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RESUMO

Um dos grandes desafios a ser enfrentado no ambito da educacdo superior atualmente ¢ o
de atestar a qualidade das institui¢cdes de educagdo superior e seus cursos, buscando, por meio de
processos de garantia de qualidade, internos e externos, repensar as a¢des institucionais, rever os
procedimentos internos e oferecer subsidios para o desenvolvimento de politicas publicas em
educagdo. A avaliacdo e a acreditagdo, como instrumentos de garantia de qualidade, sdo campos
abertos a amplo debate epistemologico e conceitual, especialmente nos paises em
desenvolvimento. No Brasil, o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES)
foi criado com o objetivo de formar uma cultura de avaliagdo no Pais, para melhorar a qualidade
da educacdo superior. A proposta desta tese foi discutir os processos de garantia de qualidade
existentes no Brasil, especialmente o SINAES, verificando o que foi proposto € o que ocorre de
fato no dia a dia das IES, discutindo em que medida estes processos contribuem para o
desenvolvimento da educagao superior no Pais. A pergunta central do trabalho ¢: Em que medida
os processos de avaliacdo e acreditagdo, da forma como estdo sendo executados, podem atestar a
qualidade da educagdo superior no Brasil? Para responder a pergunta, foi realizada uma pesquisa
caracterizada como analitica, de revisdo e descritiva. Quanto aos meios, foram utilizadas a
pesquisa bibliografica e a pesquisa documental. Os resultados evidenciaram que o que ocorre no
Brasil atualmente ¢ um processo burocratico de fiscalizagdo e controle, com base em uma pratica
que ndo pode ser chamada de avaliagdo educativa, e por isso, ndo pode atestar a qualidade das
instituicdes e seus cursos, por ndo contar com elementos de analise suficientes para tanto. Porém,
foi feita uma ponderacdo sobre o fato de que os processos existentes, em certa medida,
movimentam as institui¢cdes, trazendo alguma melhoria, por razdes diversas. Constatou-se que o
que da fé publica da “qualidade” as institui¢des e aos cursos no Brasil sdo os Indicadores de
Qualidade (CPC, IGC e ENADE), embora ndo estejam de acordo com a proposta do SINAES,
que foi descaracterizada a partir da utilizacdo destes indicadores. A contribui¢do que este estudo
ofereceu foi a de mostrar que a proposta do SINAES, sistema planejado para o desenvolvimento
da avaliacdo, ndo funcionou e que este fato prejudica as instituicdes de educagdo superior e,

consequentemente, o desenvolvimento da educacdo no Pais.

Palavras-chave: Educacdo superior. Garantia de qualidade. Avaliacdo institucional.

Acreditagdo. SINAES.



ABSTRACT

One of the major challenges to be faced in higher education nowadays is verifying the
quality of higher education institutions and their courses, seeking, through quality assurance
processes, internal and external, to rethink the institutional actions, review internal procedures
and provide support for the development of public policies in education. The evaluation and
accreditation as quality assurance instruments are fields with ample epistemological and
conceptual debate, especially in developing countries. In Brazil, the National System of Higher
Education Evaluation (SINAES) was created with the aim of forming a culture of evaluation in
the country to improve the quality of higher education. The purpose of this thesis was to discuss
the existing quality assurance processes in Brazil, especially SINAES, checking what was
proposed and what actually happens on a day-to-day IES discussing to what extent these
processes contribute to the development of higher education in the country. The central question
of the work is: To what extent the evaluation and accreditation processes, the way they are
running, can attest to the quality of higher education in Brazil? To answer the question a survey
was conducted characterized as analytical, review and descriptive. As for the means of the survey
were used to bibliographic and documentary research. The results showed that what happens in
Brazil nowadays is a bureaucratic process of supervision and control, based on a practice that can
not be called educational assessment therefore can not attest to the quality of institutions and their
courses, for not having sufficient analytical tools for the analysis. However, a balance was made
on the fact that the existing process to some extent moves institutions, bringing some
improvement for several reasons. It was also found that what gives public faith of "quality" of
institutions and courses in Brazil are the Quality Indicators (CPC, IGC and ENADE), although
not in accordance with the proposal of SINAES, which was uncharacteristic from the use of these
indicators. The contribution that this study offered was to show that the proposed SINAES,
planned system for the development of assessment, did not work and this fact affects the higher

education institutions and thus the development of education in the country.

Keywords: Higher education. Quality assurance. Institutional evaluation. Accreditation.

SINAES.
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1 INTRODUCAO

Todo desenvolvimento verdadeiramente humano significa o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das
participagdes comunitdrias e do sentimento de pertencer a espécie
humana.
Edgar Morin.
A educacdo no Brasil, definida em suas Diretrizes Nacionais, tem por finalidade promover
o desenvolvimento do educando e seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho, com a preocupagdo de colocd-lo em condi¢des de viver em sociedade e de
produzir para esta mesma sociedade, conforme determinagdo do art. 2° da Lei 9.394, de 20 de

dezembro de 1996:

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificag@o para o trabalho.

No entanto, ndo se identifica no proposito dessa formacao integral do educando a intengdo
de fazer dele um ser feliz e consciente do que vale e do que significa no complexo em que se
realiza e no contexto em que se desenvolve.

E com essa grande responsabilidade que a educagio superior deve ser pensada. A tarefa é
formar o cidaddo, ajudar a construir a sua identidade. A partir dai ¢ que se constroi a identidade
de um povo, e, consequentemente, a da humanidade. E ndo ha justificativa para o insucesso se o
olhar responsavel e o compromisso social das instituicdes forem inarredaveis. A IES “presta um
servigo de interesse publico (isto é: o direito ao saber) por natureza [...]” (CURY, 2003, p. 475).

Por essa razdo, o investimento na qualidade da educa¢do no Pais ¢ de fundamental
importancia. Entdo, ¢ justo que a autonomia das institui¢des de educagdo crescam a medida que a
qualidade ¢ atestada, concedendo-se a autonomia de decidir aqui e ali, em conformidade com a
qualificagdo institucional.

A partir da Constitui¢do da Republica de 1988, passa a ocorrer o deslocamento do papel
do Estado com relagdo a educagdo de Estado provedor para Estado avaliador, atribuindo ao
Conselho Nacional de Educacao (CNE) os processos autorizativos € o acompanhamento por meio
da avaliacdo. Desde 1988 as Institui¢des de Educagdo Superior (IES) privadas ndo sdo mais
concessdes, pois foram colocadas sobre a égide da autorizacdo e da avaliagdo, de acordo com o
art. 209 da Constituicao de 1988, que define que o ensino ¢ livre a iniciativa privada, desde que

cumpra as normas da educagdo do Pais e que passe por autorizagdo e avaliacdo da qualidade pelo
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Poder Publico.

Atestar essa qualidade, todavia, ¢ um grande desafio a ser enfrentado pelo setor
educacional, fazendo com que, a partir dos resultados, as instituicdes possam rever seus
processos internos € 0 governo possa pensar as politicas para o desenvolvimento da educagdo no
Pais e tudo isso de forma permanente.

A avaliagdo deve colaborar para a construcdo de politicas de Estado que busquem o
desenvolvimento cientifico, tecnoldgico, econdémico e social, base do futuro e,
consequentemente, da formacdo de pessoas capazes de atuar nesta sociedade e de definir seu
proprio destino, ndo ficando entregues a ele, conformadas ou apaticas.

A avaliacdo e a acreditagdo sdo campos em desenvolvimento, abertos a amplo debate
epistemologico e conceitual, porém com muitos estudos ainda por realizar com relagdo aos
resultados que estes processos podem gerar.

Segundo Lamarra (2013), embora ndo existam estudos especificos neste sentido, parece
que os processos de avaliagdo e acreditagdo tém repercussdo positiva nas instituicdes,
ocasionando a melhoria dos processos internos e da gestao institucional.

No Brasil, o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (SINAES) foi
elaborado tendo como objetivos, dentre outros, a utilizacdo de varios instrumentos e a formacao
de uma cultura de avalia¢do. Propde a participagcdo da comunidade académica na avaliagdo, para
a legitimacdo das agdes, o que facilitaria o envolvimento de todos na transformagdo da
instituicdo, situando seus membros como participes dos processos de garantia de qualidade.

Com seu carater formativo, o SINAES adota em sua concep¢do inicial principios
fundamentais a um pais com as caracteristicas do Brasil. O primeiro ¢ o respeito a diversidade
institucional, o que ¢ necessdrio para que se tenha uma avaliacdo educativa em um pais onde
existem instituicdes com diferentes formas e concepgoes, de varios tamanhos e implantadas em
regides com caracteristicas muito diversas. O segundo ¢ o respeito a identidade de cada
instituicdo, reconhecendo sua historia, seus valores, seus objetivos e o exercicio de sua liberdade
como fator fundamental ao seu desenvolvimento.

Diante da anélise das diretrizes do SINAES e do que ocorre atualmente no Brasil, parece
existir um enorme distanciamento entre a concepc¢ao do sistema proposto e as acdes de avaliacao
efetivamente realizadas pelo 6rgao regulador.

A tendéncia parece ser a de burocratiza¢dao, chamada por Porter (2003) de “universidades
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de papel”. Tudo atende bem aos processos de avaliagdo e de acreditacio no momento da
verificagdo, mostrando ao avaliador o que ¢ bom que ele veja. No entanto, ndo se sabe em que
medida as informagdes correspondem a institui¢ao real, ou seja, ao que ocorre de fato no dia a dia
institucional.

Com relacdo a acreditacdo, o Brasil, embora participe do Sistema de Acreditacion
Regional de Carreras Universitarias de los Estados Partes del MERCOSUR y Estados Asociados
(ARCU-SUR), ainda possui poucos cursos acreditados, pois este Sistema de acreditagcdo foi
pouco divulgado e difundido no Pais. As IES no Brasil ndo foram incentivadas a buscar esta
acreditagdo e, muitas delas, ainda desconhecem os seus propositos. Por isso, a acreditagdo ainda
ndo ¢ amplamente utilizada pelas institui¢des.

Nao se sabe em que medida as institui¢des brasileiras se transformam realmente a partir
dos processos de verificagdo da qualidade. No desenvolvimento conceitual e metodoldgico da
avaliagdo e da acreditagdo, segundo Lamarra (2013, p. 46), os aspectos de carater pedagogicos
sdo limitados como “planos de estudo, conteudos curriculares, profissionalizacdo dos docentes,
metodologia de avaliacdo e promocdo dos estudantes [...] a avaliacdo destes aspectos se limita a
obtencao de dados quantitativos” (tradugdo da autora).

E preciso verificar se os processos de avaliagdo e acreditagdo no Brasil se limitam a
atender aos indicadores definidos pelo Ministério da Educagdo e se a qualidade esta relacionada
apenas ao cumprimento desses indicadores, sendo a avaliagdo um fim em si mesma, avaliando
por avaliar. Existe um sentido pedagodgico na ag¢do de avaliar, de promover, por meio dela, o
desenvolvimento da instituigdo e seus cursos?

O desafio proposto por esta tese ¢ exatamente discutir os processos de garantia de
qualidade que ocorrem no Brasil e verificar em que medida eles tém contribuido para o
desenvolvimento da educagdo superior. No desenvolvimento dos conceitos apresentados, cabe
debater se o que ocorre de fato no Brasil ¢ um processo de avaliagdo conforme proposto pelo
SINAES ou apenas um processo burocratico de fiscalizacdo e controle.

Este trabalho ¢ resultado de diversos encontros com vdrios autores, pessoas, praticas e
vivéncias que, ao longo dos ultimos quinze anos, pude partilhar na atuagdo com avaliagdo de
Institui¢des de Educagdo Superior de muitas partes do Pais.

O ponto central desta tese ¢ a qualidade da educagdo superior e os processos de garantia

dessa qualidade. A pergunta central é: em que medida os processos de avaliagdo e acreditacdo, da
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forma como estdo sendo executados, podem atestar a qualidade da educagao superior no Brasil?
Parte-se da hipdtese de que os processos de avaliacdo e acreditacdo existentes no Brasil ndo
podem atestar a qualidade da educagdo superior no Pais, ndo sendo capazes, portanto, de
contribuir para o desenvolvimento do setor educacional.

Para responder a pergunta formulada, realizou-se uma pesquisa caracterizada como
analitica, de revisdo e descritiva. A defini¢ao da abordagem metodoldgica utilizada estd descrita
no segundo capitulo.

O referencial tedrico foi selecionado com base no critério de se buscar, com respaldo na
andlise bibliografica, trabalhos de autores que trataram de cada area abordada e, na pesquisa
documental, dados coletados a partir de fontes secundarias, escritas, contemporaneas e
retrospectivas, e primarias, analisando-se de forma minuciosa toda a legislagdo educacional atual
e passada relacionada aos temas abordados.

Ap6s a abordagem metodoldgica, no terceiro capitulo, promove-se uma discussao sobre o
papel da educagdo diante das transformagdes do mundo e da sociedade, apontando algumas
necessidades atuais e o que se espera do futuro do e para o homem. Busca-se relacionar o papel
da educacdo ¢ da universidade com as demandas existentes no contexto atual. Ainda neste
capitulo, aborda-se a questdo a ser resolvida pela universidade, relacionada a sua fun¢do e a
defini¢do de seu papel: E a educagdo um bem publico ou um servigo para atender ao mercado?
Apresentam-se, ainda, de forma ampla, os cenarios da educacgao superior na América Latina e no
Brasil.

No quarto capitulo, adentra-se na definicdo de processos/mecanismos de garantia de
qualidade existentes, avaliagdo e acreditacdo (desde sua origem), discorrendo, antes, sobre o
conceito de qualidade, especialmente qualidade em educacgao, mostrando as tentativas de diversos
autores em conceituar este tema tdo complexo e escorregadio.

No quinto capitulo apresentam-se os processos/mecanismos de garantia de qualidade na
América Latina e Caribe. Abordam-se também, as iniciativas importantes, como acordos
internacionais e agéncias e associagdes ligadas a acreditacdo e a sua influéncia no
desenvolvimento dos processos.

Abordam-se, no sexto capitulo, os processos de avaliacdo e acreditagdo no Brasil,
iniciando-se pela apresentagdo do SINAES e suas diretrizes, passando pela descricio dos

processos de avaliacdo existentes de fato no Pais e sua relagdo com os chamados “Indicadores de
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Qualidade e Conceitos de Avaliagdo”, previstos na legislacdo vigente. A seguir, os indicadores e
os conceitos sdo definidos, com base em suas formas de célculo e sua trajetoria nos tramites
processuais, desde a criacao de cada um deles, de acordo com os documentos legais.

