina organizacional a instituicdo ja mantém arquivos
com os diversos documentos. Mas a producdo de informacdo especifica para a avaliacdo €
intensa e complexa devido a diversidade de processos avaliativos e seus instrumentos que estao
sempre se atualizando®. Mobilizar esses diversos atores ndo parece ser um trabalho muito facil.

E preciso estratégias de sensibilizacio e envolvimento.

5.1.1.2 Estrategias de sensibilizacédo e envolvimento com a avaliacao

Para cada processo avaliativo serdo necessarias diferentes estratégias de sensibilizacéo
e mobilizacdo dos atores locais. Quando é realizado um processo de avaliagdo institucional, por
exemplo, diversos departamentos serdo mobilizados para a organizacao dos documentos e da
visita da comissdo externa. E um processo complexo que envolve toda a instituicao.

O processo do ENADE, por sua vez, exige um trabalho intenso de sensibilizagdo de
docentes e discentes. Em relacdo ao trabalho de sensibilizacdo dos docentes, esse coordenador

de curso relata o desafio:

A maior dificuldade é o envolvimento com os professores [risos]... Esse é o maior
desafio, é envolver todos os professores. A gente tem que entender também que na
universidade publica, ela... 0 envolvimento, ele passa por um caréter que ndo €... ndo
é hierarquico. Ele passa por um carater democrético e de convencimento da
necessidade. (E18; BR, 2018).

Nesse recorte o docente afirma que ¢ dificil conseguir o envolvimento “de todos os
professores”. Ele justifica que ¢ preciso “entender também que na universidade ptblica” ndo
existe entre os docentes uma hierarquia, portanto, o envolvimento “passa por um carater
democratico e de convencimento da necessidade”. Na perspectiva do docente coordenador de
curso, os demais docentes sdo seus pares, portanto ndo existe uma relacdo hierarquica entre
eles, apesar de existir uma fungdo de coordenador. Dai que “o envolvimento” dos pares no
processo de avaliagdo tem que passar por um ‘“carater democratico”, de negociacdo e
“convencimento da necessidade” de se envolver.

Entendemos, na perspectiva de Goffman (2012), que cada um desses docentes possui
visdes diferentes sobre a situacéo e que os diferentes niveis de enfoques irdo determinar o nivel

de envolvimento individual no processo. O fato de ndo assumirem o papel de coordenador do

0 Qs instrumentos para os atos de autorizagdo, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento podem ser
consultados no endereco eletrdnico: http://portal.inep.gov.br/instrumentos.
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processo deixa-0s mais confortaveis para priorizar o que € mais importante no papel de docente
em sala de aula ou de docente pesquisador. Por isso, € preciso convencé-los sobre a
“necessidade” de se envolver. Essa € uma estratégia que pode mudar as visdes sobre a situagao,
conseguindo assim o envolvimento dos docentes no processo.

Além disso, a acdo de convencer demonstra um esforgo no sentido de promover uma
avaliacdo formativa, na qual os docentes se sintam responsaveis pela melhoria da qualidade
mesmo quando nao estdo envolvidos com a coordenacdo do curso. Mas isso ird depender do
enguadramento que cada docente tem a respeito da avaliacao.

Com os alunos também € preciso um trabalho de sensibilizacdo, embora seja mais fécil,

segundo 0 mesmo docente.

Os alunos a gente consegue envolvé-los até pela questdo institucional, pela
autoridade do professor, pela... é... pelo respeito, né? Autoridade nesse sentido de
respeito, hierarquia mesmo na instituicdo. E a gente consegue uma mobilizagéo
interessante dos alunos. E muito mais facil, né, vender essa ideia de absorver, de se
envolver. (E18; BR, 2018).

Conseguir o envolvimento dos alunos “é muito mais facil” em fungdo da “questdo
institucional”, da “autoridade do professor”, do “respeito” que os alunos tém pelos docentes, ¢
da “hierarquia mesmo na institui¢do”. Se antes, com os docentes, a questdo da hierarquia ndo
era percebida, com os alunos essa questdo se impde. E possivel que os alunos percebam a
situagdo como ja determinada, porque aos docentes se deve “respeito”, pela “autoridade” que
Ihes é conferida. Portanto, antes de ser uma escolha, é uma necessidade se envolver e se deixar
“absorver”. O papel do docente se reveste de autoridade, autoridade no “sentido de respeito” e
ndo de autoritarismo. Assim, fica mais facil “vender essa ideia de absorver” e, por
consequéncia, consegue-se uma “mobilizagdo interessante dos alunos”.

Entretanto, a mobilizacdo e o envolvimento ndo garantem, por exemplo, que o aluno
participe do processo de maneira consciente e motivada. Ele pode simplesmente se fazer
presente, sem, contudo, se comprometer com a qualidade do processo. Por isso, a autoridade
baseada no respeito adquirido por si ndo basta. E preciso desenvolver um trabalho de
conscientizacdo e motivacdo, como fez o docente que conseguiu a participacdo efetiva dos

alunos.

[...] 0 que a gente entende que é o fator primordial para essa motivagédo dos alunos é
a conscientizacgdo; entao, é tornar o aluno consciente da importéancia que é o ENADE
para a academia, para a sociedade como um todo, para a sua propria formagéo.
(E18; BR, 2018).
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O docente afirma que era “fator primordial” motivar os alunos e uma forma de motiva-
los era por meio da “conscientizacdo”. Para o coordenador era preciso “tornar o aluno
consciente da importancia que é o ENADE para a academia, para a sociedade como um todo,
para sua propria formagao”.

Para a academia porque é uma forma de identificar os pontos fortes e fracos do curso e
propor melhorias, para a sociedade porque é a ela que interessam os resultados da avaliacdo e
para a propria formacéo porque, para além de ser um pré-requisito para a colacdo de grau do
concluinte, o aluno precisa dar conta de um conteddo amplo que demonstra um nivel de
conhecimento comparavel nacionalmente. Ao final, atendidas essas necessidades, o resultado
poderia ser um bom conceito para o curso.

O trabalho desenvolvido pelo coordenador ultrapassa as demandas da avaliacdo de
regulacdo. Ao envolver conscientemente os alunos para identificar pontos fortes e fracos do
curso, ele incentiva a autorreflexdo e a autorregulacdo promovendo agdes corretivas no
contetdo curricular do curso e melhorias académicas que vao além do conceito do curso nos
moldes quantitativos. Assim, é possivel perceber a importancia da participacao e envolvimento
dos discentes na promocéo da qualidade, pois eles sdo parte da comunidade académica e junto
com os demais atores sdo essenciais no processo de implementagdo das politicas publicas de
avaliagéo.

Lembremos que esses atores ora atuam para produzir resultados num processo de
avaliacdo seja ela formativa ou de regulacédo, ora exercem o papel de clientes. Neste caso, sdo
eles os destinatarios finais que receberdo os indicadores de qualidade para sua propria avaliacéo,
como aponta Martuccelli (2010). Se a universidade estiver comprometida com suas finalidades
fundamentais € provavel que a quantificacdo deixe de ser uma prioridade, abrindo espaco para
uma avaliacdo formativa que responda aos anseios da comunidade académica e da sociedade
como um todo.

Estratégias de sensibilizacdo da comunidade académica dizem respeito as agdes praticas
do cotidiano e ndo somente quando um processo de avaliacdo se aproxima. Esse docente explica
que promove eventos envolvendo a CPA durante o ano letivo como forma de envolver a

comunidade nos trabalhos de avaliacéo.

[...] uma das formas que a gente encontra de sensibilizar a comunidade universitaria
é participando de eventos. CPA com NDE, CPA com coordenadores de curso, CPA
com docentes, CPA com discentes. Que é pra saber o que faz a CPA. Vocé sabe que
quando uma equipe do MEC vem avaliar uma instituicdo uma das coisas que eles
mais perguntam para os discentes e para os docentes é: ‘vocés conhecem a CPA?
Qual que é o papel da CPA?’ (E15; BR, 2018).
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Portanto, uma das estratégicas para “sensibilizar a comunidade universitaria” é fazer
com que a CPA esteja presente nos eventos “com o NDE”, com os “coordenadores de curso”,
com os demais “docentes” e com os “discentes”. Essa estratégia busca envolver a comunidade
académica nos processos de autoavaliagdo, caso contrério é provavel que ela se distanciasse
dos objetivos fins da avaliagdo interna que sdo o autoconhecimento e a promocdo da qualidade
com efetiva participacdo de todos os membros.

E possivel notar uma preocupacdo com as visitas da comissao externa e com a “equipe
do MEC” que costuma questionar os discentes e docentes: “vocés conhecem a CPA? Qual que
¢ o papel da CPA?” Preocupagdes como essa sinalizam o esforco da instituicdo em manter a
coexisténcia das duas dimensdes da avaliacdo, formativa e de regulacdo, como orienta o
SINAES. Portanto, se a CPA ndo desenvolve estratégias para envolver a comunidade académica
nos processos avaliativos durante todo o periodo letivo, ela ndo estard cumprindo um dos seus
papéis que é promover o autoconhecimento por meio da participacdo de todos. As nossas
observacdes permitem-nos perceber que, apesar desses esforgos, assim como identificado em

Portugal, os niveis de envolvimento dos atores sdo variaveis.

5.1.1.3 Diferentes niveis de envolvimento com a avaliacéo

Os processos de avaliacdo no Brasil também apresentam diferentes niveis de
envolvimento por parte dos atores locais. Como aprendemos com Goffman (2012), cada
docente ira organizar o seu quadro sobre a avaliacdo e isso ira definir a intensidade do seu
envolvimento no processo. Alguns docentes terdo maior envolvimento, como os integrantes do
Nucleo Docente Estruturante (NDE), outros se sensibilizardo mais com a causa e acabardo se
envolvendo e oferecendo apoio a coordenagdo na organizagdo do processo.

Entretanto, na maioria das vezes, os docentes coordenadores de curso é que assumem 0
papel de coordenadores de comissdo de avaliagdo interna que ird organizar 0s processos de
avaliacdo e, sem muita escolha, estardo bem envolvidos com o processo, como descreve esse

coordenador quando questionado sobre quem estara presente na reunido com a comissao.

[...] o coordenador de curso com certeza esta. Esse ai vai cancelar todos os seus
compromissos; que é fungdo dele receber ... e... como ele conhece toda a estrutura,
ta junto. E o pessoal do NDE também, a conversa é que eles fagam o possivel para
estar presente ao longo de todo o tempo. (E17; BR, 2018).
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O docente afirma que, “com certeza”, 0 coordenador de curso estard na reunido com a
Comissao externa, porque ¢ “fun¢do dele receber” os membros e ele “conhece toda a estrutura”.
Portanto, ele “vai cancelar todos os seus compromissos” e estard “junto”. J4 “o pessoal do
NDE” devera fazer “o possivel para estar presente ao longo de todo o tempo”. Isso implica dizer
que deve existir uma disponibilidade por parte dos docentes do NDE, mas ndo necessariamente
que todos estejam presentes durante todo o periodo da visita, como o coordenador.

Portanto, o papel de coordenador de curso esta relacionado com a funcao de receber a
comissdo e essa funcdo ja o coloca num nivel de envolvimento intenso durante a preparacao do

processo e mais ainda no periodo da visita, quando ele estara totalmente absorvido.

[...]o coordenador, ele as vezes tem que fazer tudo. Recebeu a comitiva. Faz um
primeiro didlogo com a dire¢do... Depois, o coordenador, ele é obrigado a, em todas
etapas, seguir os procedimentos de acompanhamento. (E22; BR, 2018).

Para esse docente coordenador a situa¢do de receber a “comitiva” esta relacionada com
a obrigacao de “fazer tudo”. No inicio ele recebe a comitiva e “faz um primeiro didlogo com a
dire¢do”. Em seguida, ¢ “obrigado a, em todas as etapas, seguir os procedimentos de
acompanhamento”, portanto, estar disponivel durante todo o dia.

O fato de estar totalmente absorvido provavelmente oferece poucos momentos para o
docente se desvincular do seu papel. A definicdo da situacdo revela o nivel de envolvimento do
coordenador de curso com o processo de avaliacdo e o sentido que esse envolvimento tem para
ele, ou seja, “tem que fazer tudo” (GOFFMAN, 2012).

Outro docente revela o nivel de envolvimento que a prdpria gestdo da universidade

espera do coordenador e que o torna consciente da sua necessaria atuacao:

Eu acho que essa... que esse envolvimento corporativo da universidade e da
cobranca, da cobranca de cada érgédo ou superior, né? Desde a reitoria até chegar
ao curso, também sdo cobrancas que nos dé a conscientizacao necesséria de atuagao
esperada a um coordenador de curso. (E18; BR, 2018).

Em sua percepcao “a cobranga” que recebe de “cada 6rgao”, que vai da “reitoria” até o
seu nivel hierdrquico, da ao docente ““a conscientiza¢cdo necessaria” para que ele possa entender
0 que se espera de sua “atuacdo” como coordenador de curso no processo de avaliacao.

Ao assumir esse papel, o docente parece estar ciente de que serd absorvido pelas
atividades inerentes a funcédo. E sabe o que se espera dele ou de sua “atuagido”. Portanto, mais
uma vez, é possivel constatar que a imagem do docente enquanto pessoa esta vinculada a sua

funcdo de coordenar o processo de avaliacdo, revelando aqui uma relagdo com a férmula
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“pessoa-papel” de Goffman (2012), pois ele provavelmente foi escolhido para a funcdo porque
possui as atribui¢fes necessarias para cumprir a missdo e fara o possivel para corresponder ao
que se espera de sua pessoa. Por conseguinte, o resultado do seu trabalho ira definir a imagem
que se tem de sua funcéo, que sera diretamente relacionada a sua pessoa; assim, caso haja um
resultado negativo, ele estara associado a uma falha da pessoa responsavel por aquelas
atividades da avaliagdo (MARTUCCELLLI, 2010).

Embora o coordenador tenha um papel central durante a avaliacdo externa, ele conta
com 0 apoio de outros colegas docentes na preparacdo da visita. O mesmo docente que disse
ter que “fazer tudo” durante a visita externa revela que, se houver colaboracéo do colegiado, é
possivel durante o processo distribuir funcées.

Quando no colegiado ha uma sintonia, é possivel a gente descentralizar as atividades.

Mas se ndo tem, acaba que o docente coordenador do curso, ele é o que carrega o
piano. (E22; BR, 2018).

Portanto, quando ha “sintonia” no colegiado, ¢ possivel “descentralizar as atividades”,
0 que diminui a sobrecarga de trabalho do coordenador de curso. No entanto, quando néo é
possivel haver uma sintonia em relacdo a distribuicdo de atividades, havera uma sobrecarga de
trabalho para o coordenador e ele estard completamente absorvido pelo processo de avaliacdo

do inicio ao fim. Em suas palavras, é o0 coordenador quem “carrega o piano”.

5.1.1.4 Avaliacéo formativa

Como ja ratificado nesta pesquisa, 0 SINAES orienta a participacdo de toda a
comunidade académica nos processos de avaliacdo como forma de promover a reflexdo, a
autocritica e a melhoria continua. O autoconhecimento é um dos objetivos da avaliacédo e a
instituicdo deve promover acdes para envolver toda a comunidade académica nos processos de
autoavaliacdo buscando identificar potencialidades, fragilidades e definir acdes corretivas e de

melhoria continua. Um docente organizador de processos avaliativos reflete:

Autoavaliacéo, vocé sabe, ndo é uma coisa facil a gente se olhar no espelho, néo é?
Aquela resisténcia...Nao é facil! Mas é o Unico caminho que a gente tem para
melhorar. (E15; BR, 2018).

O docente reflete sobre a autoavaliacao e a enquadra como ““se olhar no espelho”, o que
LaN13

para ele “ndo é uma coisa facil”, ha “resisténcia”, mas “é o unico caminho” para “melhorar”.

Olhar no espelho € enxergar a si mesmo por completo com as qualidades e os defeitos. A
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autoavaliacdo é um olhar para dentro; ¢ um enquadramento da realidade como ela é, e isso “ndo
€ uma coisa facil”. Inclusive traz alguma “resisténcia”. Mas olhar para a realidade como ela é
de fato “é o unico caminho” que se tem “para melhorar”. O processo de melhoria da qualidade
so e efetivo quando os atores participam consciente e coletivamente, produzindo
autoconhecimento de maneira receptiva e critica.

O coordenador de curso que objetivava garantir o bom desempenho dos alunos na prova
do ENADE explica como a estratégia de envolver docentes e discentes na identificacdo de
problemas de contetdo pedagogico permitiu tracar acGes corretivas antes da realizacdo da
prova. Na sua percepcdo, 0 processo de autoavaliacdo contribuiu para a melhoria do curso e

ndo somente para 0 bom desempenho dos alunos no exame.

Eu acho que o grande mérito talvez tenha sido identificar exatamente aonde que, pelo
processo do ENADE, aonde que o curso, naquele momento, pela sua histéria, ele
estava falhando, né? (E18; BR, 2018).

Ele explica que “o grande mérito” do trabalho realizado no departamento junto aos
alunos e professores foi “identificar” as falhas que estavam ocorrendo “naquele momento”,
considerando a “historia” do curso. O olhar autorreflexivo da comunidade académica néo so
contribuiu com os resultados do processo do ENADE, mas promoveu melhorias significativas.
Ao considerar a trajetoria do curso e comparar o contetdo que seria cobrado na prova com o
que estava sendo oferecido para os alunos que iriam se formar, foi possivel identificar falhas e
propor melhorias curriculares atendendo, dessa maneira, a expectativa do nivel de
conhecimento que deve ser adquirido naquela formacao. Esse pode ser considerado um trabalho
consciente de autorreflexao e autoconhecimento que promoveu melhoria da qualidade.