O sétimo e ultimo capitulo ¢ dedicado as consideragdes finais, incluindo os argumentos

em defesa da relevancia da pesquisa para a academia.
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2 ABORDAGEM METODOLOGICA

A duvida ¢ a regra tnica ¢ fundamental da investigagdo cientifica,
mas a duvida do cientista opde-se & do cético. O cético ndo cré na
ciéncia, cré em si mesmo, o suficiente para duvidar da Ciéncia. O
cientista s6 duvida de si mesmo e das suas interpretagdes.

Claude Bernard

Este capitulo se dedica a descrever os procedimentos metodoldgicos utilizados na tese.

2.1 Caracterizacio da pesquisa

Segundo Lakatos e Marconi (2000, p. 46), “A finalidade da atividade cientifica ¢ a
obtencao da verdade, por intermédio da comprovacao de hipdteses.”

Para alcangar o objetivo desta pesquisa, buscou-se investigar, sistematicamente, em que
medida os processos de avaliagdo e acreditagdo podem atestar a qualidade e influenciar o
desenvolvimento da educagdo superior no Brasil.

Esta pesquisa visa verificar essa influéncia, analisando o cenario da educacdo superior na
sociedade atual no Brasil e nos paises da América Latina, identificando os processos e os
mecanismos de garantia de qualidade existentes e implantados também na América Latina e no
Brasil, discutindo o conceito de qualidade, especialmente de qualidade em educagdo,
descrevendo como a avaliacdo da qualidade da educagdo superior ocorre no Brasil, tanto como
proposta como de fato, no dia a dia das institui¢des de educagao superior e, finalmente, buscando
identificar se os processos praticados no Brasil podem garantir a qualidade esperada e contribuir
para o desenvolvimento do setor educacional.

Os critérios de classificacdo dos tipos de pesquisa, de acordo com o que apontam Lakatos
e Marconi (2002, p. 19), “variam de acordo com o enfoque dado pelo autor. A divisdo obedece a
interesses, condigdes, campos, metodologia, situagdes, objetivos, objetos de estudo, etc.”

Quanto aos fins, esta pesquisa caracteriza-se como analitico-descritiva, que pode ser
historica, filosofica, de revisdo ou meta-analise. No caso, foi utilizada a de revisdo por buscar
avaliar criticamente a produc¢do recente sobre um tema especifico.

Esta pesquisa envolve a andlise da literatura publicada, conduzindo a reflexdes a respeito

do fenémeno pesquisado.

Quanto ao termo analitica, ¢ utilizado pela primeira vez para designar alguns escritos de
Aristoteles que tratam da Logica (Primeiros Analiticos e Segundos Analiticos).
Seguindo a tradi¢do que se constitui a partir de Aristoteles, o termo indica um sistema
que procede por analise, ou seja, por meio da separagdo de um todo em suas partes para
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que, no estudo em separado das partes e na busca da inter-relagdo entre elas, se tenha
uma melhor compreensdo do todo (PASCHOAL, 2001, p. 165).

A pesquisa analitico-descritiva ¢ usada quando se deseja descrever um fendomeno sobre o
qual j& se tem algum conhecimento.

Optou-se por este tipo de pesquisa por ter por finalidade descrever as caracteristicas de
um fendmeno a partir da andlise da bibliografia sobre ele, buscando identificar, com a precisdo
possivel, sua natureza, a partir da observagdo, da andlise, do registro, da classificacdo e da
interpretagdo dos fatos (LAKATOS; MARCONI, 2002).

Em relacdo a descri¢do, todavia, “ndo ha lugar para uma distingdo branco-preto dizendo-
se que ela ¢ verdadeira ou falsa. [...] implica dizer-se que sua emissdo satisfaz as condi¢des para
uma descri¢do, [...] nunca que estd errada, falsa, ou que ndo seja verdadeira” (FAZENDA, 1991,
p. 57).

Quanto aos meios, as estratégias utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa foram a
pesquisa bibliografica e a pesquisa documental.

O objetivo da pesquisa bibliografica ¢ permitir ao cientista “o refor¢o paralelo na andlise
de suas pesquisas ou manipulagdo de suas informagdes.”. (FERRARI, 1974, p. 230). Com ela,
busca-se, a partir das referéncias tedricas ja publicadas sobre o tema, selecionar as informagdes
relacionadas a ele, possibilitando ao pesquisador conhecer o que foi produzido e, a partir dai,
desenvolver a sua andlise, buscando a compreensao do objeto estudado.

Trata-se de um trabalho investigativo minucioso, que requer tempo e atencdo. Apos a
leitura em diferentes fontes, o que gerou resumos, fichamentos e anotagdes, as informagdes
encontradas serviram para fundamentar os argumentos da pesquisa e explicar os fatos, sempre
com o foco no objeto de investigagao.

Foi necessario analisar os processos de garantia de qualidade (de avaliacdo e de
acreditacdo) existentes em paises da América Latina e dos Estados Unidos, por ser este ultimo o
primeiro a desenvolver processos de acreditacdo. A andlise do panorama da educacdo superior
em varios paises também foi importante para compreender os cenarios em que estes processos
estdo se desenvolvendo e as caracteristicas de cada um destes cenarios.

Por meio da pesquisa bibliografica, ¢ possivel investigar “uma gama de fendmenos muito
mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se
particularmente importante quando o problema de pesquisa requer dados muito dispersos no

espaco” (GIL, 2008, p. 45).
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Segundo Lakatos e Marconi (2002, p. 62), a analise documental “¢ a fase da pesquisa
realizada com o intuito de recolher informagdes prévias sobre o campo de interesse”. Ela foi
executada a partir da analise de toda a legislacdo relacionada ao ensino superior brasileiro, além
de documentos de outros paises da América Latina, buscando entender os conceitos utilizados e a
interferéncia da legislagdo neste setor, especialmente no que se refere a avaliacdo da qualidade na
educacao superior, tema deste trabalho.

A pesquisa documental ¢ semelhante a pesquisa bibliografica. No entanto, “enquanto a
pesquisa bibliografica se utiliza, fundamentalmente, das contribui¢des dos diversos autores sobre
determinado assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que ndo recebem ainda um

tratamento analitico [...]” (GIL, 2008, p. 45).

Nem sempre fica clara a distingdo entre a pesquisa bibliografica e a documental, ja que,
a rigor, as fontes bibliograficas nada mais sdo do que documentos impressos para
determinado publico. [...] Nesse sentido, é possivel até mesmo tratar a pesquisa
bibliografica como um tipo de pesquisa documental, que se vale especialmente de
material impresso fundamentalmente para fins de leitura (GIL, 2008, p. 46).

De acordo com Gil (2008), a pesquisa documental constitui-se em fonte rica e estavel de
dados e em pesquisa de natureza histdrica. Tem credibilidade por contar com documentos que

subsistem ao longo do tempo.

2.2 Levantamento dos dados

Tanto a pesquisa bibliografica quanto a pesquisa documental passam por um processo que
envolve algumas etapas. Dentre elas, estd a escolha do tema e a identificacdo do problema a ser
pesquisado, para que, em seguida, possa ser identificado o material bibliografico a ser
pesquisado, utilizando-se fontes primarias, secundarias e/ou tercidrias, conforme cada caso.

Esta pesquisa passou por todas estas etapas. Apds a identificacdo do objeto a ser
pesquisado e da escolha do tema, o material bibliografico inicial foi selecionado e, a partir deste,
outros foram surgindo na medida da necessidade de aprofundamentos que o tema exigia.

Para a revisdo da literatura, a maior parte das fontes utilizadas na pesquisa foram
secundarias compostas por livros e artigos cientificos. Tomou-se o cuidado de buscar trabalhos
reconhecidamente destacados em cada area abordada.

A coleta de dados documentais foi feita também a partir de fontes secundérias escritas,
contemporaneas e retrospectivas, e fontes primarias, pois foram analisadas a legislagdo

educacional atual e a legislacdo passada, publicadas no Didrio Oficial da Unido, além de
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documentos oficiais de outros paises relativos aos processos de acreditagdo e avaliacdo da

educagdo superior.

2.3 Limitacoes da pesquisa

Toda pesquisa apresenta limitagdes, observadas durante o processo. As criticas mais
frequentes relativas a pesquisa bibliografica e a documental referem-se a subjetividade das fontes
analisadas. Efetivamente, trata-se de um método subjetivo, pois depende ndo somente do objeto
observado como também do sujeito que faz a observagao.

Para minimizar essa limitagdo, foi selecionado um grande numero de obras, observando a
visdo de diversos autores na pesquisa bibliografica, bem como um grande ntimero de documentos
na andlise documental, para garantir a representatividade da analise, evitando um olhar limitado
para o objeto da pesquisa.

Com relagdo aos documentos, buscou-se observar as diversas implicagdes destes na
educacdo superior e nos processos de garantia de qualidade da educacdo antes de fazer uma

analise critica da situagdo destes processos no Brasil.
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3 A EDUCACAO SUPERIOR EM UMA SOCIEDADE EM TRANSFORMACAO

[...] a educacdo deveria mostrar e ilustrar o destino multifacetado
do humano: o destino da espécie humana, o destino individual, o
destino social, o destino histérico, todos entrelacados e
inseparaveis.
Edgar Morin
Este capitulo traz algumas reflexdes sobre a sociedade atual e o papel da educagdo,
especialmente da educacdo superior. Descreve, ainda, de forma sucinta, os cendrios da educacao

superior na América Latina e no Brasil.

3.1 A educacio superior e o seu papel na construcio do futuro

Nas ultimas décadas, a educagdo superior vem passando por diversas mudancas, tendo em
vista as transformagdes do mundo e da sociedade, orientadas para uma economia que tem o
conhecimento como base, hoje, mais do que nunca, fundamental para a sobrevivéncia, e
conduzida por uma nova dindmica, uma nova logica, um novo ritmo, tudo isso ditado pela
globalizagdo, pela tecnologia e pela perspectiva da pés-Modernidade.

Este momento de transi¢do entre a Modernidade e a pés-Modernidade traz a necessidade
do repensar os conceitos e as praticas em diversas areas, pois nada parece se ajustar perfeitamente
aos antigos padrdes.

Neste cenario, ganham forga os pensamentos que colocaram a Modernidade e todo o seu
imaginario sob intensa critica e, consequentemente, sob suspeita.

No entanto, hd uma enorme discussdo sobre a existéncia desta transicdo para uma nova
era e sobre as caracteristicas e perspectivas deste novo tempo. Os temas da Modernidade e da
pés-Modernidade encontram-se sob intenso debate, com trabalhos de grande riqueza e
complexidade versando sobre o assunto.

Um dos destacados pensadores do movimento que discutiu a pds-Modernidade foi o
francés Lyotard.' Sua obra 4 Condi¢do Pés-Moderna, de 1979, rejeita as grandes narrativas
modernas, procurando deslegitima-las, considerando “p6s-moderna como incredulidade em
relacdo as metanarrativas. Essa incredulidade ¢, sem dividas, um produto do progresso das

ciéncias, mas que o progresso, por sua vez, pressupde. A obsolescéncia do aparelho da

1 . . .. . ~ . :
Jean-Frangois Lyotard foi um dos mais importantes pensadores na discussdo sobre a pos-Modernidade.
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metanarrativa de legitimagdo corresponde, sobretudo, a crise da filosofia metafisica e da
instituicao universitaria, que no passado contou com ele” (LYOTARD, 1993, p. xxiv, tradu¢do da
autora).

A pds-Modernidade passa a constituir um novo paradigma sociocultural, baseado em uma
linguagem carregada de signos, que busca romper com o discurso modernista. Porém, ao mesmo
tempo em que acompanha as crises do mundo contempordneo e a extingdo dos modelos
comunistas/socialistas, critica o capitalismo exacerbado, por perceber a sociedade ameagada por
uma integracdo mundial pouco cooperativa e, muitas vezes, excludente e causadora de
distanciamentos ¢ distorgdes.

Essas ameacas e distor¢des tornam o repensar ainda mais necessario, pois a evolucgdo
acontecerd, arrastada por um fluxo evolutivo para um futuro cujos rumos a humanidade pode ter
influéncia, mas ndo terd como impedir.

Dentre tantas areas que requerem este repensar, a educagdo parece ser uma das mais
significativas, por sua propria caracteristica formadora e por ser a base para a transformagdo em
tantas outras esferas da vida humana. Todo o futuro parece depender da educacdo como o mais
adequado (embora ndo o Unico) meio para a difusdo do conhecimento, com o necessario
entendimento do que seja a formacao integral do ser humano neste contexto, compreendendo sua
unidade na diversidade e sua diversidade na unidade. Enfim, o homem que se educa com todos os
seus sentidos sensoriais, mediante o que v€, o que ouve, o que sente € 0 que processa de tudo
isso, formando a sua paisagem final, a sua visdo. Neste sentido, tudo que o cerca e transforma ¢é
importante para a sua formacao: a escola, a familia, a satde, os amigos, o trabalho e o dia a dia da
midia bombardeante. “A educa¢do do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na
condi¢ao humana” (MORIN, 2004, p. 47).

Neste contexto, cresce a discussdo em torno do papel que a educacdo deve assumir, ja que
ele ¢ estratégico para o desenvolvimento da sociedade contemporanea, especialmente na
educacdo superior, na qual se formariam os lideres, responsaveis pela condugdo da sociedade.
Segundo a visdo de universidade de Anisio Teixeira, ¢ na universidade que se constitui “a cultura
expressiva das sociedades contemporaneas, de base cientifica e tecnoldgica [...]” (Romao, 2011,
p. 36). Sua feicdo classica seria a de um centro de investigagdo e pesquisa cientifica, ideia
fortemente defendida por este educador, mas que, no Brasil, ndo se desenvolveu originalmente

segundo seu desejo.
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Essa visdo classica do modelo humboldtiano, caracterizado pelo foco na investigacdo, na
pesquisa nas ciéncias naturais e humanas, com enfoque no desenvolvimento da nagdo e do
individuo, visando a “formacdo dos jovens académicos como cidaddos responsaveis.”
(GOERGEN, 2014, p. 566), se perdeu. Este fato tem sido fortemente questionado e debatido em
funcdo dos conflitos conceituais e ideoldgicos em que estd mergulhada a educagdo superior e das
transformagdes advindas de uma nova légica de uma economia global, impulsionada por ideias
ligadas ao conhecimento 1til, imediato e rapido, para a satisfacdo individual e para o consumo
pratico. A globaliza¢do, ao mesmo tempo em que esta ligada a ideia de crescimento e progresso,
traz o fendmeno da individualizagdo, em que prevalece a ideia de competitividade, e ndo a de
solidariedade. “A concepc¢do da educacdo [...] do Banco Mundial ¢ evidentemente instrumental
para a consolidagcdo do capitalismo neoliberal e tem sido consistentemente criticada por uma
poderosa corrente intelectual [...]” (COURT, 1995; OLSSON, 1995; WATSON, 1995 apud
YARZABAL, 2002, p. 142).