Considerando o fim primordial da instituicdo de ensino superior que é a formacdo,
lembramos Dias Sobrinho (2003, p. 181) quando adverte que, para que a avaliagdo ocorra
integralmente, ela deve “produzir conhecimentos objetivos e constatacOes acerca de uma
realidade”. O trabalho desenvolvido para se conseguir uma boa nota no ENADE ultrapassou o
cumprimento de uma cobranca institucional a respeito de um diagndstico. Ele conseguiu
produzir conhecimento sobre as deficiéncias na formag&o do aluno e propor agdes corretivas
por meio da participacdo e envolvimento dos diversos atores locais, no que se incluem os
préprios discentes.

Um outro docente coordenador de outro curso explica que buscou garantir a participacéo
de todos os docentes na organizagdo da visita da comissdo externa. Ele justifica que no

departamento havia poucos docentes e foi possivel envolver todos.
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[...] a gente trabalhava assim: como nés éramos poucos, todo mundo estava envolvido
com essas questdes. A gente dividia o servico de..., por exemplo, de preparo da
documentacdo para avaliacdo do MEC. Todos os professores do curso prepararam
uma parte da documentacdo; ndo ficou s6 no coordenador. Nés trabalhamos com
todo mundo. Dividiu. (E19; BR, 2018).

O coordenador evidencia a divisdo do trabalho de organizar o processo de avaliacéo e
destaca que “todo mundo estava envolvido”, ou seja, “todos os professores do curso” se
envolveram no “servigo”, no que se inclui o “preparo da documentagdo para avaliagdo do
MEC”. Ele ratifica que “nao ficou s6 no coordenador”, portanto, “dividiu”.

Fica bem evidente a participacdo coletiva, quando o docente diz “nds trabalhamos com
todo mundo”. Para produzir a informacéo foi necessario se relacionar com outros atores e ndo
somente entre os docentes do departamento. Dessa forma, “trabalhar com todo mundo” pode
significar trabalhar com membros do NDE, do colegiado, dos servi¢os administrativos da
faculdade ou mesmo com a reitoria.

Envolver os demais atores promove a dimensdo interna e participativa da avaliacdo. Ha
possibilidade de mais reflexdo e de visdes diferenciadas de uma mesma situagdo. E possivel
identificar com mais facilidade os problemas e propor agdes corretivas. A participacdo dos
diversos membros favorece a “potencialidade de transformacdo qualitativa” da avaliacao
(DIAS SOBRINHO, 2003, p. 178). Outrossim, ao final de um trabalho conjunto, as diferentes
percepcOes se aproximam, o que ird refletir no momento da visita presencial dos representantes
do MEC, pois os pontos fortes e fracos serdo conhecidos por todos. Assim, as vozes soardo
mais unissonas, aproximando-se mais da realidade que seré apresentada a comissao.

A avaliacgdo reflexiva, que objetiva buscar a melhoria, ndo se limita ao periodo anterior
a visita da comissao externa. Esse docente explica que, ap6s a visita da comissao, os professores

se reuniram para discutir o projeto pedagdgico do curso.

[..] a gente reuniu novamente para discutir a questdo do projeto pedagogico,
inclusive com sugestdes deles [dos avaliadores], porque pela experiéncia dos
avaliadores de avaliar outros cursos, isso é interessante para que a gente possa
também nos reavaliar. (E17; BR, 2018).

A discussdo sobre o “projeto pedagogico” passou pelas “sugestdes” que os
“avaliadores” fizeram durante a visita e considerou a “experiéncia” que a comissdao externa
possui de “avaliar outros cursos”, sendo “interessante” para que os docentes pudessem
“reavaliar” o proprio curso. Em outras palavras, a autoavaliagdo continuou mesmo depois que

a comissao externa foi embora.
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Quando os atores estdo envolvidos em identificar problemas e propor solugbes o
processo se mantém continuo, e essa é a proposta da avaliacdo formativa. Esse outro docente,
que atua em outras situacdes no papel de avaliador externo, explica como vé o processo de

autoavaliacdo e melhoria do seu proprio curso também depois da visita da Comissdo externa.

[...] bom, ja melhoramos um pouquinho em relacdo ao que éramos quando fomos
avaliados. Entdo, demorou muito tempo. Na publica as coisas sdo assim, sdo lentas.
Mas enquanto o processo de avaliacdo aconteceu, foi muito importante pra gente
saber que... alguém de fora dizer pra gente aonde que a gente tinha que investir. 1sso
foi importante! Porque as vezes a gente falando, néo resolvia. Entdo, isso de certa
forma nos ajudou, né? A gente foi trilhando caminhos até conseguir. Até hoje nos
estamos avangando. (E16; BR, 2018).

Ele afirma no plural: “melhoramos um pouquinho em relagdo ao que éramos quando
fomos avaliados”. Ou seja, ele se inclui no processo de autoavaliacdo e melhoria e explica que
ndo foi uma melhoria rapida, “demorou muito tempo”. Ele justifica que na universidade
“publica as coisas sdo assim, sdo lentas”. Além disso, o docente valoriza o olhar externo quando
afirma que foi preciso “alguém de fora” apontar onde “tinha que investir”, porque as vezes so
as pessoas de dentro falando “ndo resolvia”. Entdo, quando o “processo de avaliagdo aconteceu”
€ 0 Curso recebeu a comissdo externa, “foi importante” porque “ajudou” a trilhar caminhos “até
conseguir” uma melhoria que continua a avangar.

Pelo recorte é possivel inferir que os investimentos necessarios identificados pelos
atores locais foram referendados pelo olhar externo da comisséo de avalia¢ao, o que contribuiu
para tracar acGes corretivas e de melhoria. A avaliacdo regulatéria caracterizada pelo
cumprimento de um quadro normativo contribuiu para ratificar a necessidade da mudanca ja
identificada pelos docentes. No entanto, a queixa de que, na universidade publica, “as coisas

sdo lentas” aponta para a burocratizagao dos processos € a falta de recursos.

5.1.1.5 A visita do MEC e 0s modos de apresentagdo da instituicéo

Como ja foi referido, a visita in loco acontece apds o preenchimento do formulario
eletronico pela instituicio em plataforma eletronica conhecida como sistema e-MEC. Os
consultores ou avaliadores do MEC terdo acesso aos documentos postados pela instituicéo.
Dentre os documentos que poderdo ser analisados pelos membros da comissdo externa ou
comisséo de verificacdo estdo o PDI, os Projetos de Cursos, o Regimento interno e os Planos

de Carreiras docente e técnico administrativo (SINAES, 2009).
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A Comissdo é composta por dois ou mais membros, cadastrados no Banco de
Avaliadores BASis, mantido pelo INEP. A visita propriamente dita é organizada em varios
momentos distintos. Os avaliadores, que terdo a sua disposicdo uma sala equipada com
computadores, internet e toda a documentacdo a ser auditada, fardo ainda visitas as instalacdes

e reunides com os diversos segmentos da comunidade académica.

[...] tem um momento da visitacédo das instalacfes; tem o momento da auditoria da
documentacdo; tem 0 momento da entrevista, da sabatina com os professores e grupo
de estudantes. E obviamente que os estudantes, eles s@o mais sinceros. Eles falam
“Ta acontecendo isso, td acontecendo isso...” (E22; BR, 2018).

Como é possivel observar na fala desse coordenador de curso, hd varios momentos que
podemos perceber como modos de apresentacdo da institui¢do. Ha o “momento da visita¢ao
das instala¢des” ou infraestrutura no que se incluem banheiros, laboratorios e bibliotecas. Ha o
“momento da auditoria da documentagdo” realizada na sala especialmente preparada para a
comissdo externa, com todos os documentos e relatdrios que representam a instituicdo
oficialmente.

Além desses modos de apresentacao, ha “o momento da entrevista”, que sao as reunides
“com os professores e grupo de estudantes”, que o coordenador enquadra como “sabatina”, pois
0s atores serdo questionados sobre a realidade que ora se apresenta. Os professores sdo 0s
docentes do NDE, os docentes do colegiado e os demais docentes que ministram aulas no curso,
podendo as reunides ocorrer em momentos separados. No caso dos discentes, ndo ha limite para
participacdo como ha em Portugal, podendo ser convidados ndo s6 0s seus representantes como
os demais estudantes. Para o coordenador, “os estudantes sdo mais sinceros” e falam o que esta
“acontecendo”.

Portanto, a visdo dos estudantes sobre o curso pode revelar aspectos da realidade que
ndo sdo percebidos em outros modos de apresentacao da instituicdo. A participacao discente €
voluntéria e visa identificar aspectos relacionados ao projeto de curso e a universidade como

um todo.

Na verdade, é uma amostragem, é voluntario [..] fizemos um reforco;
individualmente cada professor conversou com os alunos. E também n&o é necessario
ir todo mundo. A ideia ali... também a estrutura, a universidade ndo para, né; ela
continua... a ideia ali é eles possam ouvir dos proprios estudantes algo a respeito do
curso. (E17; BR, 2018).

Esse coordenador relata que buscou fazer um trabalho de divulgacdo junto aos

estudantes para conseguir a amostragem necessaria. Ele ratifica o cardter “voluntario” da
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participacdo e explica que, embora nao seja “necessario ir todo mundo”, foi realizado um
trabalho de “refor¢co” no qual “cada professor conversou com os alunos”. Em seguida, ele
justifica que a “estrutura, a universidade ndo para”, portanto, provavelmente nao irdo todos oS
alunos, mas a ideia ¢ garantir que a comissdo possa “ouvir dos proprios estudantes algo a
respeito do curso”.

A visita da comissdo pode detectar problemas no curso que esta sendo avaliado a partir
da leitura dos documentos, como pode tambeém certificar essas deficiéncias in loco. A
autoavaliacdo € importante também nesse sentido, pois pode deixar transparecer as medidas
corretivas que ja estdo sendo tomadas naquele curso e o nivel de comprometimento da
comunidade académica com as ac¢des de melhoria. Quando os discentes séo envolvidos nesse
trabalho reflexivo e corretivo, que pode incluir questionarios de autoavaliacdo e outras acdes
de autoconhecimento, os modos de apresentacdo da realidade acabam por refletir o
compromisso de todos os atores com o desenvolvimento e aperfeicoamento do curso ou da
instituicao.

E o que podemos perceber quando esse outro docente coordenador de curso relata a

massiva participacdo dos alunos do seu curso na reunido com os avaliadores.

[...] com os alunos a gente pediu que eles fossem; e eles foram em massa. Foram
muitos alunos! Eu diria que quase todos os alunos do curso na época. E a comisséo
pode perceber que o que a gente falava como coordenacdo, como corpo docente, 0s
alunos endossaram que era o que estava acontecendo. (E19; BR, 2018).

O coordenador explica que foi pedido aos alunos para comparecerem a reuniao com a
comisséo externa “e eles foram em massa”, ou seja, “foram muitos alunos”, “quase todos”. A
expressiva participacdo fez com que a comissao percebesse que o que estava sendo exposto
pela “coordenagdo” e pelo “corpo docente” era a verdade, ou seja, “era o que estava
acontecendo”, porque os “alunos endossaram” a fala dos docentes, espelhando a realidade do
curso.

Quando os alunos fazem parte do processo de identificacdo dos problemas e das
propostas de solucdo, a comissdo de avaliacdo pode perceber a realidade como de fato é
apresentada, de maneira honesta. Essa postura reflete ainda o carater educativo de “natureza
formativa”, dimensdo da avaliacdo que deve ser valorizada pela universidade (SINAES, 20009,
p. 93).

Além de docentes e discentes, a CPA também é ouvida. Portanto, 0s membros séo

convocados para participar.
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Teve reunides com os diversos setores. Com o0s professores, com os estudantes,
coordenadores de curso, com 0 NDE e com a CPA. Vai ter uma reunido exclusiva
com a CPA! (E15; BR, 2018).

Esse docente explica que, além das reunides com “professores, com os estudantes,
coordenadores de curso, com o NDE”, ha ainda “uma reunido exclusiva com a CPA”. A énfase
na reunido com a CPA se deve ao fato de que essa comissao subsidia a producdo de muitas
informacdes a respeito da instituicdo, inclusive a produgdo do relatério da autoavaliagdo, como

relata este outro docente.

[...] algumas instituicBes tém sistemas de autoavaliagdo muito interessantes, né? E
que geram relatorios que subsidiam muito n&o s6 a instituicdo a tomar deciséo, mas
também a comissédo de avaliagdo in loco. (E21; BR, 2018).

Para o docente, que também é avaliador, ha instituigdes com “sistemas de autoavaliacao
muito interessantes” porque “geram relatdrios” que subsidiam “ndo s6 a institui¢do a tomar
decisdo”, mas também a “comissdo de avaliacdo”. Em vista disso, é possivel perceber que a
CPA ¢ significativa como um dos modos de apresentacdo da instituicdo. Ela pode proporcionar
aos avaliadores uma visdao mais aproximada da realidade considerando, inclusive, sua
“autonomia em relacdo a conselhos e demais 6rgdos colegiados existentes na instituicdo de
educacgdo superior”, como prevé o paragrafo primeiro do artigo 7° da Portaria n. 2.051, de 9 de
julho de 2004, que regulamenta os procedimentos de avaliacdo do SINAES.

E importante ressaltar que, embora a afirmativa do docente ratifique a presenca de
sistemas internos de qualidade que d&o conta de subsidiar decisdes tanto de gestao institucional
como da prépria comissdo externa de avaliacdo, essa ndo é a realidade de todas as instituicdes
brasileiras, mas de “algumas institui¢des”. De toda forma ¢ um bom indicativo de que as CPAS
vém trabalhando no sentido de fortalecer e cumprir sua missao.

Um outro modo de apresentacdo da instituicdo diz respeito a infraestrutura. Durante a
visita da Comisséo, laboratorios, salas de aula, bibliotecas e outras instalagdes serdo auditadas.
Elas devem cumprir os requisitos minimos de qualidade. O docente avaliador explica como vé

0 processo de preparar as instalag0es para receber a visita da comisséo de verificagéo.

E trabalhoso; e fez com que as instituicdes se adequassem né? Principalmente em
questdo dos requisitos legais. Que € a questao, por exemplo, da acessibilidade, né?
(E21; BR, 2018).
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O docente que j& foi coordenador de curso e atua como avaliador define como
“trabalhoso” o quadro de adequagdo da infraestrutura da institui¢do conforme preveem 0S
“requisitos legais”. Ele explica que um dos requisitos ¢ a “acessibilidade” e, nesse caso, €&
preciso construir rampas, plataformas elevatorias, entre outras adaptacdes. Quando o0s
avaliadores realizam as visitas as instalacOes, eles irdo observar todos os itens que devem ser

contemplados no relatdrio que irdo preencher com justificativas para as notas que serdo dadas.

Eles falam: “quantos livros tém na biblioteca para o curso X?” “Tantos! ”. “Quantos
que podem ser emprestados?” “Tantos.” Aquilo é engessado! O curso tinha que ter
avaliacdo qualitativa também. E engessado. Esté tudo 4 no painel. (E22; BR, 2018).

Esse docente coordenador de curso relata como sdo avaliados alguns itens relativos a
biblioteca. Suas palavras refletem uma avaliagdo quantitativa: “quantos livros tém na biblioteca
para o curso X ou “quantos que podem ser emprestados”. A sua percepgao sobre esse tipo de
avaliag¢do € que se trata de um modelo “engessado”. Para o coordenador, “o curso tinha que ter
avaliag¢do qualitativa” e ndo quantitativa. Ele define como “engessado” porque “esta tudo 14 no
painel”, embora haja um espaco consideravel para que o avaliador justifique a nota que atribuiu
ao item avaliado no relatorio que é preenchido on line.

Um recorte na entrevista feita com outro docente que também atua como avaliador

ratifica a forma como os itens da biblioteca sdo avaliados.

[...] na biblioteca a gente pega as literaturas que sdo citadas nas disciplinas e
pedimos para separar. Entéo, a gente faz um trabalho bem objetivo. Quantos livros
tem para quantos estudantes. Entdo, estes indices estdo previstos 4. Entdo, a gente
vai dar nota para isso. D4 um trabalho enorme fazer isso e a gente tem que fazer isso
muito rapido. (E16; BR, 2018).

O docente avaliador define o quadro de avaliacdo dos itens da biblioteca como “um
trabalho bem objetivo”. Sao separadas as “literaturas que sao citadas nas disciplinas” conforme
0 projeto do curso. Em seguida, conta-se “quantos livros tem para quantos estudantes”, porque
sdo os “indices que estdo previstos” no relatorio de avaliagdo que o avaliador “vai dar nota”.
Apesar de ser “objetivo”, esse servigo “da um trabalho enorme” e tem que ser feito “muito
rapido”, o que nos leva a inferir que a avaliacdo desses itens € de fato quantitativa. Portanto, se
aproxima mais das caracteristicas da avaliacdo regulatoria e lembra-nos como o “processo de
quantificacdo” pode certificar uma realidade (OGIEN, 2010). N&o s&o observados outros livros
da biblioteca. A literatura que é valorizada é a que consta no projeto pedagdgico. Qualquer

divergéncia pode resultar em penalizagdo.
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Diversos outros modos de apresentacdo sdo observados durante a visita in loco
permitindo aos avaliadores construirem as suas “percepgdes” sobre a realidade local
(GOFFMAN, 2012). A partir das suas percepcoes os avaliadores irdo decidir que indicadores
de qualidade refletem a realidade da IES, o que remete as reflexdes de Yannoulas e Oliveira
(2013) sobre as estratégias de metamorfose do Estado Avaliador. Os indicadores, traduzidos
em notas, revelam o carater regulador de controle que joga a instituicdo numa ldgica de

competitividade por cliente e por recursos, como discute Ben Ayed (2009).