Mesmo diante desses conflitos e debates, ¢ consenso que as Institui¢des de Educacdo
Superior sdo as mais importantes “instancias de producdo de conhecimento e formacao
profissional; desta maneira se constituem em uma das bases do desenvolvimento econdmico e
social hegemonico na sociedade da economia globalizada” (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 97,
traducdo da autora). Também ndo ha davida de que a “universidade destaca-se como um dos
principais espagos de producdo, organizacdo e difusdo do conhecimento” (GOERGEN, 2014, p.
562).

Essa funcao social da universidade, no entanto, encontra dificuldade de articulagcdo com as
expectativas da economia e do mercado, que buscam uma formagdo que seja util e aplicavel,
verificando-se, assim, “clara dissociagdo entre o desejado sentido social e o efetivo rumo
mercadoldgico da educagdo superior. Conflitam interesses privados e expectativas sociais, hoje
com forte predominéncia dos primeiros” (GOERGEN, 2014, p. 562).

Mas como as instituicdes devem se posicionar diante deste novo mundo e destes
conflitos?

Este posicionamento ¢ cobrado a todo momento das IES, sendo que algumas ndo sabem a
quem servir, vivendo uma crise de identidade: tém de servir a sociedade e ao mercado, ndo
sabendo lidar com estes dois “patrdes”. De outro lado, outras IES definiram o seu papel, estando

direcionadas para o que determina o mercado, com um posicionamento claramente voltado para
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os interesses privados, ndo se atendo a uma formacgao voltada para as necessidades da sociedade
buscando o desenvolvimento desta. A educagdo ndo tem somente uma fun¢do técnica,
econdmica; ela deve estar comprometida com os valores da sociedade relacionados a sua funcao
de formagdo do cidadao critico e centrada em um projeto humano e de nagdo. Mas, como motor
de uma sociedade contemporanea em que a ciéncia e a tecnologia t€ém enorme relevancia,
também ndo pode ficar alheia ao que acontece no mundo. Assim, o conhecimento deve extrapolar
os muros institucionais. Portanto, “é preciso alertar que podem ser anacronicas aquelas defesas
das ideias de uma universidade fundada na universalidade e no saber desinteressado que venham
a impedir qualquer movimento no sentido dos novos tempos” (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 32).

A participacao das IES no desenvolvimento da sociedade contemporanea ¢ fundamental.
Porém, em certa medida, estas devem também se proteger desta participacdo. Saber dosar essa
atuagdo em cada agdo ¢ a grande dificuldade. A velocidade da tecnologia, por exemplo, embora
seja importante para o desenvolvimento da sociedade, pode ser perniciosa para a universidade,
pois esta Ultima, a partir do momento em que passa a ter que acompanhar tal velocidade, corre o
risco de deslocar o seu papel para o constante ajuste do modo de fazer as coisas, levando a
instituicdo a pensar mais na atividade meio do que na atividade fim, que deveria ser a formagao.
Assim, a universidade, ao mesmo tempo em que deve acompanhar o desenvolvimento
tecnoldgico, precisa, de certa forma, ponderar sobre a velocidade deste desenvolvimento e dosar
sua participacdo. Em muitos momentos, a universidade ndo sabe o que fazer. Afirma Goergen
(apud Dias Sobrinho 2005, p. 12): “Ela estd insegura quanto ao seu papel e suas tarefas na
sociedade contemporanea”.

Essa universidade, ao mesmo tempo em que tem a missdo de transformar a sociedade, esta
em um momento de transformar-se, para acompanhar os caminhos da evolug@o. Porém, tem que
fazé-lo sem perder seus valores fundamentais e que a caracterizam: o saber, que estd no coracao
da universidade, que ¢ um lugar para o desenvolvimento do conhecimento; e o lugar das ideias,
do debate, da critica, da constru¢do, da liberdade, do pensamento livre de verdades pré-definidas,
em que a busca deveria ser pela compreensdo do mundo, da sociedade e do ser humano neste
contexto. Neste caso, o desenvolvimento seria considerado pela sua relevancia para a sociedade e
para o ser humano. Este lugar encontra-se ameacado por uma postura anticritica e enrijecida.

Assim, o momento ¢ incerto.

A exclusdo da dimensdo critica do universo da racionalidade académica representa a
supressdo de um de seus mais eminentes sentidos sociais: o exercicio do pensamento
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critico do ser, do presente, do dado, visando sua transformacdo qualitativa, ou seja,
visando o ‘dever ser’. Ora, o ‘dever ser’ ndo emerge do real, mas ¢ fruto do trabalho do
conceito, da transcendéncia (GOERGEN, 2014, p. 570).

Com a ciéncia voltada para os interesses econdmicos, tem-se “a falsa ideia de que a
propria ciéncia superara os problemas que gera” (GOERGEN, 2014, p. 572). Porém, todo o
processo de mudanga trazido pela economia global cria uma série de oportunidades de
crescimento econdmico, porém ndo garante igualdade de condigdes entre os paises € “ndo
assegura automaticamente a equidade social, nem a eliminacdo da pobreza, nem a preservagao do
meio ambiente. Pelo contrario, comprovou-se que a desigualdade social limita o crescimento
econdmico [...]” (YARZABAL, 2002, p. 29). A desigualdade marca a nossa sociedade como um
todo, e ndo poderia ser diferente com relagdo a educacdo. O mesmo conhecimento que produz
riqueza e desenvolvimento também causa distanciamentos e desequilibrios sociais. Se este
momento gera incerteza as maiores universidades, imagina-se o que causa as instituigdes de
educacdo superior menores que buscam a qualidade e que convivem ainda com o aumento da
concorréncia, a escassez de recursos, a falta de visdo dos gestores académicos e a atitude
restritiva e impositiva dos orgaos que regulam o sistema educacional, fatores que criaram um
momento de reflexdo importante, porém de muita inseguranca. E certo que esta ndo ¢ a situacio
de todas as IES e algumas ndo se preocupam com qualquer desequilibrio ou desigualdade social
que o sistema possa gerar, se atendo a uma oferta descomprometida com a qualidade.

O exercicio da cidadania ficou esquecido em meio a tantos interesses econdomicos € a
propria vida deslocou seus valores para a praticidade e o imediatismo.

Explica Goergen (2014, p. 573):

A propria vida virou mercadoria sem qualidade, breve e sofrida para os marginalizados;
longa e confortavel, porém igualmente indcua, para os privilegiados. [...] Sobre esta base
se organiza a educag@o superior, limitada a transmissdo de conhecimentos uteis e
instrumentais.

Mesmo diante de todas essas dificuldades, os niveis educacionais elevam-se e cresce o
numero de Instituicdes de Educagdo Superior, especialmente nos paises da América Latina e
Caribe, onde as desigualdades mostram-se ainda maiores que nos paises desenvolvidos, assim
como cresce a importancia da educagao superior, ressaltando a relevancia da universidade como
local de produgdo e difusdo do conhecimento em todos os setores da sociedade.

O momento ¢ de debate sobre o compromisso social da educagdo. Afinal, qual é este

compromisso? E ¢ a academia que deve promover este debate sobre o futuro da sociedade e sobre
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o papel da educacao nesta sociedade, um debate livre de ideias preestabelecidas e comprometido

com a justica social e a dignidade humana.

3.2 Educacio superior: um bem publico ou um servi¢o para atender ao mercado?

Uma primeira questdo a ser resolvida pela universidade prende-se a sua fungdo, ou seja, a
defini¢do do seu papel na sociedade. Atualmente, ela se encontra perdida entre duas fungdes
muito distintas: de um lado, a de oferecer uma educacdo como bem publico, para a formagao
integral do ser humano, o que incluiria, sim, a profissionaliza¢do, mas também as dimensdes
sociais, culturais, intelectuais, politicas e ético-morais; de outro lado, a de oferecer uma educacao
meramente econdmica e de treinamento profissional.

Se se parte da visdo da educagdo como um bem publico, buscando-se o desenvolvimento
integral do ser humano e da sociedade por meio deste ser, ¢ de se esperar que a universidade
assuma uma postura reflexiva sobre a vida, sobre as pessoas e sobre as relacdes sociais. Neste
sentido, cabe a ela o exercicio da critica da propria sociedade e a preservagdo de um pensamento
reflexivo voltado para os interesses coletivos, publicos. Com base em uma atitude institucional,
esta deve promover uma formagdo comprometida com o desenvolvimento de valores e principios
e formar pessoas capazes de refletir sobre questdes que dizem respeito a toda a humanidade,
como democracia, justi¢a, meio ambiente, fome, pobreza, paz, dignidade, igualdade, fraternidade,
dentre tantas outras, sob o ponto de vista de sua especificidade, pessoas preparadas para perceber
as demandas da sociedade e relacionar temas universais as preocupagoes locais e regionais. Para
que cumpra este papel, a autonomia universitaria deve ser preservada, o que tem sido dificil
diante da pressdo e das demandas do mercado, causando uma crise institucional.

De outro lado, se a educagdo for entendida como um negocio, um servigo a ser oferecido
apenas para atender a interesses individuais e as expectativas do mercado, a sua atuagdo volta-se
para as exigéncias imediatas da economia. O progresso se relaciona, assim, com o conhecimento
util e com a riqueza material, sem se preocupar com o social. Para esta educagdo vista como
mercadoria, quem define os pardmetros sdo as grandes poténcias, os grandes investidores, a quem
interessam os rankings. Também neste caso a crise institucional se instala, pois ha uma clara
distor¢do do papel da universidade, cuja identidade fica perdida entre o que ¢, o que poderia e o
que deveria ser.

E importante ressaltar que ndo se trata aqui de uma distingio entre a IES publica e a
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privada, mas entre aquela que vé a educacdo como um bem publico e aquela que vé a educacdo
como um bem privado. Existem institui¢cdes privadas que possuem a visdo da educagdo como um
bem publico, assim como existem institui¢des publicas em que estd ocorrendo a privatizacdo no
sentido de usar o servigo publico para interesses privados.

A resolugdo deste dilema que aflige a universidade hoje ¢ fundamental para a defini¢do do
tipo de universidade que se pretende ter e do tipo de sociedade que se pretende formar. Tal
entendimento define os rumos institucionais e os compromissos que cada instituicdo deve
assumir e, a partir destes, tudo mais que orienta a formacao do estudante e a atuagdo da propria
instituicdo, sua visao e seus valores.

Ocorre que ndo se considera saudavel uma posicdo radical em que se “fechariam as
portas” da universidade para o desenvolvimento, pois € certo que os tempos atuais trazem novas
necessidades ¢ mudangas na vida dos individuos e da sociedade. Porém, em que medida a
articulagdo desta universidade com as necessidades do mercado trara para os paises uma
formacio que realmente significard ou contribuira para o desenvolvimento destas nacdes? E
necessaria a busca de equilibrio, em que as caracteristicas da universidade como instituicao que
vé a educagdo como um bem publico possam ser preservadas, porém sem que esta desconsidere
as demandas dos novos tempos. Encontrar esse equilibrio ¢ a grande dificuldade e o grande

desafio que deve ser enfrentado pela universidade.

A classica fun¢do de conhecimento geral, preservacdo da cultura e da erudi¢do, de
formacdo do pensamento reflexivo, de transcendéncia civilizacional da universidade se
depara agora com as tendéncias da fragmentacdo, da rapidez, da utilidade ou do valor
econdmico, da aplicabilidade, do instrumental e organizacional. Como manter a ideia de
universalidade perante as demandas de curto prazo da formagdo técnica e profissional,
das necessidade de especializagdo e das divisdes de trabalho, do pragmatismo das
pesquisas micro-orientadas, do utilitarismo e particularismo da producdo e do consumo
de conhecimentos? (DIAS SOBRINHO, 2005, p. 33).

Os processos de garantia de qualidade da educagdo estdo diretamente relacionados com
essa visdo institucional. Se o que interessa a institui¢do ¢ apenas atender ao mercado, qualidade
para ela sera atender as expectativas fixadas nos rankings e padrdes internacionais relacionados
ao que exigem os grandes grupos investidores. Dessa forma, a qualidade sera vista pela otica do
mercado. De outro lado, se 0 que interessa a institui¢do ¢ a formagao para a cidadania e para o
desenvolvimento critico da sociedade, sua visdo de qualidade serd direcionada para outros
critérios e padrdes, relacionados ndo somente ao mercado, mas também as dimensdes sociais,

politicas e ético-morais.
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Se levarmos em conta os critérios de equidade e justiga social associados ao conceito de
educag@o como bem publico, temos que concluir que ndo é de qualidade um sistema
educativo que marginaliza partes e, muitas vezes, a maioria da populagdo nacional.
(DIAS SOBRINHO, 2008, p. 4, tradu¢ao da autora).

Assim, a defini¢do do seu papel ¢ fundamental para que a IES se posicione diante das
demandas que precisa atender e para que os processos de garantia de qualidade venham a
contribuir efetivamente para o desenvolvimento institucional.

O papel e o lugar da educacdo superior na sociedade se refere a sua pertinéncia. No
desenvolvimento deste papel, devem estar incluidas varias questdes, dentre elas as relacionadas
ao mundo do trabalho, além das demandas da sociedade. A pertinéncia ¢ um dos critérios que
devem fazer parte dos processos de garantia de qualidade. “Pertinéncia e qualidade [...] estdo
intimamente ligados, sdo conceitos interdependentes, como as duas faces de uma mesma moeda”
(TUNNERMANN, 2008, p. 15).

As acdes de uma IES devem estar conectadas com o meio em que ela atua, com o
contexto social no qual se insere. A relevancia da instituicdo se relaciona com o sentido de sua
atuagdo e do que desenvolve em seu entorno.

Nao ¢ o caso de pensar a pertinéncia em um sentido restrito a prestacdo de servigos a
comunidade, mas de uma forma abrangente, buscando o sentido social em todas as atividades da
instituicdo, sejam elas de ensino, pesquisa ou extensdo. “Noutras palavras, para responder ao
postulado da pertinéncia, ndo basta a universidade construir pontes extensivas a sociedade, mas ¢
preciso que ela repense por inteiro sua atuacdo na perspectiva do social” (GOERGEN, 2008, p.
2).