5.1.1.6 Avaliagéo de regulacéo

No primeiro capitulo sinalizamos como a transferéncia do poder do Estado para o local
trouxe tensdo e conflito as instituicdes, jogando-as no campo de disputa por recursos (BEN
AYED, 2009). No Brasil, identificamos, no material analisado, aspectos que evidenciam
algumas tensdes e conflitos nesse sentido. O corte nos recursos e verbas destinadas as IES
publicas tem impactado o cotidiano das instituicdes, refletindo também nos resultados da
avaliacdo.

Esse docente, que exerce as atividades de ensino e pesquisa e também atua como
avaliador em outros momentos, explica como a falta de recurso publico interfere na execucao

das atividades praticas na sua instituicéo.

[...] falando da minha institui¢do, é notério que a gente tem isso. Faltou recurso
publico, vocé tem que comecar a diminuir o nimero de horas préticas, ou fazer as
praticas mais simples, né? Porque a gente ndo tem essa autonomia, né? N&o tem
dinheiro publico! (E21; BR, 2018).

O docente fala da sua institui¢@o e diz que “€ notorio” que “faltou recurso publico”, é
preciso “comecar a diminuir o numero de horas praticas, ou fazer as praticas mais simples”, o
que, na nossa Visdo, certamente compromete qualidade da formacdo na area, bem como a
qualidade das préprias aulas. O docente percebe a sua falta de “autonomia” para resolver a
situagdo quando “ndo tem dinheiro publico”.

Essa autonomia, prevista por Van Zanten (2000), pode ser entendida como a capacidade
transferida pelo Estado aos atores locais para resolverem os problemas que antes eram de sua
competéncia. Entretanto, existem problemas muito especificos, como o desse docente que vé
suas aulas praticas comprometidas pela falta de recursos. Sua acdo é limitada e ele ndo tem essa

“autonomia” porque a distribuicdo dos recursos nao ¢ de sua competéncia. Ele depende de
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outros atores locais, gestores ou pro-reitores, que definem a destinacéo dos recursos recebidos
e sdo aqueles que de fato possuem “autonomia” para distribui-los.

E possivel perceber que existe uma disputa interna por recursos, o que gera tenséo e
conflito no seio das instituicbes, como prevé Ben Ayed (2009). Além disso, o corte nas verbas
especificas para o ensino superior publico observado no pais compromete ndo so a distribuigo
dos recursos, mas a qualidade das aulas dos docentes.

Se por um lado as instituicbes publicas recebem recursos do Estado e possuem
“autonomia” para distribui-los internamente, por outro lado elas também possuem autonomia
para buscar outras fontes de recursos, que podem ser privadas, conforme prevé o artigo 53° da
LDB 9.394/96. Os recursos publicos, sendo cada vez mais escassos, levam as instituices a
buscar outras fontes de financiamento, mas 0s entraves burocraticos acabam desencadeando

dificuldades na aplicacdo dos recursos conseguidos.

[...] por exemplo: se eu capto 200 mil de uma empresa, é... O grande complicador é
a burocracia, porque vocé tem que seguir todos aqueles procedimentos juridicos e
nao juridicos. E depois ela tem que passar la pelo procurador federal... Esse é um
grande problema na universidade. Ndo hé facilidades. Vocé capta recursos, mas tudo
bem, vocé ja tem o dinheiro e como usar esse dinheiro? E todo um processo que pode
levar um ano, dois anos. (E22; BR, 2018).

Para esse docente coordenador de cursos e organizador de processos de avaliacdo, a
captacdo de recursos em uma empresa privada nao € a Unica dificuldade. Mesmo depois de
conseguir o auxilio, sua aplicacdo esbarra na burocracia. Se ele consegue captar recursos
financeiros de “uma empresa”, precisa seguir “procedimentos juridicos e ndo juridicos” para
conseguir utilizar o dinheiro na instituicdo. Os trAmites burocraticos tornam-se um “grande
complicador” porque € necessario passar pelo “procurador federal”. Portanto, “ndo ha
facilidades” e isso ¢ “um grande problema na universidade”, porque para conseguir aplicar 0
recurso em algum projeto ou benfeitoria € preciso passar por varios processos e isso leva tempo,
“um ano, dois anos”. A universidade possui autonomia para captar recursos, mas a queixa do
docente se pauta na burocracia necessaria para utiliza-los. O Estado, que antes deveria prover a
Educacdo Superior, garante autonomia as universidades para captar recursos financeiros
transferindo a responsabilidade de solucionar os problemas que antes lhe pertencia para os
atores locais. Mesmo conseguindo angariar os fundos, a universidade esbarra na burocracia e a
solugéo dos problemas se torna morosa.

Um dos componentes contemplados na avaliacdo externa diz respeito a producédo da

pesquisa pelos docentes. Embora a pds-graduacao seja avaliada pela CAPES, como ja referido,
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0 numero de publicagdes cientificas dos docentes tem um peso consideravel na avaliagdo dos
cursos. Outra dificuldade enfrentada pelas IES publicas diz respeito aos recursos para pesquisa,
um dos componentes do tripé indissocidavel que sustenta a universidade. A destinacdo dos
recursos para pesquisa tem sido reduzida a cada ano que passa, impactando ndo so a realizacéo

de aulas préticas, como a producao de pesquisas na universidade.

Eu nao tenho estrutura. E, assim, é desesperador! E desesperador porque... € assim,
né? O que a gente estd vendo, é que a verba destinada a pesquisa esta cada vez menor,
mas as exigéncias, elas continuam as mesmas! Vocé ndo tem uma balizacdo em
funcéo disso. (E20; BR, 2018).

Essa docente relata o impacto na producéo cientifica em funcao da falta de recursos para
investir em laboratorios e estudos. Ela afirma ndo haver “estrutura” ¢ que “a verba destinada a
pesquisa estd cada vez menor”. Sua preocupagdo se deve as “exigéncias” da avaliagdo que
“continuam as mesmas”’, portanto, ndo ha “uma balizacdo” que possa compensar o nivel de
exigéncia em relacdo a producdo de pesquisa proporcionalmente ao corte de verbas. 1sso quer
dizer que é preciso continuar a produzir, ainda que nao haja recursos financeiros, o que, na sua
visdo, “é desesperador”.

A perspectiva da docente se justifica pelo fato de que a avaliagcdo para reconhecimento
ou renovacdo de reconhecimento de curso de graduacdo pela comissdo de avaliacdo externa do
INEP abrange critérios constantes no instrumento 2017°* apropriado para tal e tem por base as
trés dimensdes avaliativas: organizacdo didatico pedagdgica; corpo docente e tutorial; e
infraestrutura.

As trés dimensdes contém indicadores cujos critérios de analise contemplam a pesquisa.
O primeiro indicador da dimensdo organizacao didatico pedagdgica, por exemplo, busca avaliar
“as politicas institucionais de ensino, extensdo e pesquisa”. O ultimo indicador da segunda
dimensdo, “corpo docente e tutorial”, verifica a produgdo cientifica docente dos ultimos trés
anos. E, finalmente, a dimensdo “infraestrutura” possui pelo menos dois indicadores que irdo
avaliar as condicdes fisicas dos laboratorios como insumos, equipamentos e até o conforto. A
falta de “estrutura” impacta, por conseguinte, diretamente nas aulas praticas e na qualidade da

producéo cientifica levando a uma avaliacédo insatisfatoria.

51 Para consulta ao instrumento de reconhecimento e renovagdo de reconhecimento ver:
http://download.inep.gov.br/educacao_superior/avaliacao_cursos_graduacao/instrumentos/2017/curso_reconhe
cimento.pdf.
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As determinagdes do quadro normativo obrigam as instituicbes a se adequarem aos
padrGes minimos de qualidade. Esse carater regulador joga as instituicdes no campo da

competitividade ndo s6 por recursos financeiros, mas também por alunos, ou “clientes”.

[...] tanto instituicBes pulblicas, quanto privadas, aumentou muito o ndmero dos
altimos anos, né? Entdo quem ndo se adequar aquilo que os estudantes estdo
querendo, elas perdem estudante porque eles migram para outra instituicdo, né?
(E21; BR, 2018).

Esse docente avaliador de cursos observa a expansdo das IES puablicas e privadas no
Brasil, ocorrida a partir dos anos 1990 e que levou a um aumento consideravel na oferta de
vagas, como ja discutido por nés em outro trabalho (ARAUJO, 2014). Dessa maneira, 0S
estudantes tém a sua disposicdo um leque de instituicGes para escolher onde querem estudar.
Em sua opinido, “quem nao se adequar aquilo que os estudantes estao querendo” corre o risco
de perder alunos “porque eles migram para outra institui¢ao”.

Observamos nessa fala a tensdo que existe para conseguir atender as expectativas dos
alunos, que parecem ser vistos como clientes. Nesse contexto, havera um esforco pra se cumprir
os critérios de avaliagdo com o objetivo de se conseguir uma nota que represente a qualidade
da instituicdo. Essa nota, traduzida em indices, sera exposta ao publico, o que coloca as IES
num contexto de ranqueamento para posterior escolha dos clientes. 1sso denota a influéncia que
0s nUmeros e estatisticas possuem em nossa sociedade no sentido de satisfazer as expectativas
dos clientes, como discutido por Ogien (2010).

Se por um lado a avaliacdo contempla uma dimenséao externa, quantitativa, por outro ela
forca a melhoria da qualidade e leva ao aperfeigoamento ao mesmo tempo que Se apresenta
como um instrumento do Estado para legitimar suas ac6es e transferir para os atores locais a

responsabilidade pela identificacdo e solucdo dos problemas.

[...] de certa forma a exigéncia, ela obriga a inovacao, ela obriga... é como diz, né: a
necessidade é a mae da invengdo, né? Entdo, ha uma demanda; porém a gente sabe
que os recursos financeiros estdo minguando. E ai como é que fica? Mas, eu acho
que é possivel avangarmos. Como que nos podemos avangar? Se na instituicdo em si
houver essa unido também. E ndo esperar que administracdo [reitoria] ou o
Ministério da Educacdo resolva esse problema. Eu acho que a gente pode, a partir
de algumas medidas locais atenuar esses pequenos gargalos. Eu acho que é possivel!
(E22; BR, 2018).

A fala deste docente denota como o Estado conseguiu transferir a responsabilidade pela
solucdo dos problemas ou “gargalos” para os atores locais. O docente percebe a situagao de

relagdo entre “demanda” e falta de “recursos financeiros” como um “problema” local, cuja
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solugéo ndo compete a “administragdo” ou ao “Ministério da Educacdo”. A solugdo deve vir
“da institui¢do em si”, da “unido” dos atores “a partir de algumas medidas locais” para “atenuar”
os “pequenos gargalos”, resolver os problemas e assim, “avangar”; pois a “exigéncia” do quadro
normativo “obriga a inovagdo”. Em sua percepcao, “a necessidade ¢ a mae da invengdo”.
Portanto, os problemas locais, nessa perspectiva, sdo de competéncia dos atores locais, assim
como as solugdes, e eles usardo da autonomia que lhes foi conferida pelo Estado para soluciona-

los, como exposto por Van Zanten (2000).

5.1.1.7 Percepgdes sobre a complexidade da avaliagédo

A relacdo entre a avaliacdo e as atividades proprias da docéncia no Brasil podem ser
percebidas no material analisado. Os docentes coordenadores de curso desenvolvem seu
trabalho sempre preocupados de alguma forma com a avaliagéo; ora se preocupam em garantir
os indicadores da dimensé&o de regulacdo da avaliacéo, ora estdo envolvidos em atividades que
promovem o autoconhecimento, a dimensdo democratica e emancipatéria da avaliagdo. Quando
ndo estdo absorvidos pelos processos de preparacdo para avaliacdo in loco, precisam se dedicar
as atividades que impactam sua propria avaliacdo de desempenho e que, de alguma maneira, é
computada na avaliagdo da comissdo externa. De qualquer modo, todas as atividades
relacionadas a docéncia irdo culminar na avaliacdo do curso e ou da instituicdo. Assim, é
comum ouvir dos docentes coordenadores de curso, queixas a respeito do excesso de atividades

e dos impactos que ele causa em atividades como pesquisa e extensdo.

A gente tinha uma carga horaria muito grande de aulas; todo mundo! E além disso,
acumulava o administrativo, que é participar do colegiado. Entdo, todo mundo era
bem sobrecarregado com isso. O que acaba impactando nos outros dois, na pesquisa
e na extensdo. Que a gente acaba nao tendo tempo pra fazer. (E19; BR, 2018).

Para esse docente coordenador de curso, houve um periodo em que ele e os docentes do
seu departamento tinham “uma carga hordria muito grande de aulas”. A isso se somavam as
atividades relacionadas & participagdo no colegiado do curso, ndo sobrando muito tempo para
fazer pesquisa ou desenvolver atividades de extensdo, que sdo amplamente contempladas nos
indicadores dos instrumentos de avaliagdo no Brasil.

Corroborando sua perspectiva, outro coordenador reclama do excesso de atividade que
acaba por impactar sua avaliacdo de desempenho docente, pois ndo consegue produzir com a

mesma intensidade de quando ndo esta no papel de coordenador.
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[...] o coordenador, ele ndo esta isento das obrigatoriedades que 0s outros
professores tém, no caso, por exemplo, o nimero de publicacfes; eu tenho que
continuar publicando na mesma intensidade, né? Apesar de ter uma pontuacéo a mais
que é a coordenacao do curso. Mas, no quesito pesquisa eu tenho que publicar, né?
Entéo, essas coisas ndo séo compensadas. (E18; BR, 2018).

Em sua perspectiva, as “coisas ndo sdo compensadas”. O fato de assumir a fungéo de
coordenador de curso ndo o isenta “das obrigatoriedades que os outros professores t€ém”, como,
por exemplo, “niimero de publicagdes”. Ele percebe a situa¢do de coordenar o curso como uma
responsabilidade a mais que ndo o dispensa das demais obrigacgdes, pois ndo ha compensacao.
Se ele assume o papel de coordenador, tera que dar conta ainda do papel de professor, pois tem
que “continuar publicando na mesma intensidade”, portanto, ser coordenador de curso € uma
atividade extra sem compensacdo em relacdo as demais atividades docentes.

O excesso de atividade e a pressao para conseguir atingir os indices de producéo
cientifica ndo sdo os Unicos problemas de quem acumula fungdes. O mesmo docente apresenta
outros impactos provocados pela acumulagéo de atividades exigidas pela coordenacdo de um

Curso.

[...] para dar uma boa aula, as vezes, vocé ndo chega com a mesma disposicdo, né?
Nem com a preparacdo de aula tdo adequada quanto se ndo estivesse na
coordenacdo. Realmente a coordenacdo é um esforco adicional. O professor, ele tem
que reduzir algumas coisas; tem que reduzir o ndmero de orientacdo
automaticamente; reduzir o nimero de horas aulas, né? E ficar com o nimero minimo
possivel (E18; BR, 2018).

A gqualidade das aulas acaba caindo. O sentimento do docente é que ndo é sempre que
se “chega com a mesma disposi¢do”. Além disso, ndo € possivel preparar a “aula tdo adequada
quanto se ndo estivesse na coordenagdo”. Portanto, “para dar uma boa aula” talvez seja
necessario “reduzir algumas coisas” como, por exemplo, “reduzir o nimero de orienta¢dao” ou
ainda “o nimero de horas aulas”. Na sua percepcao, “a coordenagdo ¢ um esforco adicional”.

Ha ainda queixas relacionadas a duplicacdo de atividades por orgdos distintos, o que
acaba gerando burocracia. Esse outro coordenador relata que parece haver semelhanca nas
atividades realizadas pelo NDE e pelo colegiado de curso, aumentando a quantidade de

atividades burocraticas.

No meu ponto de vista o que eles criaram foi uma funcao especifica para o NDE, mas
que eu entendo que o colegiado conseguiria fazer, t&? Porque a medida que vocé vai
criando muita burocracia no servigco publico, as coisas vdo ficando morosas. Ali,
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entdo, para o NDE fazer alguma coisa, tem que pedir muitas informacfes ao
colegiado. (E17; BR, 2018).

Em sua perspectiva, as exigéncias do quadro normativo criaram “uma fungao especifica
para o NDE”, mas que “o colegiado conseguiria fazer”. Portanto, “para o NDE fazer alguma
coisa, tem que pedir muitas informagdes ao colegiado”. Essa duplicagdo de mecanismos de
informacdes acarreta uma sobrecarga de atividades burocraticas. Na sua opinido, “a medida que
voCé vai criando muita burocracia no servigo publico, as coisas vao ficando morosas”. Ou seja,
as atividades burocréticas observadas no contexto das IES publicas, embora necessarias para se
conseguir atingir os requisitos da avaliacdo, sdo vistas com reserva por atores locais, pois 0
excesso acaba por trazer menos agilidade aos processos. O excesso de atividades burocraticas
pode ser justificado pela complexidade do Sistema de Avaliacdo no Brasil, que dispde de uma
diversidade de legislagOes e instrumentos avaliativos.

5.1.2. O papel de docente avaliador externo no Brasil

O INEP mantém o Banco de Avaliadores Institucionais (BASIs), com docentes
cadastrados e formados para realizar as avaliagdes in loco. Para se inscrever no BASIs, 0s
docentes precisam atender aos requisitos basicos® conforme demanda cada tipo de avaliagio.
A capacitacdo é feita pelo INEP e o docente apto sera convocado para compor uma comissao
de avaliacéo externa, conforme sua disponibilidade previamente informada. A composicdo da
banca ocorre de forma aleatéria, seguindo principios éticos de imparcialidade e os docentes
nunca sdo convocados para avaliarem instituicbes no mesmo Estado em que residem ou
trabalham, como definido pela Portaria n. 1.027, de 15 de maio de 2006.