A necessidade que se apresenta pode ser a do desenvolvimento de um novo formato de
universidade, sabendo-se que ndo ¢ papel da universidade apenas atender ao mercado; ela tem
uma fun¢do muito maior, relacionada a razao de sua propria existéncia. Este novo formato exigira
um repensar critico ndo somente sobre o que a educagdo, como um bem publico e direito de
todos, terd que oferecer, mas também um olhar para o proprio ambiente institucional, tornando-o
mais adequado ao ensino a aprendizagem, pois “nos Ultimos anos [...] os planos e programas de
estudo tornaram-se obsoletos e ineficazes, os curriculos tornaram-se rigidos e desiguais [...]
dificultando as possibilidades de interdisciplinaridade [...]” (YARZABAL, 2002, p. 58). E uma
tarefa que se inicia com a reconstrucao das bases, dos sentidos, da visdo, dos valores, e vai até a

sua completa reorganiza¢do, considerando, prioritariamente, a sua pertinéncia — ou seja, o papel
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que desempenha na sociedade, no contexto em que estd inserida e sua capacidade de contribuir

efetivamente, para o desenvolvimento desta sociedade.

3.3 Cenario da educacio superior na América Latina e Caribe

Os paises da América Latina e Caribe apresentam, atualmente, um cenario da educacgdo
superior muito diferente daquele de poucas décadas atras.

As principais mudancas que alteraram consideravelmente este cenario foram: a expansao
quantitativa das institui¢des de educagdo superior, iniciada no final dos anos de 1980 e
intensificada a partir do final dos anos de 1990; e a diversificagdo das instituicdes de educacao
superior, passando o setor a contar com varios tipos de institui¢ao, de programas e de cursos.

O numero de matriculas na educac¢do superior na América Latina e Caribe, de acordo com
Segrera (2008), passou de pouco mais de 7 milhdes em 1995 a 15 milhdes em 2005, sendo
aproximadamente 50% nas institui¢des privadas. A maior concentragdo, em torno de 60%,
ocorre em apenas trés paises da América Latina: Brasil, Argentina e México.

A educagdo publica, mais concorrida, fica apenas acessivel aos estudantes que frequentam
melhores escolas na educagdo bésica, tornando-se mais bem preparados para concorrer a uma
vaga. Para os que tiveram educacdo bésica de pior qualidade, por terem menores recursos, o
ingresso na educagdo superior se da nas instituicdes de educagio superior privadas, normalmente,
de pior qualidade. “No Brasil, 74% dos estudantes matriculados em universidades pertencem ao
quintil 1, mais elevado, e somente 4% ao menos elevado; no México a proporcao ¢ de 58 e 6; no

Chile de 65 e 8; e no Equador de 42 e 6” (SEGRERA, 2008, p. 17, tradugdo da autora).

Em alguns paises, como México, Colombia, Costa Rica, El Salvador, Republica
Dominicana, Chile e Brasil, as ofertas privadas superam amplamente as publicas. Um
caso exemplar da liberagdo do mercado na educag@o superior é o Brasil onde o setor
privado detém 73% das matriculas e 90% das institui¢des (DIAS SOBRINHO, 2008, p.
115, tradugdo da autora).

Landinelli (2008) afirma que toda essa expansdo da educagdo superior na América Latina
e Caribe se deu em razdo da melhoria dos niveis de escolaridade da populagdo, das mudangas
culturais e daquelas que ocorreram no mundo do trabalho, que aumentaram a procura das
mulheres pela educagdo superior e, da busca por boas colocagdes, associada a melhoria no
mercado de trabalho por meio da capacitagao.

Nesta regido, o predominio da educacdo publica também cedeu lugar a privatizagdo do

ensino superior, em funcdo da reducdo dos investimentos do Estado em educacdo e da abertura
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para a iniciativa privada.

Na América Latina, depois da Reforma de Cordoba (1918), a reforma dos anos 80 ¢ 90,
caracterizada por desinvestimento e privatizagdo na Universidade, foi uma auténtica
contrarreforma. Serviu mais para alterar e deformar as universidades do que para
reforma-las, para que pudessem cumprir sua missdo, diante das rapidas mudangas na
sociedade do conhecimento. Em 1950 havia na América Latina e no Caribe cerca de 75
universidades, a maioria delas publicas; em 1995 tinham passado para 812, das quais
60% eram privadas; e em 2002 para 1213 (69,2 privadas), como ja apontamos
(MOLLIS, 2003; GARCIA, 2006 apud SEGRERA, p. 23 e 24, traducdo da autora).

As instituicdes foram incentivadas pelos organismos multilaterais a promover reformas
significativas para a adequacdo ao contexto da globaliza¢do e a tendéncia mundial. Diversos
6rgdos, como o Banco Mundial, demonstraram em suas diretrizes, dentre outras questdes, a
inten¢do de passar para o setor privado as fun¢des educacionais, conforme prescreve a reforma

educacional, que visava

a diminuicdo dos subsidios para a ciéncia e a pesquisa, o controle seletivo do Estado na
distribuigdo dos recursos financeiros, a expansdo das instituicdes e das matriculas
privadas, a promulgagdo de leis de educagdo superior e a criagdo de 6rgdos para avaliar
as institui¢des universitarias (MOLLIS, 2008 apud SERAFIM, 2011, p. 254).

A inten¢do do Banco Mundial de “repassar as fung¢des educacionais ao setor privado,
especialmente nos casos em que o Estado ndo consegue ampliar o acesso as universidades, pode
ser observada [...] em paises como Chile e Brasil” (SERAFIM, 2011, p. 259).

Ocorre que as instituigdes de educagdo tiveram que se ajustar a toda essa expansdo
acelerada para receber estudantes imbuidos de diversos interesses e, muitas vezes, muito mais
preocupados com sua ascensdo social e com o desejo de conseguir uma boa colocacdo no
mercado de trabalho do que propriamente com sua formacdo. Nao que esta intencdo ndo seja
legitima, pois a universidade sempre foi uma porta de ascensdo social, porém, a instituicdo de
educacdo superior tem mais a oferecer em termos de formagao e o estudante deve buscar mais do
que somente um diploma. Para atender a estes estudantes com distintos pensamentos, os sistemas
educacionais nos paises da América Latina e Caribe tiveram que se diversificar, criando os mais
diferentes tipos de instituicdes de educacdo para atender aos mais variados interesses. Sao
instituicdes publicas, privadas, universitarias, ndo universitarias, de pesquisa, de ensino apenas
para capacitagdo profissional, de educacdo tecnoldgica, de elite, de massa, com e sem fins
lucrativos, especializadas por campo do saber, de formagao docente e credenciadas para oferta
apenas de poés-graduacdo, dentre outras. Sdo instituicdes muito diferentes em tamanho,

propdsitos, visdo, missdo, forma de atuacdo, publico alvo e organiza¢do administrativa. “Na
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verdade, o panorama regional mostra que as institui¢des de educacao superior diferem em varios
aspectos, tais como [...] sua organizac¢ao e propoésitos, [...] sua adaptacdo ao ambiente local e sua
ligacdo especial com as necessidades do meio” (LANDINELLI, 2008, p. 2, tradugdo da autora).

Na América Latina, existem grandes desigualdades na oferta de educacdo superior “com
relagdo a populagdo atendida, a qualidade e pertinéncia do tipo de educacgao oferecida, aos niveis
de formacdo dos docentes e a incorporacdo dos conteudos provenientes da “Sociedade do
Conhecimento” (LAMARRA, 2013, p. 31-32 traducdo da autora.) Tais desigualdades tém-se
acentuado, pois apenas uma pequena parcela da populacdo tem acesso a educacdo de qualidade,
distanciando-se da grande maioria da popula¢do, que tem como oferta “uma educacdo de baixa
qualidade, desatualizada com relacdo aos conhecimentos e a tecnologia e com docentes, muitas
vezes, desatualizados e escolas com condic¢des de infraestrutura e equipamentos muito precarias”
(LAMARRA, 2013, p. 32 tradugdo da autora).

Diante da heterogeneidade do sistema educacional na regido da América Latina e Caribe,
um fator importante a ser considerado prende-se a segmentagdo social ocorrida, baseada no tipo
de institui¢do. A unidade de pensamento de um sistema educacional com orientacdo voltada a
formagdo para o desenvolvimento da sociedade, aparentemente, se perdeu, ndo sendo prioridade.
Além disso, as IES tiveram que receber um novo estudante, de classe social diferente daquela a
que estavam acostumadas a receber: formagdo bésica deficiente; possibilidade de se envolver
com os estudos apenas em tempo parcial; pouca capacidade de conciliar o estudo com suas
atividades profissionais e de se envolver minimamente com sua formag¢ao humana e cidada.

O sistema se ajusta a esse estudante e se reorganiza, mediante propostas institucionais
adequadas as suas expectativas, inclusive aquela de apenas obter o diploma, entendido como
uma condig¢do para o sucesso profissional.

Essas propostas de educacdo buscam, prioritariamente, atender as possibilidades e
especificidades destes estudantes. Somente depois € que se ajustam ao que € possivel oferecer,
relegando a formagao a segundo plano.

Alinhado com esta situagdo, um componente dindmico que tem alimentado a expansio
do sistema tem sido a produg@o de propostas institucionais muito diferentes em termos
de importancia, reputacdo e qualidade, colocadas em uma gradagdo de categorias
maiores ou menores, desenvolvidas em conformidade com a consideragdo dos habitos e
possibilidades de consumo educacionais imputados aos alunos provenientes de
diferentes segmentos sociais e culturais (LANDINELLI, 2008, p. 4, traducéo da autora).

Em alguns dos paises da América Latina seria improprio falar de um sistema educacional,
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mas sim de um conjunto de instituicdes distintas, com comportamentos e finalidades muito
diferentes, sem um pensamento organico voltado para a consecucdo de objetivos ligados ao
desenvolvimento destes paises.

Toda a expansdo da educacdo superior nos paises da América Latina e Caribe ndo
conseguiu resolver a contento a questdo da ampliagdo do acesso de estudantes pertencentes a
populacdo menos favorecida economicamente a este nivel de educagdo, embora existam em
alguns programas de financiamento e bolsas, porém de baixa cobertura. Também nao resolveu
satisfatoriamente o problema da permanéncia destes estudantes na educagdo superior, o que ¢é
demonstrando pelos altos indices de evasao.

Nos ultimos anos, a situagdo tem piorado em razdo das crises econdmicas € sociais
ocorridas em muitos paises da América Latina, que desestabilizam varios setores, ndo somente o
educacional. No momento das acdes de recuperacdo econdmica, ndo se assegura a educacdo a
destinagdo dos recursos financeiros necessarios para seu desenvolvimento. Em muitos casos, a
educacdo ndo ¢ prioridade politica, embora devesse ser.

Na América Latina e Caribe, a acelerada expansdo da educacao superior e a diversificacao
do setor educacional dificultam muito a implantagdo de mecanismos de garantia de qualidade,
tendo em vista os diferentes desenhos encontrados em cada institui¢do e a necessidade de ajusta-
los a cada um desses formatos.

De modo geral, o cenério ¢ de um setor segmentado, diversificado e desconectado, que

ndo se configura como sistema, mas apenas como um aglomerado de institui¢des.

3.4 Expansio da educacio superior no Brasil

A universidade no Brasil, em relacdo a outros paises da América Latina, surgiu com muito
atraso, um século apds sua Independéncia.

Apds a Primeira Republica, o processo de industrializagdo, ocorrido por meio de
multinacionais, ndo encontrou no Brasil as condi¢des necessarias para desenvolver seus produtos;
a tendéncia foi importar ciéncia e tecnologia, e ndo de desenvolvé-las aqui. Tal pratica significou
um atraso, até hoje ndo superado, em pesquisa de ponta, em comparagdo com outros paises,
apesar dos avangos existentes em algumas areas. Este atraso pode ser percebido na pauta de
exportacdo brasileira. De acordo com o Ministério do Desenvolvimento, Industria e Comércio

Exterior (MDIC), considerando os resultados demonstrados no documento Balanca Comercial
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Brasileira 2013, 46,7% dos produtos brasileiros exportados ainda sdo primarios, de baixo valor
agregado.

O crescimento da educacdo superior no Brasil, a partir de 1945, se iniciou em fun¢do do
crescimento da classe média e das mudangas ocorridas no Pais relacionadas a intensa intervencao
do Estado na economia, com a promoc¢ao da industrializacdo, o que resultou na reducio do poder

dos latifundiarios e no aumento do poder da burguesia industrial.

[...] a economia brasileira vinha se desenvolvendo [...] como exportadora de alimentos e
matérias-primas, e importadora de bens industrializados e combustiveis, até que as
contradi¢des geradas por esse desenvolvimento determinaram a progressiva substitui¢do
de importag¢des por manufaturados locais. A partir de 1937, o Estado assumiu um novo
papel: interveio direta e intensamente na economia, promovendo a industrializagdo
(CUNHA, 2007, p. 205).

O numero de institui¢des cresceu significativamente, e o Pais passou de 5 universidades

em 1945 para 39 universidades em 1964:

No periodo que vai de 1945 a 1964, a sociedade brasileira viveu um tempo de liberdades
democraticas onde intelectuais, estudantes, Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC) atuavam fortemente em dire¢8o a democratizacdo da educagdo,
gestando neste periodo propostas inovadoras para a educacdo superior (MARQUES,
2013, p. 69).

A partir da década de 1970, esse crescimento foi ainda mais acentuado, com a ampliag@o
das institui¢des particulares e a abertura de inimeras universidades e faculdades, abrindo-se as
portas para a proliferagdo das institui¢des privadas de educacgao superior no Pais.

A Reforma da Educacdo Superior de 1968 visualizou a expansdo das universidades
publicas e a abertura para a proliferacdo das instituigdes privadas de educagdo superior como
parte do processo de desenvolvimento econdmico do Pais. Nesta ocasido, o nimero de vagas na
educagdo superior era insuficiente para atender a uma demanda reprimida e crescente e os
recursos publicos eram escassos, o que possibilitou o investimento da iniciativa privada, na
expectativa de obtencdo de lucros. “A universidade deixa de ser a referéncia privilegiada de
organizagdo deste nivel de ensino, multiplicando-se, a partir dos anos 70, institui¢des isoladas de
educacao superior [...]” (MARQUES, 2013, p. 70).

No inicio da década de 1990, com a privatizagdo da economia, a redugdo da capacidade de
investimento do Estado e o processo que intensificou a inser¢ao do Brasil no cenario mundial, o
investimento privado na educa¢do superior aumentou significativamente. Consequentemente, o
numero de instituicdes e de vagas para o ensino superior aumentou muito e rapidamente. “Entre

1995 e 2002, as matriculas no setor privado passam de 60% para 70% do total de matriculas na



38

educacdo superior, tendo aumentado de 1,7 milhdo para 3,5 milhdes de estudantes neste periodo
[...]” (MARQUES, 2013, p. 71).

Essa grande expansdo da educagdo superior no Brasil, iniciada nos anos de 1970, foi
intensificada nos anos finais do século XX, acelerando-se no inicio do novo século.

Grandes grupos empresarias investiram no setor educacional, distanciando-o da ideia de
uma educagdo voltada para a sociedade e direcionando-o para uma educacgdo voltada para o
mercado, com forte preocupacdo em aumentar o nimero de vagas e em possibilitar o acesso do
maior niamero possivel de estudantes a educacdo superior, na maioria das vezes, com pouca
preocupacdo com a qualidade dessa oferta.

Dados do Censo da Educagdo Superior de 2012, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)*, revelam que na ultima década, a
partir de 2000, a educacdo superior no Brasil, especialmente no setor privado, apresentou grande
crescimento. Em 2012, o Brasil tinha 2.416 institui¢des de educagdo superior, das quais 87,4%
privadas. Do total de instituicdes, 84,6% eram faculdades e institui¢des isoladas ndo
universitarias, 8,0% universidades, 5,7% centros universitarios ¢ 1,7% Institutos Federais de

Educacao, Ciéncia e Tecnologia e Centros Federais de Educac¢ao Tecnoldgica (TABELAS 1 e 2).

Tabela 1 — Evolu¢do do nimero de Institui¢oes de Educacio Superior, segundo a categoria
administrativa — Brasil — 2009-2012

ANO TOTAL Categoria Administrativa

Federal Estadual Municipal Privada
2009 2314 94 84 67 2.069
2010 2.378 99 108 71 2.100
2011 2.365 103 110 71 2.081
2012 2416 103 116 85 2.112

Fonte: MEC/Inep. Tabela elaborada pela Deed/Inep

* O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira é um érgio vinculado ao Ministério da
Educag@o que reorganizou o sistema de levantamentos estatisticos e teve como eixo central de atividades as
avaliagdes em praticamente todos os niveis educacionais.
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Tabela 2 — Evolu¢do do niimero de Institui¢oes de Educacio Superior, segundo a categoria
Académica — Brasil — 2009-2012

ANO TOTAL Organizacao Académica
Universidade Centro Universitario | Faculdade | IF e Cefet
2009 2314 186 127 1.966 35
2010 2.378 190 126 2.025 37
2011 2.365 190 131 2.004 40
2012 2416 193 139 2.044 40

Fonte: MEC/Inep. Tabela elaborada pela Deed/Inep.

Porém, embora 87,4% das instituicdes sejam privadas e as instituicdes ndo universitarias
(faculdades e outras isoladas) representem 84,6% do setor, as universidades tem o maior nimero
de vagas ofertadas e concentram 54,2% das matriculas na graduacdo. Se considerarmos todas as
instituicdes universitarias (universidades, centros universitarios, IF e Cefet), este percentual sobe
para 71,2% de matriculas de graduagdo. (TAB. 3).

Tabela 3 — Evolu¢do do nimero de matriculas de graduacao, segundo a Organizacio Académica
Brasil — 2009-2012

Organizacdo Académica | 2009 2010 2011 2012
Total 5.954.021 6.379.299 6.739.689 7.037.688
Faculdade 1.784.046 1.990.402 2.084.671 2.027.982
Centro Universitario 795.033 836.680 921.019 1.085.576
Universidade 3.306.845 3.464.711 3.632.373 3.812.491
IF/CEFET 68.097 87.506 101.626 111.639

Fonte: MEC/Inep. Tabela elaborada pela Deed/Inep.

Na primeira década do século XXI, em func¢do de uma politica de governo que programou
a expansdo da Rede Federal de Educacdo Superior, foram criadas até o final de 2011, 14
universidades federais e mais de 100 novos campi. O forte investimento nas universidades
publicas federais, com o credenciamento de novas instituicdes, a ampliacdo de vagas das
universidades existentes e a criagdo de cursos e campi, proporcionou um significativo aumento de
matriculas nas institui¢des publicas federais.

Mesmo com toda a expansdo e com todo o investimento da iniciativa privada na educacgio
superior, ndo seria correto afirmar que houve democratiza¢ao do acesso a este nivel de ensino no

Pais, considerado muito pequeno (o Brasil tem aproximadamente 15% dos jovens na educacgdo
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superior) em relacdo a outros paises: “[...] hd paises em que 70 ou 80% dos jovens com idades
compreendidas entre os 18 e 24 anos frequentam estudos superiores” (MOURA, 2003, p. 32).

E mesmo com o pequeno acesso a educagdo superior o Brasil ainda passa por um grave
problema de evasdo, com indices altos de desisténcia, sendo a falta de recursos financeiros uma
das razdes para o abandono nos cursos de graduacao.

O Brasil oferece atualmente dois importantes programas que buscam facilitar o acesso ao
ensino superior e também minimizar o problema da evasdo, causado em grande medida, pela falta
de recursos dos estudantes, e aumentar o acesso ao ensino superior: o Fundo de Financiamento
Estudantil (FIES), destinado a concessdo de financiamento a estudantes regularmente
matriculados em cursos superiores ndo gratuitos e com avaliagdo positiva por parte do Ministério
da Educacdo; e o Programa Universidade para Todos (ProUni), que consiste na concessdo de
bolsas em troca de iseng¢do fiscal, criado em 2005, podendo ser parciais (50%) ou integrais.

O FIES ¢ um Programa atrelado a qualidade, pois a matricula dos estudantes depende da
avaliacdo positiva dos cursos pelo Ministério da Educacdo. Além disso, com base nas mudangas
determinadas pela Portaria Normativa 21, de 26 de dezembro de 2014, que alterou dispositivos da
Portaria Normativa 10, de 30 de abril de 2010, passou-se a exigir dos estudantes a partir de margo
de 2015, um desempenho minimo no ENEM: 450 pontos e nota diferente de zero na redacao.

Outra mudanca importante no FIES no ano de 2015 se refere as alteracdes cadastrais para
fins de revisdo de mensalidades que ficaram condicionadas a um reajuste dos precos praticados
pelas IES ndo superior a inflagdo do periodo (6,4%). Esta medida foi anunciada pelo Ministério
da Educacdo no dia 12 de fevereiro de 2015.

De acordo com Flores Filho (2015), especialista em Direito Educacional, esta ¢ uma
medida arbitraria, pois as mensalidades escolares sdo reguladas por lei e controladas por planilha

de custos, ndo havendo vinculagdo do aumento com a inflagao.

Se custos com docentes, com aperfeicoamento da infraestrutura, com alteracdes
curriculares e até mesmo com variagdo de tributos justificam uma alteracdo de prego —
tecnicamente denominada revisdo, diferentemente do reajuste, que teria fundamento em
um indice previamente pactuado — ¢ totalmente ilegal a conduta de impor uma limitagéo
por meio do sistema eletronico do FIES. Na realidade, ja seria incorreta uma limitagdo
por meio de decreto ou portaria e, por isso, torna-se ainda mais grave e arbitraria a
imposi¢do de uma espécie de desconto para a instituigdo que desejar continuar
contratando com o fundo (FLORES FILHO, 2015, p. 1).

Aparentemente o MEC pretende reduzir o volume de recursos usados no FIES, e o

controle de reajuste ¢ um meio de conseguir essa reducdo. Conforme afirma Flores Filho (2015,
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p. 1), com esta atitude o governo “age como um monopolista que usa seu poder econdmico para
coagir seus parceiros a ofertar descontos [...]”, criando com isso um problema para os estudantes,
que ‘“acabardo sendo prejudicados por problemas no equilibrio econdmico-financeiro da
institui¢do”.

A Portaria Normativa 1, de 2 de janeiro de 2015, que regulamenta os processos seletivos
do ProUni para 2015, determina que ndo podem ser inscritos estudantes com nota no Enem
inferior a 450 pontos nem cuja nota na redacdo tenha sido zero. Este ¢ um critério de qualidade
minimo exigido relacionado ao Programa.

Trata-se de um programa voltado para estudantes da rede publica ou estudantes bolsistas
da rede particular com renda familiar de no maximo trés saldrios minimos. Embora ja tenha
atendido, desde sua criagdo, um grande numero de estudantes, com bolsas parciais e integrais,
oferece ainda um percentual pequeno de bolsas semestrais em relagdo ao nimero de matriculas
no ensino superior no Brasil.

Estes dois programas, embora ajudem, ndo conseguem resolver o problema do baixo
percentual de jovens no ensino superior € muito menos o da inclusdo dos mais pobres neste nivel
de escolaridade. De acordo com o Censo da Educacdo Superior 2012, a taxa de escolarizagdo
bruta do quintil mais rico da populagdo, ou seja, o 5° quintil de renda, que diz respeito aos 20%
mais ricos, supera em mais de dez vezes a taxa bruta do 1° quintil de renda da populacdo, que se
refere aos 20% mais pobres. Este dado demonstra a desigualdade existente na educacdo superior,
considerando-se a renda do estudante. Tem-se, assim, além de uma baixa inser¢do, uma grande

exclusdo dos mais pobres ao acesso ao ensino superior.
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4 PROCESSOS/MECANISMOS DE GARANTIA DE QUALIDADE

A arte de interrogar ndo é tio facil como se pensa. E mais uma arte
de mestres do que de discipulos; é preciso ter aprendido muitas
coisas para saber perguntar o que nio se sabe.

Jean-Jacques Rousseau

Este capitulo descreve os processos utilizados atualmente para assegurar a qualidade na
educagdo superior. Para tanto, faz-se uma reflexdo sobre o conceito de qualidade, apontando para
o que seria qualidade em educacdo. Na sequéncia, procura-se conceituar a avaliagdo e a

acreditagdo, os dois mecanismos de garantia de qualidade mais utilizados na educacao superior.

4.1 A busca pela garantia de qualidade na educacio

A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
por meio do Documento Politica para a Mudanga e Desenvolvimento na Educag¢do Superior
(1995), iniciou uma discussdo em torno dos conceitos de qualidade, configurando um “processo
que levou as conferéncias regionais (Havana, 1996; Dakar, Tokio, Palermo, 1997, e Beirut, 1998)
e a Conferéncia Mundial sobre a Educacdo Superior (WCHE, por sua sigla em inglés, 1998)”
(SEGRERA, 2006, p. xlvi, tradugdo da autora).

De acordo com Segrera (2006), todas estas conferéncias geraram, a partir de discussdes
sobre qualidade na educagdo superior, diferentes enfoques sobre o tema, recomendagdes e
propostas para cada regido.

Em todos os casos e em todos os documentos gerados nestes debates, vé-se a garantia de
qualidade na educagdo superior como um grande desafio a ser enfrentado, especialmente pelos
paises em desenvolvimento. Trata-se de um tema que ganhou grande importancia. Com a
necessidade de se buscar essa qualidade, “os sistemas de acreditagdo tém-se convertido em
fenomenos de grande centralidade em quase todos os paises” (DIAS SOBRINHO, 2012, p. 17,
traducdo da autora).

De acordo com Lamarra (2013), na América Latina, surge, a partir da década de 1990, o
Estado Avaliador, como consequéncia da rapida expansao do ensino superior, produzindo grande
aumento do nimero de institui¢cdes privadas, acelerado crescimento do numero de estudantes e
diminui¢do do investimento publico na educacdo superior. O Estado Avaliador surgiu para que

fossem criados critérios que pudessem verificar os niveis de qualidade e pertinéncia
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institucionais. A partir dai, os processos de avalia¢do de qualidade na educagdo tiveram inicio na

América Latina no final dos anos de 1980 e inicio dos anos de 1990, comegando pelo

[...] México, em 1989, pela integragdo deste pais ao NAFTA e pela necessidade de
assumir os processos que, por muitas décadas, tiveram seus novos parceiros — Estados
Unidos e Canada — na avaliagdo e acreditagdo da educag@o superior. Durante a década de
90, foram expandindo em outros paises da América Latina: em 1990, no Chile, com a
recuperagdo democratica, para atender ao problema das multiplas universidades privadas
criadas durante a ditadura; em 1993, no Brasil, através do PAIUB, que consistiu em um
programa de avalia¢@o da qualidade, de adesdo voluntaria, organizado e conduzido pelas
proprias universidades; na Argentina, em 1995, com a san¢fo da Lei de Educagio
Superior e a organizagdo e implantagdo da CONEAU, em 1996 (LAMARRA, 2013, p.
33 tradugédo da autora).

Tanto a avaliacdo quanto a acreditacdo sao mecanismos reconhecidos como fundamentais
para que a qualidade possa ser atestada. Segrera (2006) define qualidade, avaliagdo, garantia de
qualidade e acreditacdo como conceitos inter-relacionados. De acordo com Dias Sobrinho (2012),
avaliagdo e acredita¢do sdo palavras similares e diferentes ao mesmo tempo. Algumas vezes, se
mesclam, e a avaliagdo acaba sendo a base para a acreditacdo. Mas em outros casos isto ndo
acontece. A avaliagcdo vai fornecer informacdes e comprovacdes para que a acreditacdo possa
ocorrer. Ou seja, a acreditacdo, neste caso, se serve dos resultados da avaliacdo para atestar a
qualidade de uma IES ou de um curso.

A Conferéncia Mundial de Educacao Superior (CMES, UNESCO, Paris) “favoreceu um
sistema em que a qualidade e a relevancia devem andar de maos dadas [...] desde entdo a
acreditacdo, [...] tomou mais preeminéncia na agenda internacional” (GINKEL Y DIAS, 2006, p.
37, tradugdo da autora).

Sanyal y Martin (2006) afirmam que a garantia de qualidade pode se dar interna ou
externamente. Internamente, por um processo de avaliacdo que garanta o cumprimento dos
objetivos e padrdes definidos pela propria institui¢do, pois “a autoavaliacdo ¢ um elemento
fundamental da maioria dos procedimentos de acreditagdo” (Sanyal y Martin, 2006, p. 12,
traducdo da autora) e externamente por supervisdo de padrdes definidos por uma organizagio
alheia a instituicdo. “Tanto a avalia¢do interna como a revisao externa sdo componentes cruciais
de qualquer sistema de garantia de qualidade bem desenvolvido” (SEGRERA, 2006, p. xlvi,
traducdo da autora).