A atuacgéo do docente no papel de avaliador foi foco de observacdo em nosso trabalho
também no Brasil. Assim, seguindo a mesma dindmica da analise feita no material coletado em
Portugal, nesta se¢do iremos apresentar como as politicas publicas de avaliacdo da educacédo

superior sdo concretizadas no Brasil pelos docentes no papel de avaliadores.

52 Requisitos minimos: “Ser docente da educacio superior com vinculo ativo junto a IES; Possuir titulagio stricto
sensu; Ter reputagdo ilibada; Estar livre de pendéncias junto as autoridades tributrias e previdencidrias;
Informar, anualmente, ao menos dez periodos na agenda de disponibilidade do Sistema Eletronico do BASis.”
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-superior/banco-de-avaliadores-basis/banco-de-
avaliadores-basis.
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5.1.2.1 Docente coordenador/Docente avaliador: a sobreposicao de papéis

A tentativa de reconstruir o trabalho dos docentes avaliadores no Brasil ndo fugiu a
expectativa de encontrar aspectos que revelassem o “oneself” nas falas dos atores
entrevistados, ou seja, apesar dos diferentes papéis assumidos pelo docente foi possivel
reconhecer a conexdo que existe entre o individuo e o papel que ele representa (GOFFMAN,
2012).

Mesmo quando pedimos aos docentes para falarem sobre o seu trabalho como
avaliadores do MEC, como sdo conhecidos, em alguns momentos eles resgatam as maltiplas
experiéncias dos outros papéis que compdem o seu “eu”, da mesma forma que percebemos nas
entrevistas realizadas em Portugal. “O individuo atua como alguém que possui uma identidade
biogréfica particular, mesmo quando aparece sob a roupagem de um determinado papel social”
(GOFFMAN, 2012, p. 689).

Quando a comissdo é formada, pessoas diferentes que tiveram formacdes e experiéncias
diferentes irdo trabalhar juntas para definir uma situacédo que represente uma perspectiva Gnica.
Né&o ¢é dificil imaginar que havera, pelo menos no inicio, alguma dificuldade para ajustar as
diferentes percepcdes. O primeiro recorte que trazemos para esta secdo revela que os docentes
carregam consigo percepcOes preconcebidas sobre as realidades, exatamente em razdo das

funcOes e experiéncias vividas anteriormente.

[...] noinicio, né, quando a gente comega a avaliacéo in loco, a gente tem um periodo
de cada um adaptar as ideias dos outros. E mesmo na hora de atribuir os conceitos.
Ha& certas divergéncias em fungdo da formacdo da pessoa e as vezes da instituicao
que ela vem, né? (E21; BR, 2018).

O docente avaliador ratifica nossa premissa nesse recorte de sua fala. E logo “no inicio”,
quando “comecga a avaliag@o in l0oco”, que o oneself parece se apresentar com mais intensidade,
porque cada individuo esté ali como de fato ele €. Entdo ¢ preciso “um periodo”, um tempo para
“cada um adaptar as ideias dos outros”. Como os “conceitos” serdo atribuidos por duas pessoas,
acontecem “certas divergéncias” exatamente “em fun¢do da formacao da pessoa e, as vezes, da
instituicao que ela vem”.

Observamos aqui que a pessoa traz consigo as experiéncias das funcdes ja exercidas que
podem ser como docente em sala de aula ou como responsavel por um processo de avaliagdo

ou quaisquer outras fungdes que irdo influenciar os seus enquadramentos, por isso sera
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necessario que os individuos tenham um tempo para chegar a um consenso sobre a defini¢do
da realidade.

As outras falas, a seguir, apresentam alguns registros que analisamos no material
recolhido, privilegiando os recortes que ilustram percepcdes e enquadramentos da realidade
revelados de alguma maneira pela sobreposicao das funcdes de avaliador externo e de docente
coordenador de curso, responsavel por preparar 0s processos de avaliacdo e receber a visita da
comissao externa.

O mesmo docente avaliador, que agora reflete sobre como o processo de avaliacao
promove autoconhecimento e melhoria nas universidades, revela que a sua perspectiva parte da

sua experiéncia como docente coordenador de processos de avaliagéo.

[...] ao preencher o relatorio... eu ja fui coordenador de curso, e essa é uma parte
que eu adotava, e acho que outras instituicbes também adotam. Vocé vai, ao
preencher o relatdrio, vocé ja vé seus pontos fracos para melhorar aquilo, pra quando
da avaliagdo, né? Entdo, € um momento para vocé refletir e tentar melhorar, né?
(E21; BR, 2018).

O docente abandona o papel de avaliador por um instante e revela o oneself quando diz
“eu ja fui coordenador de curso”. Ou seja, a sua pessoa, o seu “eu” ja desempenhou outras
funcdes inerentes ao papel de coordenador de curso, nesse caso, preencher o relatorio que
normalmente é apresentado a comissao.

Ele revela que “adotava”, assim como, na sua opinido, “outras instituicdes também
adotam”, a postura de “ja v&€” ou “refletir” sobre os “pontos fracos” no “momento” de
“preencher o relatorio” para, dessa maneira, “melhorar aquilo pra quando da avaliagdo” in loco.
Portanto, é possivel observar que o individuo resgata aqui as suas experiéncias no papel de
docente coordenador dos processos de avaliacdo para reenquadrar a situacdo da autoavaliacdo
em outras universidades. Por sua experiéncia, ele sabe que os coordenadores estdo atentos as
mudangas que podem fazer antes da visita da comisséo.

Outro docente avaliador revela algumas funcgdes exercidas no papel de docente
coordenador de processos de avaliagdo em sua instituigdo, durante a preparacéo para a visita da

comissao.

[...] ai a gente comeca a ver, né? Com aquele olhar de... bom, o que é que ta ruim?
Entdo, acessibilidade ndo tem. Ai comeca aquele disparar obras, com recursos
escassos, né? ‘Ah, aqui falta uma rampa’, ‘o banheiro ndo td adaptado’, ‘ndo sei o
qué’... Entao a gente comeca a olhar, a usar o olhar de avaliador para nés mesmos.
(E16; BR, 2018).
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O docente avaliador recorda algumas funcbes de quando preparou 0 processo de
avaliagéo para a visita da comissao externa em sua institui¢do. Ele revela que reflete, e “comega
a ver” usando “aquele olhar”, “o olhar de avaliador”: “o que ¢ que ta ruim?”. Assim, constata
que “acessibilidade nao tem”, que “falta uma rampa” ou que “o banheiro nao ta adaptado”.
Portanto, € preciso “disparar obras, com recursos escassos”.

Todas essas observagdes foram feitas pelo docente quando exerceu suas funcgdes de
preparar o processo de avaliacdo, mas ele revela que as reflexdes e as acdes foram feitas a partir
da sua perspectiva enquanto avaliador. Por inferéncia, a relacdo dos individuos com seus papéis
responde “ao sistema interativo — ao quadro — no qual o papel é desempenhado e o eu do ator é
vislumbrado” (GOFFMAN, 2012, p. 689).

Finalizando esta secdo, apresentamos um ultimo recorte que nos pareceu bem ilustrativo

das experiéncias que carregamos e que impactam nossas perspectivas e enquadramentos.

[...] essa experiéncia trouxe para 0 nosso curso, aqui, as melhorias que eu via la fora.
Entédo, a gente aproveitou isso. Entdo é uma via de mao dupla. A gente aprende muito.
(E16; BR, 2018).

O docente revela que a sua “experiéncia” enquanto avaliador proporcionou mudancas
positivas no “curso” da instituicdo em que trabalha, em razao das “melhorias” que ele “via la
fora”, nas demais institui¢des que visitou. Ele revela que “aproveitou isso” e que “aprende
muito” exercendo o papel de avaliador. Ele enquadra a experiéncia como uma “via de mao
dupla”.

Ele se beneficia da experiéncia contemplada levando para o seu contexto processos de
melhoria, pois se depara com muitas situacdes semelhantes. Apesar de ndo poder partilhar com
a IES avaliada aquilo que certamente trouxe melhorias em sua prépria instituicdo, ele aponta,
por meio de um processo de auditoria, por assim dizer, aspectos que podem levar a
transformacéo institucional. Portanto, a experiéncia de avaliador pode ser vista mesmo como
“uma via de mao dupla”. Nesse sentido, o avaliador ¢ também ‘“‘abelha que fecunda” como
refletem Bonniol e Vial (2001, p. 182), uma vez que o processo de regulacdo em si provoca

autocritica e mudanga.

5.1.2.2 Documentos e a realidade local: preparando-se para a visita

Os docentes cadastrados no BASIs sdo devidamente capacitados pelo INEP, que busca

sempre atualizar os instrumentos de avaliacdo e adequé-los as mudancas e as novas exigéncias
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do contexto da avaliagdo. Os avaliadores passam constantemente por treinamentos e

atualizagdes.

[...] A gente sempre passa por processo de capacitacdo. Todas as revisdes que
acontecem por exemplo na legislagéo, a gente é chamado pra uma capacitacéo a
respeito daquelas mudancas, né? Pra gente estar sempre muito bem preparadol...]
(E23; BR, 2018).

Como ratifica esse avaliador, ele “sempre passa por processo de capacitagdo”. E toda
vez que ha “revisdes” na “legislacao”, eles sdo convocados para “uma capacitagdo a respeito
daquelas mudangas”. Portanto, em sua visdo, eles estdo “sempre muito bem” preparados.

Os avaliadores cadastrados e capacitados devem comunicar, em plataforma especifica,
0 periodo em que possuem disponibilidade para a visita e confirmar o aceite, para que tenham

acesso aos documentos e conhecam a equipe, como narra esse avaliador:

Depois que a comissdo é definida, que as duas pessoas aceitam, a gente ndo sabe
quem é que vai com a gente, e a gente ndo sabe para onde vai. Entdo, depois que
aceitou, que os dois aceitaram, ai estd formada a comissdo. Ai, o MEC informa e
autoriza e a gente tem que tomar conhecimento de onde que é. E ai, nesse momento
¢ definido também quem vai ser coordenador da comissdo. Entdo tem um
coordenador que seria o presidente da comissao, e o segundo. (E16; BR, 2018).

E possivel constatar nessa fala a imparcialidade do sistema que escolhe aleatoriamente
os avaliadores, sem que esses conhegam seus pares antes de aceitarem participar da comisséo.
Antes disso, o docente avaliador “ndo sabe quem € que vai” e nem “para onde vai”. Portanto,
“depois que a comissdo ¢ definida, que as duas pessoas aceitam” € que serd possivel “tomar
conhecimento de onde” sera a avaliagdo e quem serao os membros, dentre eles o “coordenador
da comissao” ou o “presidente da comissdo”.

Além disso, nunca um avaliador podera avaliar uma instituicdo no mesmo Estado em
que reside, nem mesmo avaliar um curso ou uma mesma instituicdo que ja tenha avaliado. Isso
garante ainda mais a impessoalidade e a transparéncia do sistema como prevé a Portaria n.
1.027, de 15 de maio de 2006, ja citada neste texto.

Depois que os docentes aceitam participar da comisséo e conhecem os demais membros
e a instituicdo que sera avaliada, eles devem acessar o Sistema e-MECS? para tomar ciéncia de

alguns documentos.

%3 O Sistema e-MEC pode ser acessado pelo endereco eletronico: http://emec.mec.gov.br/.
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[...] primeira coisa chama ler o despacho saneador. Onde que vem l& falando se tem
alguma coisa para ser olhada com mais critério, né, na avaliacéo. Ai, no site do e-
MEC a gente entra pra ver os dados da instituicdo, os conceitos que ela obteve
anteriormente nos cursos, ou conceito institucional, né? E todo mundo tem que fazer
a leitura do PDI. E ai, cada avaliador faz uma sintese preliminar daquela avaliagéo.
Ai, a gente... cada um tem que postar a sua contextualizacdo preliminar; ai depois
que todo mundo postou a sua contextualizagdo preliminar, é que abre o documento
preenchido pela instituicdo. (E21; BR, 2018).

Esse docente relata que a primeira coisa a se fazer ¢ “ler o despacho saneador”, um
documento disponibilizado para os avaliadores que recomenda “se tem alguma coisa para ser
olhada com mais critério” na instituicdo que sera avaliada. Por meio do Sistema e-MEC, 0s
avaliadores terdo acesso aos “dados da instituicdo, os conceitos que ela obteve anteriormente
nos cursos, ou conceito institucional”, outros documentos ou informagdes, além do “PDI”, ou
Plano de Desenvolvimento Institucional, depositado pela universidade que sera avaliada. Todos
os avaliadores devem “fazer a leitura do PDI”, fazer “uma sintese preliminar” e, em seguida,
“postar a sua contextualizacdo”. SO entdo os avaliadores terdo acesso ao ‘“documento
preenchido pela institui¢do”, que servira de referéncia para a avaliagdo in loco.

Portanto, os avaliadores poderdo ter as suas primeiras impressdes sobre a realidade da
universidade que sera avaliada a partir das informagfes e dos documentos disponibilizados
previamente e conhecerdo, ainda, os nomes dos dirigentes da instituicdo, do pesquisador
institucional ou Procurador Institucional (Pl) e do coordenador do curso, sendo esses dois
ultimos, os atores com guem o0s avaliadores manterdo mais contato.

As primeiras percepcOes sobre a realidade que se apresenta ainda por meio de
documentos sdo carregadas de duvidas e certezas que serdo em breve confrontadas in loco
promovendo uma nova redefini¢do do “enquadramento” que cada um dos avaliadores formou
previamente (GOFFMAN, 2012). Por isso, os avaliadores ja destacam aquilo que consideram

importante de ser verificado.

[...] a gente ja leva o que é importante para o relatorio, para 14 a gente ndo perder
tempo com isso. Entdo, ja pego as informagdes e ja as dividas. Entdo, quando eu
chego para a reunido, as reunides que a gente vai ter, eu ja estou sabendo quais sdo
0s pontos fracos e pontos fortes, para que a gente possa perguntar e verificar in loco,
né? Porque na verdade o interesse da visita in loco é que a gente consiga verificar
se aquilo que esta no papel ocorre de fato, né? Porque o papel é muito bonito, ndo
é? Aceita tudo. (E16; BR, 2018).

O docente avaliador afirma que conhece previamente “os pontos fracos e pontos fortes
da institui¢do”, ou seja, ja conseguiu identificar essas premissas por meio dos documentos. A

partir desse trabalho prévio, ele “ja leva o que é importante para o relatorio” com o objetivo de
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“ndo perder tempo com isso”. DUvidas e informages adicionais serdo verificadas in loco, uma
vez que o objetivo da visita ¢ “verificar se aquilo que estd no papel ocorre de fato”. O avaliador
faz uma ressalva que demonstra que esta ciente de que seu enquadramento sobre a realidade
podera mudar a partir do momento em que fizer a auditoria na institui¢éo, pois o “papel é muito
bonito” e “ele aceita tudo”. Portanto, o papel ou 0s documentos sdo a representacdo prévia da
instituicao.

Mesmo que os registros espelhem a realidade da instituicdo € muito provavel que as
percepcOes dos avaliadores mudem ap0s a visita, uma vez que podem ser surpreendidos
positivamente ou negativamente por constatarem algo que nédo foi relatado nos documentos,
mas que devem ser checados de acordo com os indicadores dos instrumentos de avaliagéo.
Além do mais, ndo se pode deixar de considerar que as perspectivas sobre as realidades sdo
individuais e os avaliadores devem confrontar seus proprios enquadramentos e estarem abertos

a novas leituras da realidade.

[...] chegou 0 momento da viagem, entdo. Antes, a gente se comunica; a comissao.
Dependendo da comissdo, [...] a gente j& troca prévias das informagdes do
documento, né? Que a gente ja tirou para contextualizar a universidade e tal; para
ver se estd... se é aquilo mesmo que a gente fez a leitura. (E16; BR, 2018).

Antes da ‘“viagem”, os membros da “comissao” podem se comunicar para trocar
“prévias das informagdes” que estdo nos documentos onde eles puderam ‘“‘contextualizar a
universidade” antecipadamente, a fim de constatar “se ¢ aquilo mesmo” ou se a “leitura” de
cada um deles esta coincidente ou n&o.

Para esse outro avaliador que j& participou de mais de 50 processos de avaliagdo, o

trabalho do INEP e do Ministério da Educacao tem trazido resultados positivos.

[...] Eu acho que de fato existe uma preocupacdo do ministério da educacédo e do
INEP com a qualidade da educagéo superior no pais. E as instituices [...] tém sim
uma preocupacdo em ofertar cursos de qualidade. Pelo menos atendendo ao que o
ministério entende como minimo de qualidade. (E23; BR, 2018).

O docente avaliador percebe positivamente o trabalho “do ministério da educagdo e do
INEP” e destaca que “de fato existe uma preocupagdo” por parte desses Orgaos com a
“qualidade da educagdo superior no pais”. Na sua perspectiva, e baseado na sua vasta
experiéncia no papel de avaliador, as instituigdes tém correspondido com “uma preocupagdo

em ofertar cursos de qualidade”, buscando atender ao que o “Ministério entende como minimo
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de qualidade”, 0 que demonstra que o Sistema tem conseguido atingir seus objetivos com
mérito.

O trabalho do INEP se destaca ainda pelo nivel de organizacdo. As avaliacdes dos
cursos, por exemplo, tém inicio criteriosamente numa quarta-feira ou num domingo, sendo o
primeiro dia destinado ao deslocamento dos avaliadores. Normalmente, sdo necessarios dois
dias de avaliagdo e mais um dia para o retorno. As atividades da visita in loco séo intensas e

muito bem definidas e planejadas.

5.1.2.3 Visita in loco: interlocucdes, percepcoes e a realidade

Quando chega o momento da visita in loco, os avaliadores deverdo cumprir o
cronograma previamente definido ja de conhecimento da instituicdo. Ciente dos horéarios de
cada atividade, a instituicdo ira acionar os atores que deverdo acompanhar a visita da comissao
externa, conforme a programacao.

Como ja referido, o coordenador de curso precisa estar disponivel durante a maior parte
do tempo e os demais atores, docentes do colegiado, do NDE, os discentes, 0s técnicos
administrativos, técnicos de laboratorios, bibliotecarios, representantes da CPA e outros
deverdo seguir a programacéo para participar das reunides ou receber os avaliadores quando da

visita a infraestrutura. Alguns atores participam mais ativamente da visita.

Pls, estes pesquisadores institucionais sempre participam de forma bem proxima das
visitas. Os coordenadores de curso, né? Que é diretamente quem tira todas as nossas
duvidas com relacdo aquele curso em tela. O Nlcleo Docente Estruturante, ta; que
também a gente percebe um envolvimento mais pleno. (E23; BR, 2018).

A fala desse avaliador ratifica a participagdo e o “envolvimento mais pleno” de
determinados atores como os “pesquisadores institucionais”, 0S “coordenadores de curso” e os
membros do “Nucleo Docente Estruturante”.

A comissao fara ainda uma reunido especifica com a direcdo e a coordenagéo de curso
no inicio do processo. Em sala reservada, porém, os avaliadores irdo analisar os documentos da

instituicdo para depois visitarem as instalagdes e checarem a realidade nas reunides.

[...] a gente também tem acesso a uma série de documentos institucionais e que, tem
alguns que a gente acaba ficando com dudvidas; como de fato aquilo é implementado
na pratica. Entéo, nessas reunides a gente aproveita para entender melhor isso e tirar
algumas dividas. (E23; BR, 2018).
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O avaliador explica que “tem acesso a uma série de documentos institucionais”.
Entretanto, somente os documentos néo refletem a realidade e, muitas vezes, o avaliador “acaba
ficando com duvidas” sobre “como de fato aquilo ¢ implementado na pratica”. Por isso, as
reunides sdo importantes para a compreensio do todo ¢ para “tirar algumas duvidas”.

Um recorte na fala de outro avaliador ratifica a importancia de confrontar os documentos

com a realidade local.

A gente avalia muito os relatorios de avaliagdo da instituicdo. O que que é que a
instituigdo esta fazendo pelo curso; como que ela pega essas informacGes e 0 que tem
sido feito. (E16; BR, 2018).

De acordo com sua experiéncia, o avaliador explica que a comissdo “avalia muito” 0S
relatdrios de autoavaliagdo, pois eles podem revelar metodologias, niveis de envolvimento da
comunidade académica e agOes corretivas ou de melhoria da qualidade. Ao analisarem esses
relatorios, os avaliadores podem perceber “o que € que a instituigdo esta fazendo pelo curso”.
O relatdrio sinaliza, portanto, como as “informa¢des” foram coletadas e “o que tem sido feito”.
Posteriormente essas observagdes serdo checadas nas reunides com a CPA e com os alunos e
docentes.

O trabalho dos avaliadores é confrontar as informacbes e a realidade conforme os

indicadores dos instrumentos de avaliagéo.

[...] o instrumento é geral, né, eu acho que ele da abertura para a institui¢ao colocar
a especificidade. Porque existe, hoje existe um campo. Todas as a¢des tém um espaco
para a instituicdo colocar o texto dela e para a gente justificar todas as notas. (E21;
BR, 2018).

Ao preencher o relatério de avaliacdo, os avaliadores irdo justificar as notas que
atribuiram a cada item avaliado. Esse avaliador explica que o instrumento € unico, portanto, “¢é
geral”. Mas permite “abertura” para a instituicdo registrar alguma informag8o especifica.
Portanto, “existe um campo” onde ela pode adicionar informagfes que dizem respeito as
particularidades proprias da unidade que esta sendo avaliada, em funcdo, por exemplo, da
regido, ou qualquer outra informacdo especifica que ela julgue pertinente acrescentar no
relatorio. “Todas as agdes t€ém um espago para a instituigdo colocar o texto dela”. Da mesma
forma, os avaliadores ndo podem simplesmente atribuir um conceito ao indicador, eles deverao,
em espaco proprio, “justificar todas as notas”.

E possivel inferir que o instrumento, apesar do carater regulador e quantitativo proprio

das auditorias, permite alguma flexibilidade para considerar uma avaliagdo mais subjetiva. Os
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avaliadores terdo, assim, outras informacgdes para subsidiar as suas impressdes sobre a
realidade. Mas essa flexibilidade s6 foi possivel a partir da atualizagdo> do instrumento feita

pelo INEP no altimo ano.

[...] eu percebo que agora, a partir desse novo instrumento, essa questao, ela vai ser
mais flexibilizada do que um instrumento que a gente utilizava anteriormente. Porque
ele era, em alguns indicadores, matematico, né? Entdo era uma continha de fato que
a gente fazia, né, pra dar a nota para o indicador. Entdo, isso, como eu disse, muitas
instituicdes elas eram por vezes éhh... penalizadas por causa dessa dificuldade mesmo
regional por atendimento de alguns indicadores. (E23; BR, 2018).

Na opinido desse avaliador as especificidades das institui¢cbes, muitas vezes, ndo eram
contempladas no instrumento utilizado “anteriormente”. Mas, na sua percepcdo, a partir da
atualizacdo do instrumento de avaliacdo “essa questdo, ela vai ser mais flexibilizada”. O
instrumento antigo “em alguns indicadores” era “matematico”, era “uma continha” que os
avaliadores faziam “pra dar a nota”. Como ndo havia flexibilidade para colocar as
especificidades, a instituicao “era penalizada”.

Como as IES tém direito a discordar dos relatdrios, esse outro avaliador explica que
precisa justificar todas as notas para evitar que a instituicdo entre com recurso, caso nao

concorde com o resultado da avaliacéo.

[...] naquele conjunto de quesitos, eu tenho que escrever um contexto. Eu tenho que
escrever, item por item, porque que a nota foi aquela. Para que isso evite depois, ou
minimize, os recursos; ou que fique o mais claro possivel. Mesmo assim ha recursos.
(E16; BR, 2018).

E necessario que, no “conjunto de quesitos” que serdo avaliados, “item por item” seja
justificado. Portanto, ¢ preciso contextualizar, “o mais claro possivel”, o motivo da nota
atribuida a fim de evitar ou minimizar possiveis “recursos” por parte da institui¢do, uma vez
que todas as instituicdes tém o direito de contestar, caso discordem da nota daquela avaliagéo.

Se por um lado o instrumento oferece uma flexibilidade que aproxima a avaliacdo de
uma perspectiva mais subjetiva e até mesmo mais justa, por outro, é possivel perceber que essa
exigéncia obriga o avaliador a ser mais criterioso e atencioso em suas analises. O seu olhar deve
contemplar o todo de varios angulos para que, ao final, ele possa ter um enquadramento 0 mais
proximo da realidade daquela instituicdo. Assim, todos os membros da comissdo devem
participar de todas as reunides e visitas as instalacGes para que as percepcdes sejam depois

confrontadas e o resultado, ou a representacéo final, seja Unica.

% Os instrumentos mais atuais disponiveis para o publico no site do INEP sdo referentes ao ano de 2017.
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Assim, os avaliadores fardo as visitas as instalacdes, o que inclui bibliotecas,
laboratérios, salas de aula, banheiros, e outras dependéncias.

[...] nos Laboratérios a gente vai procurar a questéo da acessibilidade, equipamentos
disponiveis para o curso, reagentes, se 0s equipamentos estdo ou nao patrimoniados,
assim como os livros, se estdo ou ndo patrimoniados. (E16; BR, 2018).

Esse avaliador explica o que “vai procurar” quando esta visitando as instalagdes. Nos
laboratdrios verificam-se “equipamentos” e “reagentes” e, na biblioteca, os “livros”. Tanto os
equipamentos, quanto os livros devem estar “patrimoniados”. Ele destaca outro item que tem

sido muito observado pelos avaliadores: a acessibilidade.

[...] aquestdo da acessibilidade, ela faz parte dos requisitos legais. Ent&o, nos nossos
quesitos de avaliacdo néo é nota. Ou atende, ou ndo atende. Entdo, tem que atender
a todos os requisitos. Entao, também a gente percebe uma maior inclusdo de pessoas
que tém alguma dificuldade de mobilidade (E21; BR, 2018).

E possivel observar, no recorte da fala desse outro avaliador, a preocupacdo das
instituicdes em atender a legislacdo. A acessibilidade é um “quesito de avaliagdo”, mas ao qual
ndo se atribui nota. Por ser uma questdo legal ndo ha flexibilidade nesse caso: “Ou atende ou
ndo atende”. Entdo, para requisitos legais nao havera “nota” é preciso “atender”. O avaliador
revela perceber uma “maior inclusdo de pessoas que tém alguma dificuldade de mobilidade”
em funcéo da legislacao.

Essa preocupacgdo com a acessibilidade no Brasil ¢, de fato, muito destacada nos critérios
de avaliacGes das IES. Mas ainda ha muito o que se fazer para se conquistar uma acessibilidade
plena, uma vez que o enfoque é dado mais a acessibilidade fisica, como rampas, plataformas
elevatdrias e banheiros adaptados, sendo que os aspectos pedagdgicos ainda carecem atencao

especial. E o que revela este outro avaliador.

As instituicdes, elas tém um foco muito na questdo da acessibilidade. E...
acessibilidade da infraestrutura, né? Por exemplo, banheiro com acesso para
cadeirantes, de ter um elevador, de ter pisos tateis, de ter indicadores em braile nas
portas dos laboratdrios e salas de aula, etc. Mas falta ainda uma acessibilidade no
aspecto mais amplo. Entéo, por exemplo, a acessibilidade pedagogica, né? Isso é uma
coisa que falta muito nas instituicGes. (E23; BR, 2018).

Na sua perspectiva, a legislacdo ainda ndo contempla a acessibilidade “no aspecto mais
amplo”. O “foco” das institui¢cdes estd mais voltado para “acessibilidade da infraestrutura”. O

avaliador questiona a “falta” de “acessibilidade pedagbgica”.
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De fato, a maioria das instituicGes ndo esta preparada ainda para oferecer uma estrutura
pedagogica que contemple professores preparados para ministrar aulas para surdos, por
exemplo, apesar da exigéncia de docentes com formacdo em libras. E nesse sentido que o
docente argumenta sobre “a questdo da acessibilidade”. Para que a legislagdo seja, de fato, um
instrumento de inclus&o, ela precisa ser mais ampla e alcancar niveis de exigéncia em relagdo a
modelos pedagdgicos e a capacitacdo de todos os professores para lidar com as diferencas.

Além da visita a infraestrutura das instituicdes, os avaliadores fardo as reunides com 0s
atores locais onde poderdo, por meio das interlocu¢cbes com docentes, discentes e técnicos
administrativos, esclarecer duvidas e confrontar as informagdes ja angariadas. Sdo varias
reunides que ocorrem durante os dois dias de visita. Sendo a reunido com os discentes realizada,

preferencialmente, por altimo.

[...] a gente j& fez a reuni@o com os dirigentes da instituicdo, coordenadores de
cursos, professores do Nacleo Docente Estruturante, da CPA, técnicos
administrativos. Entdo, com os estudantes! No inicio eles ficam um pouco inibidos,
né? Mas depois eles vao se soltando e a gente vai conferindo aquilo que foi dito nas
reuniBes anteriores, né? (E21; BR, 2018).

Como ¢é possivel observar na fala desse avaliador, sdo realizadas reunides com 0s
“dirigentes”, com os “coordenadores de cursos”, ‘“professores do Nucleo Docente
Estruturante”, com os “técnicos administrativos” e com membros da Comissdao Propria de
Avaliacao, a “CPA”, que sdo representantes dos segmentos docente, discente, técnico
administrativo e ainda da sociedade civil organizada. Ao final, os estudantes sdo ouvidos em
reunido propria. Na visdo do avaliador, “no comego eles ficam um pouco inibidos”, talvez pelo
receio de estarem sendo arguidos por uma comissdo de avaliagdo. “Mas depois eles vao se
soltando”, e pela experiéncia que os avaliadores ja possuem, eles comegam a “conferir aquilo
que foi dito nas reunides anteriores”.

Das entrevistas que fizemos com os trés avaliadores no Brasil, observamos, ao realizar
a analise do material, que todos eles enquadraram a reunido com os discentes como
“interessante”. Cada um deles usou maneiras diferentes para descrever as razdes por que definiu
dessa maneira essa reunido. Mas é possivel observar que as reunifes sao um instrumento que
proporciona um momento de interlocu¢do com esses atores fundamentais no processo, pois de
fato sdo o publico alvo a quem se destinam os resultados dos processos de avaliacéo, e € naquele

momento que a aferi¢cdo ocorre de maneira mais apurada, na visdo dos avaliadores.
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[...] a participacdo de alunos é sempre bastante efetiva e muito importante porque
ela esclarece muitas questdes que na analise documental a gente ndo consegue
enxergar, ou que fica com alguma ddvida. Entao, nesse momento, € um momento bem
interessante do processo de avaliacdo. (E23; BR, 2018).

Esse avaliador enquadra a reunido com os discentes como “interessante” porque “a
participagdo é sempre bastante efetiva e muito importante”, e ¢ naquele momento que se
“esclarece muitas questdes” e tira-se “duvida” que, por meio da “analise documental”, ndo foi

possivel “enxergar”.

[...] a reunido com os estudantes, quando a gente faz, € muito interessante. Porque é
ali que vocé descobre tudo: o que estd acontecendo e 0 que ndo esta acontecendo.
(E21; BR, 2018).

Esse outro avaliador define a situagdo de se reunir com os estudantes como “muito
interessante” porque ¢ possivel também checar a realidade. Para ele, é na reunido que se
“descobre tudo: 0 que esta acontecendo ¢ o que nio esta acontecendo”. E, portanto, uma boa

visdo da realidade.

[...] nas reunibes com os estudantes e com os professores a gente troca informacoes.
Na verdade, a gente pergunta e abre para que eles perguntem, né? Sobre o processo...
a gente ndo adianta o relatério, mas a gente observa algumas coisas. E é um momento
muito interessante! (E16; BR, 2018).

De uma maneira muito proxima, um terceiro avaliador define a reunido com discentes
e docentes como “muito interessante”, porque “troca informagdes”, “pergunta e abre para que
eles perguntem” e, embora a comissdo nédo fale sobre o “relatério”, os avaliadores observam
“algumas coisas”.

Podemos inferir que a reunido com os discentes representa um instrumento fundamental
para confrontar a realidade e, provavelmente, as percepc¢bes dos avaliadores sobre esse
momento terdo impacto na construcdo da representacdo final da comissdo externa sobre a
instituicdo. Destacamos outro trecho do depoimento de um desses avaliadores que corrobora

nossa premissa.

Em relagdo a participacdo dos alunos, dos discentes no processo, essa é, ha minha
opinido a mais fundamental de todas. Porque sdo eles que de fato conseguem
transmitir pra gente a realidade vivenciada por eles naquele curso. (E23; BR, 2018).
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Portanto, a “participacdo dos discentes no processo” ¢ “a mais fundamental de todas”,
uma vez que a realidade podera ser constatada porque “eles de fato conseguem” transmiti-la,
pois a vivenciam.

Ao final do segundo dia de avaliagéo in loco, a comisséo ira finalmente definir as notas
dos indicadores no relatorio. Eles terdo que afinar as percepcdes que tiveram da realidade e
elaborar de maneira sintética um ponto de vista Gnico sobre aquela realidade, embora ndo exista
“um ponto de vista de todos os pontos de vista” (ARDOINO; BERGER, 1986, p. 120-127 apud
BONNIOL; VIAL, 2001, p. 182). Os indicadores servirdo, no entanto, para uniformizar as

diferentes reflexdes e percepcdes, quantificando-as para certificar a realidade (OGIEN, 2010).

[...] antigamente era facil ter um 5, hoje o conceito 5 é algo que esta num nivel
altissimo, ndo é? E a gente ndo consegue encontrar esse nivel altissimo pra todos os
quesitos, pra maioria deles. Entao o Sistema, depois que a gente da a nota, o Sistema
calcula isso e tem uma ponderacdo. (E16; BR, 2018).

Os indicadores sdo pontuados entre 1 e 5, sendo 5 a nota maxima; e 3 0 minimo para
uma instituicdo ou curso poder funcionar. Na visdo desse avaliador, ndo ¢ “facil ter um 5”,
porque “¢ algo que estd num nivel altissimo” e ndo ¢ muito comum encontrar “esse nivel
altissimo para todos os quesitos”. A avaliagdo no Brasil por mais que busque alguma
subjetividade é sempre quantitativa, pois “o Sistema calcula”, faz uma “ponderagdo” e, ao final,

tem-se a nota. O mesmo avaliador relata como finaliza a visita in loco.