Afirmam Sanyal y Martin: “A garantia de qualidade implica uma série de praticas, entre
as quais podemos distinguir trés mecanismos” (2006, p. 5, tradu¢do da autora). Estes mecanismos

sdo: auditoria, avaliagdo e acreditagdo.
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A auditoria ocorre em poucos paises. Examinam apenas se uma instituicdo (ou uma
unidade) possui um sistema de garantia de qualidade e verifica se ¢ suficiente. De acordo com os
autores supracitados, ¢ apenas um primeiro passo para o processo de garantia de qualidade.

A avaliagdo e a acreditagdo ocorrem com base na analise de todos os processos, praticas,
programas e servigos, levando em conta o contexto, os métodos utilizados, as pessoas envolvidas
e os objetivos institucionais. A diferenca ¢ que a acreditacdo ¢ um método de garantia externa de
qualidade e ¢ mais utilizado do que a avaliagdo. De toda forma, para que se possa acreditar ¢
preciso avaliar. Ou seja, a avaliagdo deve ser utilizada para que ocorra a acreditacao.

Mesmo que com diferentes processos/mecanismos, a garantia de qualidade, assunto
presente em iniumeros debates, apresenta-se sempre como uma grande preocupacao no ambito da
educacdo superior em todo o mundo. O “primeiro e fundamental compromisso das universidades
¢ com a qualidade do ensino e da pesquisa” (DIAS SOBRINHO Y GOERGEN, 2006, xI,
traducdo da autora).

Quando a questdo ¢ medir a qualidade e buscar um processo ou um mecanismo para que
se possa garantir esta qualidade, pois muitas caracteristicas que podem estar relacionadas a
qualidade ndo sdo possiveis de serem medidas, o debate em torno deste tema esbarra sempre na

dificil definicdo do conceito de qualidade. O que ¢ qualidade, afinal?

4.2 O que ¢ Qualidade

Definir o conceito de qualidade ¢ uma tarefa complexa. Quando essa definicdo se
relaciona com a educacdo superior, a complexidade aumenta, somando-se a complexidade do
proprio momento por que passa a educagdo superior no mundo, em fun¢do das mudancas
relacionadas a globalizacgdo, as tecnologias da informagao e comunicagdo, ao maior interesse pela
educagdo superior e a outros tantos fatores que geram uma grande discussdo em torno do papel da
universidade e de sua identidade.

Vive-se em um “espago de transi¢do entre um modelo tipo ideal weberiano de educagdo
tradicional e um outro de educagdo superior neoliberal” (MOROSINI, 2014, p. 386). Morosini
(2014) se refere ao modelo de universidade tradicional como aquele voltado ao bem social, com o
sentido de promover a cultura e servir a comunidade, e ao modelo neoliberal, voltado para uma
formacdo para o mercado e para a prestacdo de contas a sociedade da qualidade da educagdo

oferecida.
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No primeiro modelo, a universidade ¢ um espaco de desenvolvimento do conhecimento
voltado para a sociedade, para o coletivo, para a cidadania. No segundo, volta-se para o
individuo, para o mercado, para o desenvolvimento pessoal, privado. Essa percepcao influencia
diretamente a no¢ao do que ¢ qualidade para cada individuo e para a sociedade.

Com apoio nos fundamentos filosoficos e politicos envolvidos no conceito de qualidade, ¢

3

fundamental compreender inicialmente que qualidade ¢ algo relativo, tratando-se de “um
conceito multidimensional, que depende, em grande medida, do contexto[...]” (SEGRERA, 2006,
p. xlvi, tradu¢do da autora).

Conforme definicdo de Harvey & Green (1993), a qualidade ¢ relativa ao usudrio do
termo e as circunstancias em que ele ¢ usado. Significa coisas diferentes para pessoas diferentes.
E um conceito que algumas vezes se relaciona com processos e outras com o produto. Dessa
forma, a mesma pessoa pode adotar diferentes contextualizagdes em diferentes momentos. Dai a
dificuldade em se definir o termo.

No processo educativo, ha uma variedade de envolvidos, como estudantes, empregadores,
docentes, corpo técnico-administrativo, o proprio governo, agéncias de financiamento, 6rgaos
acreditadores e avaliadores. Assim, como definem Harvey & Green (1993), a qualidade, sendo
relativa ao usuario do termo e as circunstincias em que ele ¢ usado, vai significar coisas
diferentes para pessoas diferentes. Cada envolvido tera uma perspectiva distinta de qualidade e,
também, diversas perspectivas em momentos diferentes. Por esta razdo, ¢ bastante dificil definir
quais fatores seriam determinantes para garantir a qualidade na educacdo superior. Ou seja:
Como se avalia a qualidade na educacao superior?

Para alguns, qualidade ¢ vista como algo absoluto, indiscutivel, evidente. Explicam (Sallis
& Hingley, 1991, p. 3): “Como absoluto [qualidade] ¢ de natureza semelhante & verdade e a
beleza" Para outros, a qualidade deve ser entendida em termos de padrdes que devem ser
atingidos ou ultrapassados para se obter uma classificacdo de qualidade. Para outros, ainda, ndo
existe um limiar em que a qualidade possa ser julgada; ao contrario, a qualidade ¢ em relacdo aos
"processos", que resultam em padrdes desejados. Se um produto (ou servigo) atinge as exigéncias
durante o processo, entdo tem qualidade, independentemente do resultado.

O entendimento sobre o que significa qualidade ¢, muitas vezes, intuitivo. Percebe-se a
qualidade, embora ndo se consiga defini-la. E um conceito escorregadio, como liberdade,

igualdade, justica; ou seja, facil de perceber, mas dificil de definir. Pirsig (apud Lamarra 2012, p.
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668) afirma: “Nao sei o que ¢ qualidade, mas quando a vejo eu a reconheco” (tradugdo da autora).

Segundo Lamarra (2013), alguns autores tentaram definir o que ¢ qualidade em educacao,
mas desistiram da tarefa e comegaram a enumerar o que comporia essa qualidade, procurando
estabelecer critérios para que a avaliacao fosse possivel com base nesses critérios.

Como um termo relacionado a valor, ¢ ligada ao que ¢ bom e ao que vale a pena. A
percepcao de valor ¢ algo que se obtém da equacdo de beneficios menos custos. Assim, se a
percepcao dos beneficios existentes em um produto ou servigo cresce, a percepcao de valor
também cresce.

De acordo com Harvey & Green (1993), os diversos conceitos de qualidade podem ser
agrupados em cinco categorias distintas, mas inter-relacionadas: excepcional, perfeicio,
adequacio a finalidade, custo-beneficio e transformadora.

A compreensdo das diferentes concepgdes de qualidade de acordo com as preferéncias dos

interessados pode ajudar na determinagdo de critérios para avaliar a qualidade no ensino superior.

. Excepcional

A primeira nogao de qualidade, vista como algo excepcional, parte do principio de que se
trata de algo especial. Os autores definem trés variagoes.

a) Visdo tradicional — define qualidade como algo distinto, ou especial, de altissima
classe. Trata-se de uma visdo bastante elitista de qualidade. Nao ¢ uma noc¢do que associa a
qualidade a uma avaliagdo seguindo um conjunto de critérios, mas algo indiscutivel, irrefutavel,
inerente aquele produto ou servigo. Pode ter existido um tempo em que a caracteristica
tradicional, a modesta escala das atividades das instituicdes de educagdo superior e o nivel de
confianga no trabalho publico faziam com que a qualidade fosse tomada como certa, como no
conceito de qualidade tradicional, tal como definido por Harvey & Green (1993), que ndo oferece
pontos de referéncia para medir a qualidade. Ela nio tenta definir qualidade. E uma qualidade
sabida e tida como certa. Nos dias atuais, isto ndo ¢ mais possivel, pois a concorréncia entre as
instituicdes de educacdo superior se intensificou, fazendo com que as instituigdes busquem uma
diferenciagdo pela exceléncia em determinadas areas. Além disso, o nivel de exigéncia dos
envolvidos com a educagdo aumentou significativamente ¢ a escolha se tornou algo possivel.
Assim, a avaliacdo baseada em critérios preestabelecidos passou a ser algo necessario, esperado,

e este conceito tradicional de qualidade seria algo inutil, pois ndo forneceria meios definiveis de
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determinagdo da qualidade.

b) Visdo consagrada a exceléncia — define qualidade como superagdo de padrdes muito
altos ou como a no¢do de superacdo de um conjunto de normas. A exceléncia ¢, normalmente,
usada como sindnimo de qualidade. Trata-se de uma visdo também elitista, parecida com a visdo
tradicional, tendo em vista que os padrdes sdo quase inatingiveis. Algumas IES se encaixam nesta
defini¢do, como os chamados “centros de exceléncia”, ou seja, instituigdes que sdo julgadas pela
sua reputacdo e pelo alto nivel de seus recursos e servigos, que captam os melhores estudantes,
oferecem um ambiente rico em oportunidades de desenvolvimento e, consequentemente, formam
os melhores estudantes — garantia assegurada, até mesmo, pela melhor entrada.

¢) Visdo da conformidade com os padrdes — define qualidade como uma nocao atribuida a
um produto (ou servigo) que atenda aos padrdes minimos estabelecidos, tendo passado por uma
série de critérios de qualidade. Neste sentido, ¢ o resultado de um controle de qualidade em
conformidade com as normas. Neste caso, ha um ponto de referéncia. Quem estiver em
conformidade com os padrdes, passara no limite de qualidade. Trata-se de uma abordagem ligada
aos padrdes. Assim, se os padrdes sdo elevados, isto implica a melhoria da qualidade. Ou seja, a
qualidade e os padrdes sdo ligados. Nesta perspectiva, a busca ¢ pela manutengdo dos padrdes e,
se possivel, pela melhoria deles. Os padrdes sdo percebidos como objetivos a serem alcancgados.
No ensino superior, esta abordagem da conformidade com os padrdes, ¢ muito utilizada. A
qualidade ¢ vista como a manutengdo e a melhoria dos padrdes. Nesta definicdo entram as
agéncias de avaliacdo e acreditagdo tanto do governo quanto da iniciativa privada, que
estabelecem um conjunto de normas que devem ser cumpridas e que implicam a melhoria do
corpo docente, da infraestrutura, incluindo ai laboratorios, biblioteca e outros recursos, dos cursos
e programas. Os sistemas de avaliacdo externa tentam assegurar a comparabilidade entre as
instituicdes e os cursos. No entanto, permite que padrdes diferentes se ajustem a diferentes tipos
de institui¢des, pois sdo relativos, e ndo absolutos. Este ¢ um problema que gera muita discussao,
pois assume-se que, sendo os padrdes relativos e a qualidade ligada a conformidade com estes
padrdes, algo pode ser considerado de qualidade se estiver ajustado ao minimo estabelecido, e
este minimo parece subestimar a no¢do de qualidade como algo acima do normal e esta visdo

pode parecer comum e ndo excepcional.



48

. Perfeicao

Nesta abordagem, os autores trazem a noc¢ao de qualidade como exceléncia, deslocando a
énfase da entrada para a saida do processo. Definem exceléncia como algo que esta de acordo
com as especificagdes preestabelecidas. Ou seja, o produto (ou servigo) ¢ julgado por sua
conformidade com a especificacdo. Exceléncia, assim, torna-se ‘“defeito zero” — ou seja,
“perfeicao”. Algo ¢ excelente se ¢ perfeito e ¢ perfeito se esta exatamente de acordo com as
especificagdes predefinidas. O foco ¢ em garantir que ndo acontecam falhas. Esta visdo incorpora
uma filosofia de prevencao, e ndo de inspegdo, pois busca garantir em cada estagio que as falhas
ndo ocorram. Esta pratica, segundo Harvey & Green (1993), acaba por instituir uma cultura de
qualidade, pois todos controlam a qualidade e todos s@o responsaveis por ela.

A qualidade definida como exceléncia, também em educacgdo, pode ser discutida, pois o
conceito de exceléncia concebido como “defeito zero” por Harvey & Green (1993) pode
significar captar os estudantes certos e oferecer-lhes o ambiente certo para que possam se
desenvolver e, também, para que os docentes tenham o local adequado para sua atuagdo. Ou seja,
pode significar varias coisas. Assim, o que € ser excelente? A educacdo envolve um processo de
retrabalho e de reconceitualizagdo, ao passo que “defeito zero” ¢ algo proximo da perfeigdo,
incompativel, portanto, com esta pratica. O processo educativo envolve o constante compromisso
e o desenvolvimento analitico e critico do estudante. Esta filosofia de prevencdo ¢ inadequada

para o processo de ensino-aprendizagem.

. Adequacio a finalidade

Nesta abordagem, a qualidade ¢ avaliada a partir do momento em que o produto (ou
servi¢o) alcanga a sua finalidade. Esta ndo ¢ uma defini¢do de qualidade como algo excepcional,
mas funcional, na medida em que vé qualidade como algo que funciona; ou seja, que atinge um
objetivo, uma funcao, uma finalidade. Se algo faz o que se propde a fazer, entdo tem qualidade.

Esta nocdo ndo se relaciona com a perfeicdo, mas com a finalidade. Se o produto (ou
servico) nao atinge a finalidade, a perfeicao seria irrelevante. Mas, no ambito desta defini¢do,
questiona-se: Para quem seria esta adequacao: o cliente ou o provedor?

Se o produto (ou o servigo) tiver que satisfazer as necessidades do cliente, os requisitos e
as especificacdes seriam as determinadas pelo cliente. Ou seja, um produto de qualidade seria

aquele que esteja em conformidade com as especificacdes estabelecidas pelo cliente. Em teoria,
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seria o caso de o cliente especificar, com antecedéncia, o que ¢ necessario e avaliar o que foi
cumprido.

Nesta abordagem, quando relacionada a educagdo superior, ha questionamentos se o
estudante saberia o que ¢ realmente necessario e se seria capaz de definir, sendo ainda imaturo,
qual o melhor caminho para a sua formag¢do. Em algumas ocasides, o estudante ¢ influenciado
pela falta de escolha, o que ¢ realidade em alguns cursos e programas. Além do mais, ¢
controverso falar em estudantes como clientes, sendo que estes constroem com os docentes o seu
processo formativo, sendo participes deste processo, coadjuvantes; enfim, atores, € ndo meros
espectadores. Nao podem ser vistos apenas como consumidores do servico, mas também como
produtores, pois fazem parte do processo de constru¢do do conhecimento, juntamente com os
demais envolvidos no processo formativo. Portanto, definir qualidade em educagdo superior
como algo capaz de atender a finalidade dos estudantes ndo significa que estes estudantes
estariam em condi¢des de determinar o que ¢ qualidade.