[...] a gente tem uma reunido final com a direcdo e coordenacgédo para informar
aspectos gerais da avaliacdo. A gente agradece, a gente ndo informa a nota, ndo €?
E claro que a instituicdo, muitas vezes a gente deixa nas entrelinhas, a institui¢&o
sabe qual é a nota que ela vai tirar. Muitas delas tém avaliadores e eles ja olharam
isso antes. Eles sabem quais sdo os pontos fracos. E ai a gente aponta, ndo é?
Principalmente as virtudes, né? E sé isso. (E16; BR, 2018).

Ao final, a comissdo reune “diregdo ¢ coordenacdo” e apenas informa “aspectos gerais
da avaliagdo”. A institui¢ao ndo ¢ informada sobre “a nota”, a comissdo pode deixar “nas
entrelinhas”. Como as institui¢des conhecem seus “pontos fracos” e normalmente tém entre os
docentes alguns “avaliadores”, ela pode ter uma nogdo da “nota que ela vai tirar”. Entdo, a
comissdo aponta “principalmente as virtudes” e finaliza a visita. O relatorio sera emitido e
divulgado pelo INEP. A instituicdo ainda pode entrar com recurso, caso discorde da “nota”,
como jéa referimos, entdo podera haver um outro processo.

Procuramos, nesta ultima se¢éo, destacar o trabalho dos docentes avaliadores no Brasil,

ndo com o objetivo de reconstruir as suas fungdes simplesmente, mas de observar as suas
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percepcdes, como esses atores contracenam com 0s demais, 0S responsaveis por organizar o
processo de avaliagdo, e como essa interacdo revela a sutileza dos diferentes sentidos que eles

imprimem as politicas publicas ao concretiza-las no seio das instituicoes.
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CONCLUSOES

As transformacdes por que passou a Educacao Superior ao longo das Gltimas decadas
estdo diretamente relacionadas com a reconfiguracdo do papel do Estado ocorrida a partir dos
anos 1980, que impactaram a formulacao e a concretizacao de politicas publicas de avaliacdo
desse nivel do ensino. O movimento de modernizacéo do Estado previa a insercdo de forgas do
mercado no setor publico, restringindo suas funcdes a centralidade e a regulacéo por meio da
producdo de indicadores de avaliacéo e se intensificou ao longo dos anos, mudando as relacfes
do Estado com a Educagdo Superior, como conjecturaram Neave e Van Vught (1994). As
ferramentas de accountability trazidas para a educagéo passaram a servir ao Estado em sua
gestdo e controle a distancia e, por conseguinte, definiram a aplicacéo de recursos e as diferentes
formas de “punicdo” para as instituices que ndo atingissem os indicadores de qualidade
esperados. Essa mudanca fez surgir o conceito de Estado Avaliador discutido por diversos
autores que trouxemos no primeiro capitulo para nos ajudar a compreender essa nova relagao
do Estado com a educacdo (AFONSO, 2013; NEAVE, 2014; YANNOULAS; OLIVEIRA,
2013; SCHNEIDER; ROSTIROLA, 2015).

Ao longo dos anos o Estado Avaliador foi adquirindo novos formatos e as politicas
publicas de avaliacdo da educacdo superior foram se desenvolvendo no sentido de produzir
indicadores comparaveis, ndo s6 em nivel nacional como internacional. Nesse sentido, surgiram
as ageéncias acreditadoras que se dedicaram a credenciar, descredenciar e reconhecer a
qualidade dos cursos e instituicdes. Os varios estagios do Estado Avaliador e sua presenca em
Portugal e no Brasil foram percebidos em nosso trabalho em diferentes temporalidades, a
medida que fomos avancando na apresentacdo de uma perspectiva sdcio-historica dos dois
contextos. Tanto em Portugal como no Brasil, a definicdo das politicas publicas de avaliacdo
ao longo do recorte observado teve forte influéncia de organismos supranacionais, como a
OCDE.

No Brasil, as politicas publicas de avaliagdo da educacdo superior caminharam
alinhadas & adogdo de preceitos neoliberais que pareciam basilares para inserir o pais na
economia mundial, tornando-o competitivo. Esta meta requeria a aprimoramento do seu
Sistema de Educacgdo Superior, 0 que resultou numa expansao de grandes proporcdes de IES,
notadamente privadas, atendendo a demanda reprimida por vagas no ensino superior, a0 mesmo
tempo que foi ao encontro dos interesses do mercado. Paralelamente, o Estado passou a
desenvolver politicas de avaliacdo da qualidade com objetivos de controle e prestacéo de contas.

Os modelos de avaliacdo que se desenvolveram a partir da segunda metade dos anos 1990



190

valorizaram mais 0s aspectos quantitativos de carater regulatério. Contrariamente, o PAIUB,
primeira experiéncia de um Sistema de Avaliacdo da Educacdo Superior que ocorreu no pais
no inicio daquela década, valorizava mais a avaliacdo formativa cujas caracteristicas se
aproximam do modelo de avaliacdo democratico discutido por Contera (2002) e apresentado
no primeiro capitulo.

O SINAES, atual sistema de avaliagdo da educagéo superior no Brasil, operacionalizado
pelo INEP, é reconhecidamente um Sistema consolidado e exitoso, que tem reforcado a cultura
da avaliacdo no pais, orientando as IES a conciliarem as duas dimensdes da avaliacao, formativa
e de regulacdo. O Sistema ndo adota indicadores internacionais de qualidade, mas € possivel
inferir que os processos diversificados e integrados garantem um elevado nivel de aferigdo da
qualidade conforme os padrées definidos. Embora o rigor dos procedimentos, abrangentes e
sistematicos, priorize as praticas do modelo de regulacéo, a avaliacdo formativa encontra espaco
para se desenvolver. Entretanto, as analises sinalizam que h& muito o que fazer para se
desenvolver no interior das IES uma avaliacdo democrética e efetivamente participativa, apesar
dos avanc¢os na melhoria das instituicdes e cursos.

Em Portugal, as primeiras experiéncias de avaliacdo surgiram igualmente nas bases
universitarias e tinham um forte componente de avaliagdo formativa, democratica.
Diferentemente do Brasil, a evolucdo das politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior
nesse pais conseguiu manter significativas caracteristicas dessa dimensdo avaliativa, apesar da
grande reforma por que passou 0 seu Sistema de Ensino Superior ao aderir ao Processo de
Bolonha e se adequar aos padrdes de qualidade do Espaco Europeu do Conhecimento. A A3ES
solidificou o sistema de avaliacdo da educacdo superior no pais elevando os padrbes de
qualidade desse nivel de ensino em niveis internacionais, garantindo a regulacdo sem deixar de
valorizar as praticas de avaliacdo formativa, muito em funcdo da forca da autonomia das
universidades. Em diferentes temporalidades, portanto, € possivel perceber as incursdes
caracteristicas dos modelos de avaliagdo democratico e de regulacdo nos dois paises, que por
vezes se alternavam e por outras coexistiam.

E certo que a reconfiguracio do papel do Estado impactou fortemente a formulagéo das
politicas publicas de avaliacdo da educacdo superior no Brasil e em Portugal e mudou as
relaces do Estado com a educacao também nesses paises. Semelhante ao ocorrido na Franca e
analisado por Ben Ayed (2009), como consequéncia da territorializacdo dessas politicas
publicas no Brasil e em Portugal, nossas observacGes sinalizam que os atores locais passaram
a se responsabilizar pelos problemas circunscritos, assumindo a obrigacdo de encontrar e

implementar as solugdes movidos pela autonomia que Ihes foi conferida pelo Estado.
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Nosso objetivo de pesquisa responsabilizou-nos a analisar como sdo concretizadas as
politicas publicas de avaliagdo da educacdo superior em universidades publicas no Brasil e em
Portugal ao serem apropriadas pelos atores locais, a partir do pressuposto de Balsa (2015) de
que o sentido que uma politica publica recebe ao ser concebida é diferente dos sentidos que ela
recebe ao ser implementada pelos diferentes intervenientes que dela se apropriam, conforme as
capacidades de apropriacédo e articulagdo desses atores nos diferentes niveis de concretizagéo.
Portanto, um dos elos significativos do desdobramento das politicas publicas de avaliacdo da
educacdo superior, quando os atores locais delas se apropriam para implementa-la, no que Balsa
(2015) designa como “momento sdcio-organizacional”, ¢ a avaliagdo propriamente dita.

Assim, nossos esforgos se encaminharam no intuito de observar, para além das
estruturas internas que conformam modelos e praticas avaliativas, as subjetividades presentes
nas inter-relagdes dos atores locais e seus “enquadramentos” sobre a realidade da avaliagao
(GOFFMAN, 2012). Nas universidades, loco de concretizacdo escolhido para nossas
observagOes, as diferentes ideologias, valores e interpretacGes dos atores se misturam e se
imp6em formando um mosaico de percepcdes que vao modificando os sentidos que as politicas
publicas receberam em sua concepcao.

A andlise permitiu-nos, portanto, captar diferentes sentidos atribuidos as politicas
publicas de avaliacdo da educacgdo superior a medida que os atores locais delas se apropriam,
moldando-as conforme exercem sua discricionariedade, suas capacidades interpretativas e
ideologicas (LOTTA, 2012; ARRETCHE, 2001) no interior das estruturas socio-
organizacionais que conformam os modelos de avaliacdo (BALSA, 2015).

Nos dois contextos, as instituicfes de ensino superior mantém bases administrativas
internas necessarias a organizacdo dos processos de avaliacdo, conforme demanda o quadro
normativo definido pelo Estado. A dinamica do processo avaliativo se organiza de tal forma
que estrutura a necessidade e a definicdo de um 6rgéo interno, centralizador do processo nas
instituicOes de ensino superior, que ird designar diretorias, setores, nucleos e demais servicos
necessarios a implementacdo dos mecanismos e praticas avaliativas. Em todos 0s casos 0S
servicos, com maior ou menor grau de autonomia, estdo vinculados a gestéo geral da instituicao;
no caso das universidades, as reitorias. A organizacao desses servicos, onde se desdobrardo os
procedimentos, digamos, mais burocraticos da avaliacdo, segue as diretrizes dos respectivos
quadros normativos, mas varia de instituicdo para instituicdo consoante suas missoes,
ideologias e valores organizacionais, sendo estruturada internamente conforme dispdem de

recursos humanos e materiais.
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O processo € conduzido internamente sob a coordenacgéo de atores locais, docentes dos
departamentos de cursos, podendo ser o coordenador do curso ou, dependendo da situagdo, um
docente responsavel pelo curso. Normalmente, o docente responsavel pelo curso ou o
coordenador do curso assume o papel de coordenar internamente o processo de avaliacéo. Ele
ira exercer sua ‘“autonomia” para resolver os problemas locais (VAN ZANTEN, 2000)
mobilizando pessoas e informacdes, seja no departamento do curso, seja nos Servigos
administrativos da faculdade e fazer uso do seu “poder discricionario” (LOTTA, 2012) para
apresentar os resultados que serdo aferidos pelos docentes avaliadores externos, também atores
do processo de avalia¢do nas universidades. Estes Gltimos, assumindo o papel de representantes
do Estado, usam por sua vez da “autonomia” que lhes foi conferida (VAN ZANTEN, 2000)
para aferir e indicar a acreditacdo ou desacreditacdo, credenciamento ou descredenciamento de
uma instituicdo ou de um curso, igualmente conforme o seu “poder discricionario” (LOTTA,
2012), participando assim da concretizagdo das politicas publicas de avaliacdo da educacdo
superior.

Os coordenadores de curso sdo docentes que exercem suas funcdes de ensino e pesquisa,
além de gerenciar as atividades relacionadas ao curso em suas demandas pedagogicas. Sao
normalmente os responsaveis por garantir a qualidade do curso que esta sendo ofertado e por
iSso mesmo, embora ndo necessariamente, séo eles que assumem também a funcgéo de coordenar
0S processos internos da avaliagao.

Portanto, os docentes assumem diferentes papéis frente a avaliacdo conforme exercem
suas funcgdes: ora sdo professores em sala de aula, ora sdo coordenadores de curso, ora sdo
coordenadores de comissdo de avaliagdo interna ou coordenadores de processos de avaliagéo.
Quando estdo no papel de professores propriamente dito exercem atividade de ensino e se
preocupam, por exemplo, com os resultados da avaliacdo das suas proprias disciplinas. Quando
assumem a coordenacdo do curso terdo que, entre outras atividades, monitorar o bom
desempenho dos demais professores do departamento, seus pares, a saber: as producdes
cientificas, o cumprimento dos objetivos das disciplinas ou cadeiras, as relagdes com os alunos,
o desempenho em sala de aula, etc. Quando responsaveis pelos processos ou comissdes internas
de avaliacdo precisam coordenar as diversas demandas e se relacionar com diferentes
stakeholders, no que se incluem os funcionarios dos servi¢os administrativos da faculdade. Por
meio de suas interpretagdes e perspectivas ideologicas irdo adaptar ou moldar as normatividades
as realidades com que se deparam no cotidiano das praticas e metodologias da avaliacdo, nem

sempre harmoniosas.
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Em algumas situagcdes o docente pode assumir um outro papel ainda possivel, que é o
de avaliador de comissdes externas, e ai 0s quadros de referéncia irdo mudar completamente,
uma vez que ira se distanciar de sua instituicdo e das suas funcdes para assumir outra atividade.
O processo de avaliacao sera visto por um outro angulo. As perspectivas, as interpretacoes e as
acles assumirdo um outro sentido, pois ele ja ndo representa sua instituicdo, mas um 6rgao
delegado pelo Estado a quem foi confiada a missdo de aferir a qualidade de uma outra
instituicdo ou dos cursos que estdo sendo ofertados por ela.

Para cada uma dessas funcbes o docente assume um papel distinto e as atividades
interconectadas permitirdo diferentes percepcdes sobre as realidades e exigirdo o envolvimento
com diferentes atores que, por sua vez, trazem consigo diferentes percepcdes, interesses e
motivagoes, pois “o papel de um individuo numa atividade pode proporcionar-lhe um juizo
valorativo distinto sobre que tipo de caso era essa atividade particular” (GOFFMAN, 2012, p.
32). Assim, ele ira delinear enquadramentos diferentes e a¢cdes também distintas, traduzidas em
praticas e metodologias que irdo concretizar as politicas publicas de avaliacdo da educacdo
superior em suas realidades, atribuindo-lhes sentidos descoincidentes daqueles recebidos no
momento de sua concepgao.

Essa multiplicidade de atribuicfes permitiu-nos, portanto, inferir que em diversos
momentos esses individuos irdo “organizar as suas experiéncias” conforme assumem diferentes
papéis, ressaltando que esses papéis serdo exercidos sem, contudo, permitir que o individuo se
distancie completamente da sua “identidade pessoal”, ou seja, a sua “biografia particular”, o
seu “eu” na esséncia permanece, pois “ndo ¢ uma entidade semioculta por trds dos
acontecimentos, mas uma férmula mutavel para administrar-se a si mesmo durante 0s
acontecimentos” (GOFFMAN, 2012, p. 689).

O docente inserido na realidade do processo de avaliacdo, muitas vezes estara atado as
determinacg6es prescritas no quadro normativo traduzido em diretrizes, manuais e guides, sendo
mais executor que tomador de decisbes (ESTRELA; SIMAO, 2003). Outras vezes usara da
“autonomia” (VAN ZANTEN, 2000) que lhe foi conferida pelo Estado para identificar os
problemas e especificidades da sua instituicdo ou do seu departamento, propor solucdes e
apresentar resultados, na medida do seu “poder discricionério” (LOTTA, 2012).

Buscando tornar mais inteligivel o exercicio da comparagéo, apresentamos a seguir um
quadro comparativo de praticas e sentidos que recebem as politicas publicas de avaliacdo da
educacéo superior ao serem apropriadas pelos atores locais nos respectivos contextos nos quais

nos debrugamos, destacando suas aproximacdes e distanciamentos.
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Quadro 2 - Quadro Sintese de Praticas e Sentidos das Politicas Publicas de Avaliacdo da Educacéo

Superior em Portugal e no Brasil. 2019.

Indicadores de praticas e
sentidos

Portugal

Brasil

Responsabiliza¢do

Docentes coordenadores de curso,
ao assumirem a organizacdo dos
processos de avaliacdo do seu
curso, demonstram reconhecer as
expectativas em relacdo a sua
atuacéo.

Docentes coordenadores de curso
normalmente sdo 0s responsaveis
pela organizagdo dos processos de
avaliacdo no seu departamento e
demonstram reconhecer o0 que se
espera de sua atuagéo.

Os docentes envolvidos com a
avaliacdo demonstram tomar para

Os docentes envolvidos com o0s
processos de avaliacdo

sia responsabilizacdo  de | demonstram igualmente tomar para
identificar problemas locais e |si a  responsabilizacdo  de
propor  solugBes, apesar da | identificarem problemas locais e
autonomia reconhecidamente | propor solu¢bes com autonomia
limitada. limitada.

Docentes  coordenadores  do | Docentes coordenadores
processo demonstram relacionar a | sinalizaram tomar para si a

avaliagdo do curso com sua
avaliagdo pessoal e sua imagem,
tomando para Si a
responsabilizacéo pelos resultados.

responsabilidade pelos resultados
da avaliacdo relacionando-0s com
sua propria avaliagdo e imagem.

Mobilizacéo de informagdes

A preparacdo de documentos com
intensa producdo de informactes
qualitativas e quantitativas revela-
se trabalhosa.

A produgdo de informagéo
qualitativa e quantitativa, intensa e
complexa devido a diversidade de
processos e instrumentos, revela
necessidade de envolver muitos
atores.

Resisténcias

Evidenciam-se tracos de
resisténcia por parte de alguns
docentes em relagdo a participagdo
e envolvimento nos processos de
avaliagéo.

H4 indicios de resisténcia por parte
de docentes em participar da
avaliagdo ou morosidade na
entrega de informagdes necessarias
a0S Processos.