Outra definicdo dos mesmos autores no ambito desta abordagem prende-se ao
cumprimento da missdo institucional. Ao invés de se preocupar em encontrar as necessidades dos
clientes, a qualidade seria definida em termos de algo capaz de cumprir os propdsitos declarados
na missdo institucional; ou seja, cumprir os padrdes que a institui¢do estabeleceu para si mesma.
Assim, uma institui¢do de alta qualidade seria aquela que define claramente sua missdo, seu

propdsito, e que ¢ eficiente em atingir as metas que estabeleceu neste propdsito.

. Custo-beneficio

Trata-se da nocdo mais popular de qualidade, equiparando-a a valor financeiro — mais
propriamente, a custo-beneficio. Ou seja, esta ¢ a ideia de que a qualidade ¢ um resultado
equivalente ao que se paga por ela. Estd diretamente relacionada ao custo, ignorando a marca.
Isto €, em educagdo recebe-se o que se paga.

Na educacdo superior, esta visdo ¢ muito questionada. Assim, instituicdes que cobram
pouco oferecem pouco e aquelas que cobram muito oferecem muito. Esta ¢ uma visdo
mercantilista que ndo combina com uma visdo da educagdo como um bem publico, mas que tem

sido amplamente utilizada.
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. Transformadora

Esta esta enraizada na no¢ao de mudanga qualitativa, uma mudanga da forma. Os autores
tratam de uma transformacgdo interna, cognitiva, € ndo somente aparente, fisica. Este processo de
transformagdo € visto como um processo Unico, negociado em cada caso, como em uma pesquisa.
A construcdo estd sendo feita com o estudante, e ndo para o estudante. A transformagdo ocorre
em um processo dialético, e ndo de forma unilateral.

Esta abordagem de qualidade transformadora estaria adequada com a visdo de educagao
como bem publico, em que a educacdo ndo ¢ vista como um servigo para um cliente, mas como
um processo de transformagdo em andamento para um participante, um estudante, um
pesquisador, que serd engrandecido e empoderado, e, portanto, transformado, por meio da
educagdo e que dela deve participar. Uma educacdo de qualidade ¢ aquela que vai mudar o
participante, engrandecendo-o, operando nele uma mudanga. Esta ¢ uma abordagem somativa, de
aprimoramento. De outro lado, dara ao participante poder para influenciar sua propria
transformagdo, por meio do envolvimento dele na tomada de decisdes que afetam a sua
transformacdo e autocapacitagao.

Morosini (2014) traz uma visdo diferente dos autores citados, distinguindo o que seria
qualidade isomorfica e qualidade envolvendo a perspectiva da equidade.

Define a qualidade isomorfica como a busca por padroes unicos consolidados. Segundo a
autora, hd uma tendéncia de que esta pratica permanega nos processos avaliativos na educagdo
superior. Se esta tendéncia se confirma, conforme previsdo da autora, seria uma pratica que
estaria em desacordo com um avaliacdo que busca considerar a diversidade e a identidade das
instituigdes.

Virias agéncias trabalham com esta concepg¢ao utilizando padrdes consolidados e buscam,
por meio dos processos de acreditagdo, informar o publico sobre a qualidade das instituicdes e
seus programas. Podem ser agéncias de autoridades educacionais, do proprio Governo ou
autonomas.

A outra definicdo de qualidade de Morosini (2014) envolve a perspectiva da equidade.
Esta defini¢do esta, segundo a autora, “centrada na concepcao de tratamento diferenciado para
quem ¢ diferenciado. Ela reflete concepgdes presentes em regides com larga diferenga entre os
estratos sociais, como o caso do Brasil e da América Latina” (MOROSINI, 2014, p. 393).

A equidade ¢ entendida com a nog¢do de que as pessoas sdo diferentes e possuem
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necessidades e anseios diferentes. E “a partir deste reconhecimento das diferengas que se propde
uma estratégia para lograr essa igualdade fundamental” (LOPEZ, 2005, p. 68).

Esta concepcdo estd proxima daquela que propde o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagdo Superior no Brasil, que busca considerar a identidade das institui¢des e a diversidade
institucional. Porém, esta concepg¢ao, existe na proposta, o que nao significa que exista na pratica
de avaliagdo. Na pratica, se as especificidades institucionais ndo forem consideradas, e a
avaliagdo se der com padrdes preestabelecidos, esta ocorrerd com a perspectiva isomorfica, € nao
da equidade.

No Brasil, um tratamento diferenciado e uma perspectiva de qualidade da equidade
poderiam ser pensados em fun¢do das dimensodes e da diversidade do Pais. No entanto, ha uma
fragilidade em se relacionar a qualidade as caracteristicas sociais, determinando padrdes que
seriam atrelados ndo a um minimo desejavel, mas a um minimo relacionado ao que cada um
poderia oferecer de acordo com sua condi¢do social, econdmica, pessoal, de origem étnica, idade
ou alguma outra caracteristica.

Esta ¢ uma questdo controversa, pois alguns reconhecem a equidade na educacao superior
como a oferta de iguais oportunidades de acesso e sucesso, enquanto outros a associam a ideia de
igualdade entre os individuos e a consequente necessidade de um projeto de busca de igualdade a
partir do reconhecimento de que nao bastaria oferecer oportunidades se ndo héa igualdade na
entrada.

Na educacao superior, atualmente, o que se vé€ ¢ a associacdo da qualidade a indicadores
relacionados ao desenvolvimento econdmico, uma qualidade voltada para garantir capacitagdo
adequada ao desenvolvimento de uma economia capitalista. Quanto mais adequado a esta
ideologia, mais qualidade. Esta perspectiva atende aos interesses do mercado, dos empregadores
e, também, do Estado, pois este deve prestar contas a sociedade.

Segundo Dias Sobrinho (2012), o governo entende a educacdo superior como um
instrumento do progresso do Pais, por meio do desenvolvimento das empresas. Neste sentido, os
mecanismos de avaliagdo e acreditagdo buscam garantir o controle sobre o desempenho dos
estudantes em exames nacionais, “pela ampliagdo da matricula, diminui¢do dos abandonos,
desenvolvimento de competéncias e habilidades de trabalho, capacidade de obtencdo de
empregos, eficiéncia e eficacia administrativa” (DIAS SOBRINHO, 2012, p. 610, tradugdo da

autora).
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Essa ¢ uma no¢ao de qualidade voltada para o desenvolvimento do mercado e relacionada
aos conceitos de eficiéncia e eficacia — ou seja, maior produtividade com custos menores, o que
significa maior rentabilidade e bons resultados.

Atualmente, grandes grupos educacionais abriram o capital de suas institui¢des na bolsa
de valores. Todavia, o objetivo de uma instituicdo de ensino ¢ a educagdo, a formacdo. A partir
do momento em que ela oferece agdes na bolsa, o objetivo ndo ¢ mais somente a educacdo, mas
também a garantia de sucesso e de rentabilidade aos acionistas, aos investidores, pois esta
comprometida com eles. Este fato muda significativamente seu papel e sua atuagdo. O que seria
qualidade para esta institui¢do? Seria ter as a¢des se valorizando na bolsa de valores?

No entanto, mesmo atendendo a estes padrdes estabelecidos, ¢ de qualidade uma educacao
que exclui a maioria de seus jovens? Esta ¢ uma questdo que precisa ser pensada. Como garantir
qualidade na exclusao?

Outra questdo inevitavel ¢ se a qualidade seria o oposto da quantidade. Stubrin (2010)
afirma: “A qualidade ¢ ou sdo atributos de um individuo; a quantidade necessita, por sua vez, da
possibilidade de converter o conjunto de dados empiricos em termos de conceito, ou seja,
universaliza-los™ (STUBRIN, 2010, p. 69, traducdo da autora).

Dessa forma, ¢ dificil avaliar a qualidade de uma atividade social como uma a¢@o ou uma
instituicdo, pois ¢ uma atividade relacionada a questdes intangiveis, como valores e identidades, e
deve contar sempre com a subjetividade da interpretagdo, enquanto para avaliar a quantidade de
algo material basta contar com a objetividade dos nlimeros.

De acordo com Stubrin (2010), se se assume a qualidade como o oposto da quantidade e
sendo a avaliacdo o instrumento de avaliagcdo da qualidade utilizado em uma atividade social, sera
dificil avaliar a qualidade por meio de técnicas de medi¢do que avaliam a quantidade e
“tampouco se podera considerar que se alcancou a qualidade sé pela potencializacdo ou
multiplicacdo de “x” quantidades” (STUBRIN, 2010, p. 70, traducdo da autora).

Para que a avaliagdo de um fendomeno social tenha um resultado confiavel, ¢ necessario
integrar os métodos e a formagdo de significados nos niimeros e nas caracteristicas encontradas,
vinculando a qualidade a quantidade. Ou seja, as medi¢des sdo necessarias, porém precisam fazer

sentido por meio do didlogo, interpretagdo e reflexdo sobre o objeto avaliado.

3 Segundo Stubrin, esta contraposi¢do foi sugerida a ele a partir da leitura de Dotti, Jorge e., Dialética e Y Derecho,
Hachette, Buenos Aires, 1983, Cap. 111, p. 53.
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Cabe ainda apontar a defini¢do de qualidade que surgiu no ambito da conferéncia da
UNESCO em 1998: “Qualidade ¢ a adequagdo do Ser e do que Fazer da Educagdo Superior ao
seu Dever ser” (IESALC/UNESCO apud LAMARRA 2012, p. 669, traducao da autora).

Segundo Villaruel apud Lamarra (2012), o “Ser” estaria ligado a pertinéncia; o “Fazer”,
ao funcionamento, portanto, a eficiéncia; e o “Dever ser”, a eficacia, aos resultados.

As definigoes de qualidade sdo relativas e variam segundo as diferentes visdes dos
individuos e da sociedade. Nao hd uma defini¢do que possa ser considerada correta ou definitiva.
No entanto, especialmente em se tratando de educacgdo, o fato de ndo se ter a definicdo do termo
ndo elimina a responsabilidade de buscar a avaliacdo da qualidade. Na compreensdo da
dificuldade da defini¢do, pode-se encontrar um caminho para a defini¢do dos padrdes minimos
aplicaveis em cada caso, para cada tipo de instituicdo e para cada sociedade.

Mesmo ndo se definindo o que ¢ qualidade, pode-se afirmar que uma institui¢do de
qualidade, na visdo da educagdo como bem publico, deve ter como referéncia para sua atuacao a
sociedade, o bem comum, reconhecer sua responsabilidade social e sua pertinéncia e
proporcionar a formacdo integral de seus estudantes para o mundo do trabalho e para uma
consciéncia cidada, critica e livre, ou seja, com conhecimentos e valores necessarios para uma
convivéncia social. “Em outras palavras, educacdo de qualidade ¢ aquela que cumpre
satisfatoriamente sua funcdo de contribuir para os projetos e processos de emancipagdo dos

individuos e das sociedades” (DIAS SOBRINHO, 2012, p. 613, tradugdo da autora).

4.3 Avaliacao

A avaliagdo ¢ uma pratica associada as agdes cotidianas de uma pessoa quando ela
verifica, averigua ou compara determinada situagdo ou objeto para dar a este algum significado.

De acordo com Ristoff (2003), apos a andlise de textos sobre o conceito de avaliagdo,
David Nevo “referenda a definicdo do Joint Committee, de 1981, de que a avaliagdo deve ser
definida como sendo a investigacdo sistemdtica do valor e do mérito de um objeto” (RISTOFF,
2003, p. 21). Todavia, alerta para a existéncia de discordancia em torno desta defini¢ao.

O valor confere as coisas, pessoas ou situagdes a qualidade de ser positiva ou negativa.
Porém ¢ um conceito dependente da percep¢do das pessoas, pois tal percepcao estara de acordo
com o que estas julgam em cada caso. Assim, depende da interacdo entre o sujeito e o objeto.

Esta nocdo de valor “dota a avaliagdo de uma fung¢ao ativa” (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 24).
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O mérito ¢ o reconhecimento que ¢ dado a uma pessoa ou institui¢do que praticou um ato
digno de crédito, ou seja, importante e valioso o suficiente para merecer este reconhecimento.
Mas o que ¢ reconhecimento?

Axel Honneth® (2003) apresenta sua “teoria do reconhecimento” como “as lutas
moralmente motivadas de grupos sociais, sua tentativa de estabelecer institucional e
culturalmente formas ampliadas de reconhecimento reciproco, aquilo por meio do qual vem a se
realizar a transformacdo normativamente gerida das sociedades” (HONNETH, 2003, p. 156). O
autor define trés esferas do reconhecimento.

A primeira esfera acontece nas relacdes de familia, entre mae e filho, j4 na primeira
infancia, conhecida como “a esfera dos afetos”, quando se desenvolvem um pré-reconhecimento,
a autoconfianca e o amor proprio, apoiando-se no amor e na confianca do outro. A partir da
experiéncia de reconhecimento do amor e do cuidado da mae com o filho, este passa a confiar em
si mesmo. Ambos se reconhecem como seres independentes, vivenciando um amor reciproco,
sem regredir a um estado simbiotico. Esta autoconfianga cria a base para a participagdo do
individuo na vida publica.

A segunda esfera ¢ a dos direitos, do reconhecimento juridico, quando reconhecer os
outros como portadores de direitos ensina cada um a entender a si mesmo também como pessoa
de direito. Ele obtém o reconhecimento juridico quando é reconhecido como membro da
comunidade em fun¢do da posi¢do que ocupa na sociedade.

A terceira esfera baseia-se nas qualidades e realizagdes individuais quando ha uma estima
mutua e valores comuns entre os sujeitos envolvidos. Parte do principio de que uma pessoa se
sente valorizada quando suas capacidades individuais sdo destacadas. A valoragdo social se
dissolve e as formas individuais de desempenho comegam a ser reconhecidas. Esse
reconhecimento se dd na sociedade moderna, onde ha uma busca individual por diversas formas
de auto reconhecimento.

No plano institucional, a Global University Network for Innovation (GUNI)’, em 2006,

* Axel Honneth (Essen, 1949) filosofo e sociélogo alemio, é desde 2001, diretor do Instituto para Pesquisa Social da
Universidade de Frankfurt, na qual surgiu a chamada Escola de Frankfurt. Também ¢ professor de Filosofia Social
na mesma universidade, desde 1996.