Coordenadores demonstram
constrangimento em ter que insistir
com docentes para se envolverem
NOS Processos.

Coordenadores demonstram  ser
desagradavel ter que insistir com
alguns docentes para conseguir
informacdo.

Mobilizacéo de pessoas

Docentes demonstram necessidade
de criar estratégias para motivar e
sensibilizar pessoas para atingir os
objetivos da avaliag&o.

Séo necessarias diferentes
estratégias de conscientizacdo e
sensibilizacdo de pessoas para 0
envolvimento e participacdo nas
atividades da avaliacéo.

As estratégias de sensibilizacdo e
mobilizaco de docentes séo
variadas e dependem do perfil do
coordenador que pode ser mais
centralizador ou participativo.

As estratégias de conscientizagdo e
mobilizacio de docentes e
discentes estéo relacionadas com o
perfil dos coordenadores e séo
variadas.
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Indicadores de praticas e
sentidos

Brasil

Niveis de envolvimento

Portugal
O nivel de envolvimento do
coordenador dos processos de

avaliacdo normalmente é elevado,
sendo esse completamente
absorvido pelas atividades da
avaliacéo.

O nivel de envolvimento do
coordenador dos processos €
igualmente muito elevado, sendo o
que assume mais atribui¢des
relativas as atividades da avaliagao.

Um elevado nivel de atencdo é
requerido dos docentes
coordenadores durante a visita da
CAE com o objetivo de
acompanhar todo o processo e
evitar falhas.

E exigido dos coordenadores de
curso um elevado nivel de
envolvimento durante a visita da
comissdo externa do MEC/INEP a
fim de minimizar riscos de
resultados negativos na avaliagao.

O nivel de envolvimento de outros
docentes é varidvel e esta
relacionado com a forma como eles
organizam 0s seus proprios
quadros sobre a avaliacéo.

Ha diferentes niveis de
envolvimento em relacdo a outros
docentes, conforme os diferentes
enquadramentos sobre a avaliacéo.

Docentes gque convivem mais no
cotidiano dos  departamentos
tendem a se envolver mais com a

Os diferentes niveis de
envolvimento dos demais docentes
parece se relacionar com a
convivéncia e a influéncia que
recebem dos demais.

Cultura da avaliagédo

avaliagéo, influenciando 0S
demais.

A cultura da avaliagdo foi
internalizada na  comunidade

académica. com  perspectivas
distintas, que se definem conforme
as ideologias, valores, logicas e
interpretacdes prdprias.

A cultura da
internalizada na  comunidade
académica, com  perspectivas
distintas, conforme as ideologias,
valores, légicas e interpretacfes
individuais.

avaliagdo foi

O Sistema de Garantia da
Qualidade das IES exerce
importancia  significativa para
desenvolvimento das atividades
relacionadas a autoavaliacdo e a
conscientizacdo da cultura da

avaliagdo formativa.

As CPAs exercem importancia
significativa para 0
desenvolvimento das atividades de
autoavaliacdo e conscientizacdo da
cultura da avaliacdo com dimensdo
mais formativa.

Avaliacdo Formativa

A avaliagdo  formativa e
democrdtica é valorizada e
incentivada pelo quadro
normativo, mas encontra
dificuldades de se desenvolver
plenamente, dadas as diferentes
perspectivas, ideologias e niveis de
envolvimento.

A avaliagdo  formativa €
incentivada pelo quadro
normativo, mas encontra
dificuldades de se desenvolver
tanto pelas diferentes ideologias e
niveis de envolvimento, como pela
acentuada valorizacéo da dimensdo
de regulagdo da avaliacéo.

Ha indicagdo de uma consciéncia
académica sobre a importancia da
autoavalia¢do enquanto
oportunidade de autorreflexdo,
autoconhecimento e melhoria da
qualidade.

Evidéncias sinalizam a consciéncia
sobre a importancia da
autoavaliacdo enquanto
oportunidade de conscientizacdo e
autorreflexdo como objetivos de
melhoria da qualidade
institucional.
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Indicadores de praticas e
sentidos

Portugal

Brasil

Modos de apresentagdo

Alguns organizadores do processo
de avaliagdo revelam buscar
articular um discurso oficial nos
relatérios que vao para a comissdo
de avaliagdo com uma estratégia de
valorizagdo da instituicdo e do
curso sem deixar, contudo, de
revelar os negativos por meio da
autocritica e da autorreflexdo como
componentes  ratificadores  da
transparéncia e seriedade do
processo de autoavaliagéo.

Alguns coordenadores que
organizam o processo de avaliagdo
revelam igualmente buscar
enaltecer os aspectos positivos da
instituicdo e do curso no discurso
oficial sem deixar, contudo, de
destacar a autocritica e a
autorreflexdo em relacdo aos
negativos, como demonstracdo da
consciéncia,  transparéncia e
seriedade  do  processo  de
autoavaliacéo.

Docentes reconhecem que a
preparacdo para a visita da CAE
forga o exercicio de autorreflexdo e
promog&o da qualidade.

Docentes revelam que os esfor¢os
de preparagdo para a visita dos
avaliadores estimulam o exercicio
de autorreflexdo e promocdo da
qualidade.

As reunibes da CAE com os
discentes, em nimero limitado de

participantes, sdo
reconhecidamente destacadas
pelos avaliadores como

fundamentais para sanar duividas e
checar a realidade.

As reunides da Comissdo Externa
com os discentes, sem limite de
participantes, sdo também
reconhecidamente destacadas
pelos avaliadores brasileiros, como
“interessantes” e necessarias para

confrontar a realidade.

Avaliacdo de regulagéo

A expressdo da avaliagdo como
punitiva, apesar da regulagdo, ndo
surge com a mesma evidéncia que
no Brasil.

Embora haja uma proposta de
avaliacdo formativa, sobressai a
percep¢do da avaliagio como
controle e punicéo.

H&4 menos preocupagcdo com
aspectos quantitativos.

Os aspectos quantitativos sdo mais
valorizados.

A dimensdo da avaliagdo de
regulagdo, embora garanta o
controle do Estado, prioriza a
adocdo de modelos e préaticas de
autoavaliacéo.

A dimensdo da avaliagdo de
requlagdo leva os atores a
priorizarem as acbes e modelos
consoantes com 0s aspectos do
controle.

Complexidade da avaliacdo

H& queixas em relacdo a
sobrecarga de atividades
relacionadas a avaliagdo que

acabam impactando as outras
fungdes dos docentes.

H& queixas em relacdo a
sobrecarga de atividades
relacionadas a avaliagdo que
acabam impactando as fungdes de
ensino, pesquisa e extensdo
também exigidas pela avaliagdo.

Docentes reconhecem que o0
controle por parte de um o6rgdo
externo a universidade forga a
busca pela melhoria da qualidade,
mas fazem criticas a complexidade
dos processos e a multiplicidade de

mecanismos de avaliagéo.

Docentes reconhecem que o0
controle feito diretamente pelo
MEC forca a IES a uma melhoria
da qualidade, mas fazem criticas a
complexidade do Sistema e a
multiplicidade de mecanismos,
instrumentos e processos de
avaliacéo.
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Indicadores de praticas e
sentidos

Portugal

Brasil

Competitividade

Os resultados da avaliacdo sdo
diretamente relacionados com a
preocupagéo das instituicbes com a
captacdo de alunos e de recursos
financeiros.

Os resultados da avaliacdo sdo
fortemente relacionados com a
captacdo de alunos e de recursos
financeiros e é uma preocupagao
enféatica nas IES.

Os alunos ora sdo vistos como parte
ativa da comunidade académica e,
nesse sentido, sdo convidados a
participarem dos processos de
melhoria pedagdgica e
institucional; ora sdo tidos como
“clientes”.

Os alunos ora sdo vistos como parte
ativa da comunidade académica e
sdo convidados a participar dos
processos de melhoria pedagdgica
e institucional, ora sdo vistos como
“clientes”.

Percepcoes do avaliador

Docentes  revelam  usar  as
experiéncias como avaliadores
para reconhecer problemas e
propor melhorias em suas proprias
IES.

Docentes avaliadores revelam usar
suas experiéncias como
avaliadores externos para
reconhecer problemas e propor
melhorias em suas IES

As perspectivas sdo individuais e,
em funcéo das diferentes logicas e
interpretagdes, os avaliadores
reconhecem que precisam
confrontar seus enquadramentos e
alinhar suas impressoes sobre a
realidade

Em funcdo das légicas préprias e
interpretagdes individuais,
avaliadores reconhecem que ¢é
preciso se adaptarem as
perspectivas de cada um,
confrontarem enquadramentos e
alinharem as impressdes sobre a
realidade.

Peritos da A3ES revelam passar
por treinamentos e atualizagGes
constantemente e demonstram
seguranga em relacdo as suas
decisbes avaliativas se apoiando
em critérios bem definidos.

Avaliadores revelam passarem
constantemente por atualizagdes
sobre legislacdo e instrumentos,
demonstrando igualmente
seguranga nas decisdes avaliativas,
pois se apoiam em critérios bem
definidos

Os  avaliadores  demonstram
preocupacdo em ser criteriosos e
justos com os resultados da
avaliacdo evitando contraditérias
por parte da IES.

Os  avaliadores  demonstram
igualmente uma preocupagdo em
ser criteriosos e justos com 0s
resultados da avaliacdo, evitando
recursos por parte das IES.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nos dois paises, a responsabilidade por assumir a organizacdo e o controle das

atividades relacionadas a avaliacdo recai sobre o coordenador de curso, como ja exposto.

Mesmo contando com o apoio de uma comissdo de avaliacdo interna ou de equipes dedicadas

aos Seus processos, como 0s servicos da universidade e os 6rgaos especificos como o colegiado,

€ 0 coordenador de curso que vai assumir a preparacdo do processo de avaliagdo do seu curso,

atuando também quando ocorrer a avaliacdo da IES. Nos dois contextos, 0s coordenadores

precisam igualmente mobilizar e sensibilizar pessoas para atingir os objetivos da avaliacao.

Identificamos que, ao assumir a fungdo de coordenador de comissédo de avaliagdo

interna, os docentes demonstram ter consciéncia do que se espera de sua atuagdo. Ha

expectativas em relacdo a sua postura e principalmente aos resultados que as suas competéncias
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técnicas podem trazer para o processo. Essa relacdo da imagem da pessoa com a sua funcéo,
que Goffman (2012) denomina de formula pessoa-papel, esta presente nos dois contextos e traz
para o docente um peso adicional a sua responsabilidade, pois a sua imagem estara vinculada
aos resultados da avaliagdo. Tanto em Portugal como no Brasil registramos essa preocupacao
dos docentes em seus depoimentos.

Nos respectivos paises, as observacdes revelaram que esses atores institucionais
enfrentam inumeros desafios para conseguir atingir os objetivos demandados pelo processo. O
primeiro deles diz respeito a organizacdo dos documentos exigidos pelo quadro normativo. Nos
dois contextos essa tarefa se revelou bastante complexa ndo s6 pela multiplicidade de
mecanismos e instrumentos de avaliagcdo, mas pela dificuldade de reunir informacGes que néo
estdo sob seu controle. O elevado nivel de detalhamento exige a mobilizacao de diversos atores
institucionais.

Embora possamos considerar que a cultura da avaliacdo esteja estabelecida nos dois
paises, dadas as suas experiéncias de avaliagdo que ja se consolidaram, nos dois contextos
identificamos alguma resisténcia por parte de docentes nas universidades. Coordenadores nos
dois contextos revelaram a necessidade de insistir com alguns docentes para conseguir
informagdes demandadas pelos instrumentos de avaliacdo, o que, as vezes, causa desgastes e
constrangimentos. Assim, acfes de sensibilizacdo sdo necessarias tanto num pais quanto no
outro para assegurar o envolvimento ndo s6 de docentes mais resistentes, como do maior
namero possivel de pessoas.

Nos dois contextos, coordenadores de processos de avaliacdo desenvolvem diferentes
estratégias de sensibilizacdo e mobilizacdo de pessoas. As estratégias dependem do perfil do
coordenador, que é variavel dentro de uma mesma instituicdo; em alguns casos se revela mais
centralizador e em outros mais participativo, o que se traduz em diferentes estratégias. Em
qualquer dos casos a inter-relacdo com outros atores exige diferentes posturas e decisdes a fim
de atender as exigéncias do quadro normativo.

Foram percebidas, nos dois contextos, estratégias que buscam promover uma avaliacéo
participativa e de convencimento para que os docentes e discentes se sintam corresponsaveis
pelos processos de avaliagdo e de melhoria da qualidade. Quando os coordenadores dinamizam
e envolvem os demais atores, a avaliacdo de controle e regulacdo abre espaco para uma
avaliacdo com dimensdo reflexiva, democratica e emancipatoria, nem sempre facil de se
praticar nos dois paises.

O nivel de envolvimento, também desigual nos dois contextos, ndo depende

exclusivamente das estratégias de motivacdo dos coordenadores, mas do enquadramento que



199

cada docente e discente tem a respeito da avaliacdo. Portanto, a intensidade do seu
envolvimento esta relacionada com a forma como ele “organiza os quadros da sua experiéncia”,
com a convivéncia com outros atores e a influéncia que recebe deles e, por fim, com a liberdade
individual para se envolver, consoante Goffman (2012).

Em relacdo as praticas de avaliacdo formativa e emancipatdria, é possivel afirmar que
essas sdo desenvolvidas nos dois paises pela comunidade académica sendo contempladas pelo
préprio quadro normativo. Em Portugal, essa dimensdo da avaliacdo € ratificada pela
obrigatoriedade de manter um Sistema de Garantia da Qualidade que faz com que as IES
pratiqguem a autoavaliagdo com autonomia para desenvolverem seus mecanismos internos de
avaliacdo e melhoria da qualidade, o que espelha uma maior valorizagdo e garantia das praticas
de avaliacdo formativa. Nao foi possivel, entretanto, observar até que ponto a autoavaliacdo é
vista pela comunidade académica como um trabalho efetivo e democratico de autorreflexéo e
autoconhecimento, uma vez que ndo entrevistamos alunos e funcionérios, mas foi possivel
perceber a énfase que é dada aos processos de autoavaliacdo e seus resultados como condi¢do
para acreditacdo dos cursos e das universidades.

No Brasil, essa dimensdo da avaliacdo é igualmente contemplada no quadro normativo
que estabelece que as IES mantenham uma Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA) que deve
desenvolver o processo de autoavaliagéo e a cultura da avaliagcdo formativa. As CPAS precisam
atuar em consonéncia com os resultados da avaliagcdo externa a fim de promover melhorias.
Mas os resultados dos trabalhos das CPAs ndo recebem a mesma importancia nem o mesmo
peso dos resultados da autoavaliacdo de um Sistema de Garantia da Qualidade como em
Portugal e, embora nédo tenha sido foco do nosso trabalho analisar o trabalho das CPAs, nossas
observagdes indicam que suas atividades de promocdo de autorreflexdo e autoconhecimento
sdo atropeladas pela relevancia dada a avaliacdo de controle ou de regulacdo no pais. Este
aspecto reclama novos estudos que sejam capazes de identificar e destacar as percepcdes das
CPAs sobre as préticas avaliativas e as injuncdes do Sistema, suas dificuldades cotidianas em
conciliar as demandas da autoavaliacdo com as demandas da regulacéo.

Nossas observagdes sinalizam ainda que, nos dois paises em estudo, as praticas de
avaliacdo formativa podem variar de instituicdo para instituicdo, trazendo resultados
qualitativos diferenciados. Um comportamento comum percebido por nds entre os avaliadores
dos dois paises é aproveitar as experiéncias observadas nas IES avaliadas para identificar
solucBes e implementar mudancas qualitativas em suas proprias instituicdes promovendo
aperfeicoamentos e melhorias; o que sugere igualmente novos estudos comparativos entre

instituicOes nos respectivos paises com o objetivo de contribuir para a troca de experiéncias
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positivas sobre essa dimensdo da avaliagdo que necessita coexistir com a dimensdo da
regulacéo.

Atores institucionais que organizam os processos de avaliacdo, bem como avaliadores
externos dos dois paises estudados compartilham o reconhecimento sobre a importancia e a
necessidade de um 6rgdo fiscalizador e regulador no sentido de impulsionar a melhoria da
qualidade das IES e dos cursos, embora ndo sejam unanimes em concordar que os modelos,
como estdo postos, sejam ideais podendo ser, por exemplo, mais simplificados. Tanto em
Portugal como no Brasil identificamos docentes coordenadores queixando-se do excesso de
atividades burocréticas relacionadas a avaliacdo. As queixas podem se justificar dada a
complexidade dos processos de avaliagdo que demandam a producdo de uma quantidade
significativa de informacdes qualitativas, quantitativas e de documentos. No Brasil, o Sistema
¢ ainda mais complexo e a diversidade de instrumentos e processos de avaliagdo € maior que
em Portugal, mas as queixas de sobrecarga de trabalho burocréatico sdo igualmente registradas
nos dois paises.

Essas observacdes indicam que é necessario aprofundar nas perspectivas dos atores
locais sobre os mecanismos e instrumentos dos processos de avaliacdo. O que os faz téo
burocraticos? Que processos e mecanismos se sobrepdem que acabam por sobrecarregar o0s
docentes? Como esses processos poderiam ser simplificados? As indagacgdes que afloram neste
espaco, e que ndo contemplamos na proposicdo deste trabalho, sinalizam a necessidade de
pesquisas que possam subsidiar o debate sobre atualizacdes e melhorias dos instrumentos,
processos e modelos adotados pelos sistemas de avaliacdo nos dois contextos.

Tanto em Portugal quanto no Brasil identificamos o receio sobre o impacto dos
resultados da avaliagdo na captacao de alunos e recursos e na continuidade da oferta dos cursos,
sendo os resultados da avaliacdo uma condicdo de sobrevivéncia da institui¢cdo. No Brasil, essa
preocupacdo € mais enfatica em funcdo do ranqueamento que se produz de cursos e IES
relacionado aos resultados da avaliacdo. Nesse sentido, nos dois contextos, os alunos ora sao
vistos como parte ativa da comunidade académica e corresponsaveis pela melhoria da
qualidade, ora séo considerados como clientes ou publico alvo dos resultados da avalia¢do, o
que distorce os objetivos fins da universidade.

Nos dois contextos os docentes demonstram tomar para si a responsabilizagdo pelos
problemas e pelas solugdes, como previsto por Van Zanten (2000), embora nem sempre
consigam exercer a sua autonomia para implementar as mudancas necessérias, uma vez que
essa se revela limitadora das agdes causando tensdes e disputas, principalmente quando essas

acOes esbarram em recursos escassos. No Brasil, por exemplo, docentes reclamam que a
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escassez de recursos financeiros limita as acoes que poderiam trazer solugGes para problemas
locais.

Algumas préticas de avaliacdo sd@o bem-vindas pelos atores locais. Nos dois paises a
visita das comissfes externas sdo muito valorizadas tanto pela universidade que sera avaliada,
quanto pelos avaliadores externos. Os modos de apresentagéo da realidade s&o cuidadosamente
preparados para esse momento. E os auditores ou avaliadores externos demonstram perceber
esse zelo por parte da comunidade académica para com a visita in loco. Na perspectiva dos
atores locais nas universidades dos dois paises, 0 processo de preparacdo para a visita, apesar
de demandar esforcos extras, oferece oportunidade para a comunidade académica praticar o
exercicio da autorreflexdo com mais énfase, identificando pontos que precisam ser melhorados
e definindo acdes corretivas. Do ponto de vista dos avaliadores externos dos dois paises, as
visitas in loco sdo essenciais para construirem uma definicdo mais préxima da realidade. Nesse
sentido, destacam as reunides com os discentes como as que mais promovem oportunidade para
o diélogo e para checar informaces e definir incertezas.

Assim, a avaliacdo presencial, tanto em Portugal com a visita da CAE, como no Brasil
com a visita do MEC, é vista pelos avaliadores como essencial para definir a qualidade da
universidade, pois muda as primeiras impressoes que esses formaram a respeito da IES quando
tinham acesso apenas a documentacdo, promovendo uma ‘“redefinicdo de quadros”
(GOFFMAN, 2012) e uma perspectiva mais proxima da realidade.

Nos dois contextos identificamos docentes organizadores do processo de avaliacdo que
revelaram buscar enaltecer as caracteristicas positivas da IES e do curso nos relatorios
encaminhados as comissdes de avaliacdo. Entretanto, ratificaram igualmente a preocupacao
ética em apontar aspectos negativos reconhecidos por meio de um trabalho de autorreflexdo,
sendo para eles uma condicao para deixar transparecer a honestidade e a seriedade do processo.
Essas posturas que demonstram preocupacao em destacar fatores positivos para minimizar as
consequéncias dos pontos negativos parecem ndo interferir na avaliacdo das comissdes
externas, dado o nivel de expertise demonstrado pelos avaliadores entrevistados para identificar
0s aspectos da realidade.

Avaliadores portugueses e brasileiros reconhecem que constroem percepcoes diferentes
sobre as mesmas situacOes e que precisam confrontar as diferentes perspectivas para chegar a
um acordo sobre a representacdo final da realidade, observacdes que se aproximam muito das
premissas de Goffman (2012). Por esse motivo demonstram valorizar os momentos de partilha
entre eles, quando se relinem para trocar impressdes e ratificar o que conseguiram identificar

nos documentos e durante a visita in loco.
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As avaliagcOes no Brasil, embora priorizem aspectos quantitativos levando os avaliadores
a traduzirem suas impressdes em numeros, recentemente tém buscado valorizar alguma
avaliacdo subjetiva deixando espaco para justificacdo das notas, o que tem refletido em um
maior zelo por parte dos avaliadores que demonstram receio em ndo serem justos ou
provocarem situacdes de recurso por parte das IES. Em Portugal, as avaliacbes sdo mais
subjetivas, embora ndo menos criteriosas, pois se baseiam em indicadores bem definidos,
fazendo com que os avaliadores encontrem apoio e fundamentacéo para serem justos e evitarem
contraditorias.

Em Portugal, a tradicdo da autonomia universitaria reforca o carater formativo da
avaliagdo com mais intensidade que no Brasil. Observamos a cultura da avaliacdo sendo
internalizada pela comunidade académica, entre l6gicas e perspectivas distintas. Os tracos de
resisténcia por parte de uma minoria demonstram que as percepc¢des sobre a avaliacdo e seus
processos nao sendo homologas, possuem diferentes niveis de relevancia. A consciéncia de uma
avaliacdo formativa € ainda mais distinta entre os atores institucionais e, embora haja esfor¢os
no sentido de formar uma cultura de avaliacdo participativa e autorreflexiva, esses sao
enviesados por ideologias e certezas individuais, por vezes, relutantes. Os diferentes niveis de
percepcoes definem ainda o 0nus e as consequéncias da avaliagdo para cada um. Alguns a veem
como emancipatoria, outros como punitiva. Outros tomam os seus resultados como se fossem
a avaliacdo de si mesmos. De toda forma ela se revela como definidora da prdpria existéncia
académica.

As diferentes perspectivas sinalizam sentidos proprios. Assim, os atores locais se inter-
relacionam e transitam entre os dois modelos de avaliagdo, democréatico e regulatério. Ora
dedicados a busca do autoconhecimento, melhoria e emancipacdo, ora envolvidos em atos de
regulacdo. Foi possivel identificar que um mesmo ator pode perceber uma mesma situacéo de
avaliacdo de maneiras distintas, conforme prioriza os modelos de avaliacdo e suas demandas.
Assim, a sua perspectiva ira mudar de acordo com 0 momento que esta vivendo e com o que a
situacdo esta demandando.

Normalmente os atores dardo muita importancia a aspectos quantitativos e pragmaticos
quando a perspectiva for a de cumprir uma legislacdo ou conseguir atingir indices previstos no
modelo de avaliagéo de regulacdo. Quando o controle néo é a prioridade, eles ddo mais énfase
as atividades que se aproximam do modelo de avaliacdo democratica e participativa.

Como as politicas publicas de avaliagdo tendem para o controle, a avaliacdo formativa
é entrecortada por medidas, decretos, leis, documentos que enviesam seus objetivos nos fins

fundamentais das IES, fazendo com que o seu cotidiano seja tomado por a¢6es que se traduzam
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em nameros e suas realizacdes possam ser quantificaveis. A pratica da avaliacdo formativa fica
restrita aos hiatos que se formam entre as tarefas cotidianas do universo académico e o
cumprimento de um plano de acdes para fins regulatorios. Mesmo que reconhecidamente a
regulacdo provoque transformacdes qualitativas, ndo nos € permitido ignorar os fins primeiros
da universidade, sendo necessario enfrentar o desafio de encontrar um equilibrio entre as duas
dimensdes, de maneira a garantir o carater democratico e emancipatdrio em que se fundamenta
a autonomia universitaria.

Nos limites deste espaco, cabe-nos uma consideracéo final. Aprendemos com Goffman
(2012) que uma mesma situacéo pode ter diferentes enquadramentos dependendo das diferentes
perspectivas. A nossa opcao para este trabalho, desde o inicio, foi a de nos posicionar em um
angulo que pudesse nos oferecer uma perspectiva comparativa das diferentes perspectivas que
iriamos encontrar pelo caminho. Uma tarefa seguramente desafiadora. O exercicio de comparar
abre possibilidades para descrevermos uma realidade que sé pode ser compreendida se
conhecermos suas diversas faces. Esta tese é a descri¢do de uma realidade que nos foi revelada
a partir dos diferentes angulos que se descortinaram em nosso caminho e, como tal, pode ser
tdo somente a forma como organizamos nosso quadro, sem que isto represente auséncia de
critério e aplicacdo de pardmetros cientificos. Esperamos, todavia, que os esfor¢os aqui
empreendidos possam oferecer uma perspectiva que contribua para a compreensao da realidade
da Avaliacdo da Educacéo Superior no Brasil e em Portugal.

As considerac6es finais deste estudo demarcam as fronteiras de um caminho percorrido
ao mesmo tempo em que foi sendo construido, sem, contudo, representar o esgotamento de
novas possibilidades de ir além. Outros horizontes insistem em alardear sua existéncia e sdo um
convite para pesquisadores ousados que desejam se aventurar no universo das politicas publicas

de avaliacdo da educacdo superior.
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APENDICE A - CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTUDO: Modelos de avaliacao praticados no Brasil e em Portugal

Sobre o estudo:

O estudo visa compreender como os atores locais concretizam as politicas publicas de
avaliacdo da educacédo superior no Brasil e em Portugal e far4 parte da tese de doutorado
intitulada provisoriamente como “POLITICAS PUBLICAS DE AVALIACAO NA EDUCACAO
SUPERIOR: uma abordagem comparativa de modelos praticados no Brasil e em Portugal” de autoria
da pesquisadora Christine Veloso Barbosa Araujo, Bolsista Capes, doutoranda no programa de pés-
graduacé@o em Desenvolvimento Social da Universidade Estadual de Montes Claros, MG.

Em que consiste a participa¢éo no estudo:

Consiste em participar voluntariamente por meio de entrevista aberta ou semi-estruturada. A
entrevista sera gravada e transcrita. Somente serdo usados no estudo os trechos que possam
contribuir com os objetivos da pesquisa sem identificar os participantes.

Garantias da participacgéo:

A participacédo é totalmente an6nima. O acesso e a analise dos dados coletados seréo feitos apenas
pela pesquisadora e/ou seus orientadores.

E garantido ainda a qualquer momento solicitar esclarecimentos que julgar necessario sobre a pesquisa
e sobre a participacéo. E respeitado o desejo do entrevistado de desistir de participar, a qualquer
momento.

CONSENTIMENTO

Declaro que li toda a informacdo prestada neste documento e tive a oportunidade de fazer
perguntas e esclarecer todas as duvidas sobre minha participacdo sendo todas elas
respondidas satisfatoriamente pela pesquisadora. Declaro ainda consentir, de forma voluntaria,
fazer parte deste estudo especifico.

Participante:
Local e data

Pesquisadora:
Local e data
Contato: christinevba@gmail.com

Assinado em duas vias pelo participante e pela pesquisadora.
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APENDICE B - GUIAO TEMATICO PARA ENTREVISTAS

Temas Gerais:

v
v
v
v

v

Mecanismos de avaliacdo (documentos, prazos, e outros requisitos);

Atividades e fungdes relacionadas aos processos de avaliagéo;

Mobilizacao de pessoas (sensibiliza¢do, comunicacgao, equipes, tarefas);
Representatividade dos atores institucionais nas diversas etapas do processo
(niveis de envolvimento e comprometimento);

Imprevisibilidade e flexibilidade (A¢0es preventivas, corretivas e transformacoes).

Sugestdes de questdes para avaliados:

1.

Pode me falar sobre a sua experiéncia em lidar com as demandas do processo avaliativo
como, por exemplo, documentos, prazos, organizacao das visitas externas?

Como as pessoas sdo mobilizadas a participar dos processos?

Diga-me como é o envolvimento dos professores e alunos nos processos?

Os professores participam de maneiras e intensidades diferentes?

Fale-me da sua experiéncia com as situa¢6es imprevistas do processo e sua flexibilidade
para agir?

Fale-me sobre o processo de avaliacdo dos docentes?

De que maneira vocé considera que a avaliacdo contempla aspectos pedagdgicos?
Como a avaliacdo proporciona a identificacdo e a resolucdo das deficiéncias da IES?
Em sua opinido, como a comunidade académica percebe a avaliagdo?

0. Na sua percepcédo, como a avaliacdo promove mudancas?

Sugestdes de questdes para avaliadores:

™

o &

Como é o trabalho do avaliador?

Qual o nivel de flexibilidade que o avaliador possui antes e durante as visitas in loco
tento em conta o cumprimento da agenda estabelecida pelo processo avaliativo?
Fale-me da sua experiéncia em relacdo as percepcdes sobre a realidade local e 0s
registros documentais?

Como é ser avaliado em um momento e ser avaliador em outro processo?

Na sua percepcdo como a avaliacdo promove mudancas nas instituices de ensino
superior?



Cadigo

Cdédigo ou temas

DINAMICAS DA AVALIACAO\
MOBILIZACAO DE
PESSOAS\Representatividade

DINAMICAS DA AVALIACAO\
MOBILIZACAO DE
PESSOAS\Participacdo

DINAMICAS DA AVALIACAO\
MOBILIZACAO DE PESSOAS\
envolvimento

APENDICE C - MODELO DE RELATORIO

Modelo de Relatério

Segmentos codificados

[...] recortes ou excertos correspondentes
Primeiras apreciacdes e intuicdes.
E1l: 10— 10 (0) codigo do entrevistado

[...] & preciso que haja um trabalho e que isso va sendo interiorizado: A
importancia de responder. S6 que quando este trabalho esta feito, saem estes
alunos e entram outros.

Impacto na representatividade...

E11:34-34 (0)

[...] os departamentos, cada um, faz de uma maneira diferente. Ha
departamentos em que ha muita participacdo, em que as pessoas sdo, estdo
muito envolvidas e sdo dinamizadas pelo coordenador. Fazemos uma equipe
e preparamos. Ha outras que as vezes o coordenador sozinho, praticamente,
que faz. Pede os dados, mas faz tudo porque receia que 0s colegas se
atrasem, etc. ahn... € muito variado.

Diferentes niveis de participacao.

E1l: 64 - 64 (0)

[...] ndo Ihe posso dizer de fato que uns colaboraram e outros n&o
colaboraram; que uns estavam mais envolvidos e outros estavam menos
envolvidos; alguns tinham mais responsabilidade; eu tinha mais
responsabilidade. Porque se o curso tivesse uma avaliacdo que ficasse
aguém daquilo que nds gostariamos, [..] em Jdltima instancia a
responsabilidade seria sempre minha e ninguém... e ficaria com este rétulo
colado, colado a mim!

Resumo

Espaco reservado
conexodes e inferéncias.

para
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observacdes,



DINAMICAS DA
AVALIACAO\MOBILIZACAO DE
INFORMAGAO\Normativa

DINAMICAS DA
AVALIACAO\MOBILIZACAO DE
INFORMAGAO\Reflexiva

DINAMICAS DA
AVALIACAO\MOBILIZACAO DE
INFORMACAO\Discursiva

MECANISMOS\Modelos

Diferentes niveis de envolvimento.
E11:20-20 (0)

Tem que ser atualizada, porque nem sempre o que depositado em arquivo
corresponde a pratica atual. Porque ha sempre falhas e pessoas que omitem
a atualizacao, etc.

Correcao e atualizacéo de informacao referente ao quadro normativo.
E2:12-12 (0)

foi uma avaliacdo importante por que determinou uma série de alteracdes no
Curso que esta atualmente em vigor; em parte nao tanto pelo que a A3Es nos
disse no final, mas fundamentalmente porque ndés, nessa autoavaliacdo
anterior a avaliacdo exterior, percebemos quais eram os pontos fracos e no
préprio processo de avaliagdo nds proprios sugerimos alteracbes no
processo;

o exercicio de autoavaliagdo produz reflexdo; ao elencar pontos positivos e
negativos a comunidade académica gera informacbes que promovem
melhoria.

E9:3-3 (0)

a gente procura sempre ter la a florzinha ndo é? se ha uma coisa que a gente
acha que td bem procura que ela esteja 14, ndo é? mas sobretudo tentar refletir
sobre 0s aspectos negativos que € preciso corrigir. E ai @ minha preocupacao
foi em relagéo a esses aspectos negativos, tentar ver, isso ja € anterior, o que
€ que, inclusivamente, eu poderia comecar a implementar mesmo antes da
visita da A3ES.

Articulagdo entre pontos positivos e negativos da IES no relatério

E7: 45 - 45 (0)

Essa diversidade de formas de avaliagdo aumentou muito significativamente
o trabalho, vamos chamar, burocratico que temos. E, portanto, as
universidades hoje tém uma quantidade muito grande de procedimentos,
necessarios, mas... enfim, que poderiam estar um bocadinho mais
simplificados em termos de quantidade e da forma intensa como se fazem
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MECANISMOS\Instrumentos

outras formas de avaliacdo das universidades.
Caracteristicas do modelo de regulacao.
E1:6-6 (0)

[...] um dos exercicios dentro do processo de avaliacdo é a autoavaliacado
também. Nao é? Portanto um momento de reflexdo do departamento a dizer
‘olha, achamos que no mestrado isso ndo esta a andar bem, isso é uma
oportunidade, isso é uma fraqueza...” portanto, tém que elencar aquilo que
acham bem, aquilo que acham mal, aquilo que deve melhorar, aquilo que é
uma oportunidade e que o distingue dos outros. Portanto, este é dentro do
proprio departamento. E se chegarem a conclusdo de que duas ou trés
disciplinas j4 ndo fazem sentido, que a disciplina A que esta no segundo ano
devia estar no primeiro, tem um espaco para fazer ou propor a Agéncia ja as
alteracoes.

Andlise SWOT como instrumento da autoavaliacdo; exercicio promove
autorreflexdo. Aspectos da avaliacao formativa.

E6:35-35 (0)
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