> A GUNI ¢ uma rede internacional criada em 1999 e apoiada por trés institui¢des parceiras: a UNESCO, a

Universidade das Nagdes Unidas (UNU) e a Associagdo Catald de Universidades Publicas (ACUP). E composta
por 208 membros de 78 paises. Inclui, além das institui¢des citadas e institui¢des de ensino, institui¢des de
pesquisa, institui¢des relacionadas a inovagdo e compromisso social no ensino superior.
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definiu a avaliacdo como sendo “o processo geral de analise critica e sistemdtica orientado a obter
valores e recomendagdes com relagdo a qualidade de uma instituicdo ou de um programa de
educacdo superior, por meio de procedimentos internos e externos” (LAMARRA, 2013, p. 38,
traducdo da autora).
Segundo Roig (2013), a avaliagdo implica sempre uma comparacao, pois, para fazer um
juizo de valor, € preciso comparar com algo que ja se conhece para verificar se ¢ melhor ou pior.
Roig (2013) fala de dois enfoques de avaliagdo, iniciando por definir a avaliagdo

preordenada como a que

[...] parte do pressuposto de que conhecemos de antemdo como devem ser as coisas. Os
critérios de comparagdo se constroem antes de observar os fendmenos. [...] uma equipe
de especialistas [...] constréi uma visdo modelo que servird de parametro para a
comparagdo (ROIG, 2013, p. 26, tradugdo da autora).

Deste tipo de avaliacdo chamada pelo autor de preordenada, as “mais utilizadas sdo os
sistemas de indicadores e a avaliagdo por meio de padrdes predefinidos” (ROIG, 2013, p. 26,
traducdo da autora).

Outro enfoque abordado por Roig (2013) ¢ o da avaliacdo deliberativa, que considera que
“a complexidade dos fendmenos educativos e institucionais, para além do conhecimento que
temos deles e, at¢ mesmo, da racionalidade do conhecimento, ndo ¢ suficiente para mobilizar os
processos de mudanca”. Esta abordagem busca, “como uma parte substancial de qualquer
processo de mudan¢a ou melhoria, a compreensdo sobre o estado de coisas, para construir novas
formas de agdo e participagdo que incentivem o compromisso com objetivos comuns”. (ROIG,
2013, p. 27, tradugado da autora).

Na educagdo, a avaliagdo ¢ um conceito incorporado, fazendo parte do dia a dia, e “nos
ultimos quarenta anos [...] em grande parte, em funcdo das graves restricdes economicas no Norte
e no Sul, a avalia¢do adquiriu dimensdes de enorme importancia na agenda politica dos governos,
organismos e agéncias dedicadas a estruturagcdo e a gestdo do setor publico e particularmente da
educacao” (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 13).

Na educagdo superior a avaliagdo deve se desenvolver considerando que a “educacdo ¢
um bem publico, direito do cidaddo e dever do Estado; formagao e conhecimento sdo capitais da
sociedade. Portanto, todas a Instituicdes de Educagdo Superior [...] t€m uma responsabilidade
publica e uma finalidade social” (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 43).

Segundo o autor (2003b), por pertencer a um campo conceitual constituido



56

historicamente, a avaliagdo se transformou ao longo dos anos, acompanhando os movimentos e
os fendmenos sociais. E uma prética que ja se realizava ha mais de dois mil anos na China, onde
J& existiam exames de sele¢do para servigos publicos, e também na Grécia antiga, onde eram
verificadas as aptiddoes morais dos que buscavam cargos publicos.

Na educacdo, a avaliacdo se desenvolveu ndo somente para aferir a agdo pedagdgica, mas
também se tornou um campo de estudo, ainda ndo explorado, mas sempre com o sentido da
medida, da classificacao, da selegao.

Stufflebeam e Shinkfield, de acordo com Dias Sobrinho (2003b), definiram cinco
periodos pelos quais passou a avaliagao.

O primeiro teve inicio no final do século XIX e se estendeu até a terceira década do
século XX, chamado de “periodo pré-Tyler”. Este periodo foi marcado por provas, centrado na
medi¢do e muito ligado ao campo da psicologia e da psicometria. Avaliagdo e medida eram
termos inseparaveis € o que se buscava era o desenvolvimento dos instrumentos de medigdo
confidveis e validos. Media-se o rendimento por meio dos nimeros, porém nao a aprendizagem
de forma mais ampla, envolvendo todo o processo.

De acordo com o autor, em 1934 iniciou-se o segundo periodo da avaliagdo, chamado de
“periodo de avaliacdo educacional”, que teve Ralph Tyler como seu principal idealizador. O foco
da avaliacdo passou das provas aos objetivos educacionais, relacionando o resultado dos
estudantes a estes objetivos. A avaliacdo, neste caso, verificava a coeréncia entre o que foi
prometido e o que foi desenvolvido na proposta institucional, ideia fortemente ligada a garantia
de eficiéncia, de utilidade, voltada para uma racionalidade inspirada na industria, com a nog¢ao de
uma escola util para o desenvolvimento da economia.

O papel essencial da avaliagdo, segundo Tyler, é averiguar até que ponto os objetivos
educacionais tracados estdo sendo alcancados pelo curriculo e pelas praticas
pedagdgicas, ou seja a determinagdo do grau em que “mudancas comportamentais estdo
ocorrendo (TYLER, 1976 apud DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 19).

Na ocasido, a proposta de Tyler era considerada um “modelo” de avaliagdo, pois o fato de
ser centrada nos objetivos fazia com que as instituigdes buscassem uma maior organizagdo para
cumprimento destes objetivos, e estes funcionavam como guias para se atingir eficiéncia e
produtividade.

O terceiro periodo, chamado de “periodo da inocéncia” se deu entre 1946 e 1957. Tinha

como principal caracteristica a falta de crédito tanto na avaliagdo quanto na propria educagdo,
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embora, de acordo com Dias Sobrinho (2003b), tenham sido produzidos neste periodo alguns
trabalhos importantes na area da avaliagao.

O quarto periodo, entre 1958 e 1972, foi marcado por politicas sociais, que fizeram o
campo da avaliagdo ganhar muito destaque, chamado de “periodo de realismo”. House
(1994:185) apud Dias Sobrinho (2003b, p. 22) cita como exemplo um fato relevante que retrata
bem este periodo. Ocorreu nos Estados Unidos, quando “o senador Robert Kennedy conseguiu
que a avaliacdo fosse parte obrigatoria da educagdo e, mais tarde, dos programas sociais
federais.” Com esta visdo, as escolas passavam a ter que prestar contas (accountability) aos pais
dos resultados da instituicdo e dos estudantes, para que se pudesse verificar o uso do
financiamento publico. Nao era mais suficiente a avaliagdo apenas do estudante, mas era
necessaria a avaliacdo dos professores, dos contetidos, das metodologias utilizadas, etc. para que
todos os programas pudessem ser verificados em termos de custo/beneficio.

Neste periodo, segundo aponta Dias Sobrinho (2003b), alguns autores trouxeram grandes
contribui¢des para o campo da avaliagdo, como Cronbach e Scriven. O primeiro autor desvia o
foco da avaliagdo dos objetivos para a tomada de decisdo. A avaliagdo ¢ importante para que
decisdes possam ser tomadas, inclusive durante o processo de desenvolvimento do programa ou
do curso. O segundo autor traz a distingdo entre avaliagdo formativa, aquela que acontece ao
longo do processo, buscando melhorias durante o seu desenvolvimento, e avaliacdo somativa,
aquela que acontece ao final do processo, buscando avaliar os resultados. Esta distin¢ao se tornou
classica.

A avaliagdo ganhou muita visibilidade a partir de 1973, no chamado “periodo da
profissionalizacdo”, com diversos trabalhos de outros autores na area, cursos e organizagdes
profissionais, sendo, também, a propria avalia¢do, objeto de andlise, por meio da meta-avaliagao.
A avaliagdo cresceu tornando-se um processo cada vez mais complexo, na medida em que
precisou considerar “aspectos humanos psicossociais, culturais e politicos, onde ndo ha consensos
prévios e os entendimentos precisam ser construidos” (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 19).

Como se vé, ao longo do tempo a avaliacdo se modificou e foi se desenvolvendo e se
tornando cada vez mais complexa. Com isso, passou de mera verificagdo da aprendizagem,
focada em testes e restrita a questdes internas da escola, até os anos de 1960, para uma avaliacao
focada nos curriculos e programas, buscando cumprir os objetivos das institui¢des. Em seguida,

se aproximou de uma avaliagdo democratica, voltada a negociagdo, a participagcdo e ao sentido
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ético, “adquirindo nos ultimos quarenta anos um forte sentido publico” (DIAS SOBRINHO,
2003b, p. 43).

Mesmo com toda a evolugdo pela qual passou a avaliagdo a partir do século XX, ainda
persiste a tendéncia de se confundir a avaliacdo com a medigdo e o controle, por ser algo de mais

facil visualizacdo e entendimento.

Ha uma crenga arraigada segundo a qual um bom instrumento psicométrico garante
objetividade, fiabilidade e normalizacdo, e entdo estariam também asseguradas a
firmeza, a credibilidade dos resultados e sua invariabilidade, mesmo que se altere o
contexto da avaliacdo e outros sejam os avaliadores (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 26).

Porém, a avaliacdo ndo requer apenas medi¢do, mas didlogo e negociagdo. Nela estdo
envolvidas questdes €ticas e politicas, e ndo somente questdes técnicas. O fato de a avaliacao
envolver um juizo de valor é algo atualmente aceito. No entanto, “a produgdo de juizos de valor é
algo muito complexo, e sobre valores nao ha consensos definidos” (DIAS SOBRINHO, 2003b, p.
46).

Duas grandes fungdes, até certo ponto contraditorias, sdo atribuidas a avaliagdo. Para
uns, tem fungdo proativa, é formativa e tem como objetivo melhorar e desenvolver o
objeto em foco, seja um individuo, grupo, programa, institui¢do, sistema e assim por
diante. Por outro lado, a avaliagdo retroativa é somativa e vem sendo praticada com a
fun¢do de prestagdo de contas (accountability) (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 45).

E importante observar que sdo muitas as defini¢des e atribuicdes dadas a avaliacio, mas
estas estdo diretamente ligadas aos seus objetivos e fungdes. Quem ira desenvolver a avalia¢ao e
com qual propdsito esta serd aplicada sdo fatos que irdo interferir nas concepgdes de avaliagdo.
Esta ¢ uma questdo ligada a interesses. A quem interessa a avaliacao? Serd ela desenvolvida para
fins pedagdgicos de melhoria da formagio ou para atender a interesses de politicos? E a avaliagio
um instrumento apenas de controle ou também um instrumento educativo? Deve a avaliacdo ter a
funcdo de medir, fiscalizar e controlar ou de questionar, implicar, movimentar, desenvolver e
melhorar? Sao estes os conflitos estabelecidos.

House (1992, p. 52, tradu¢do da autora) afirma que a avaliagdo “tem sido aceita como
uma atitude politica; quer dizer, uma atividade que se vé afetada por forgas politicas e que tem,
por sua vez, efeitos politicos”. Esta afirmacdo faz sentido se se considera que a avaliagdo ndo ¢
neutra e que, a partir dos juizos feitos, produz efeitos e serve aos interesses da sociedade. Tem,
portanto, um carater politico, na medida em que as informagdes produzidas constituirdo o
embasamento para a tomada de decisdes, para a definicdo e mudanca de rumos, tendo, assim,

efeitos sobre a sociedade.
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[...] a avaliacdo ultrapassa amplamente os dmbitos mais restritos do objeto a avaliar e
langa seus efeitos sobre o sistema de educag@o superior ¢ suas fungdes relativamente a
construgdo da sociedade. Ela ilumina e instrumentaliza as reformas educacionais, desde
as mudangas nos curriculos, maneiras de organizagdo dos cursos e formas gerenciais, até
as novas estruturas do sistema (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 95).

Dentro das institui¢des, “as decisdes em torno dos processos avaliativos sao também, com
frequéncia, o resultado de jogos de poder e de processos de negociagdo” (AFONSO, 2000, p. 20).

Nas IES. uma das mais importantes fun¢des da avaliacdo ¢ servir de instrumento de
gestdo, pois oferece as instituigdes as respostas necessarias a reestruturacdo de suas agdes
internas. O ideal ¢ que a instituicdo aproveite esta ideia como uma oportunidade para criar uma
estrutura capaz de cuidar da avaliacdo de forma permanente, buscando condi¢des de mudar
aquilo que precisa ser mudado. Um crivo de qualidade, com um olhar permanentemente atento.

Esclarece Afonso (2000):

Num trabalho de revisdo, D. Nevo (1986) constata que as fungdes da avaliagdo mais
referidas na literatura sdo as que dizem respeito a melhoria dos processos de
aprendizagem; a selecdo, certificacdo e responsabilizacdo (accountability); a promogao
da motivacdo dos sujeitos e ao desenvolvimento de uma consciéncia mais precisa sobre
os processos sociais ¢ educacionais e, finalmente, & funcdo que relaciona a avaliagdo
com o exercicio da autoridade, sobretudo no contexto organizacional (AFONSO, 2000,

p. 18).

Ocorre que, para ter esta funcdo de promover mudancas, de mover a instituicdo, a
avaliagdo deve estar diretamente ligada a a¢ao, ao ato de decidir, de escolher, de optar e, também,
de refletir, ndo podendo prescindir da reflexdo, mas, sobretudo, de agir a partir dos resultados
desta reflexdo, trazendo para a luz das decisdes o sentido encontrado.

Nesta perspectiva, ¢ preciso conhecer o objeto avaliado e determinar o seu valor, emitir
juizos. Segundo Dias Sobrinho (2003b), Ernest House ¢ um defensor da posicdo de que a
avaliagdo se define com a determinacdo de valor. Portanto, ndo € neutra ou simplesmente
descritiva. Ela deve determinar o valor de algo — ou seja, emitir julgamentos sobre algo segundo
critérios e metodologias estabelecidos — e deve passar, dessa forma, pela discussdo dos
significados. No entanto, o autor ressalta que, de acordo com esta visdo, House, “assume
implicitamente que a avaliacdo ndo resolve todos os problemas [...] e frequentemente tem servido
aos propositos de controle, fiscalizagdo, sele¢do, hierarquizacao e exclusao” (DIAS SOBRINHO,
2003b, p. 49).

Essa avaliacdo que serve apenas aos propodsitos de controle e hierarquizagdo nas

instituicdes tem um enfoque tecnoldgico, empirista, voltado para os interesses econdmicos, para
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as necessidades apontadas pelo mercado. E uma avaliagio ligada 4 medida e ao controle, em que
tudo deve ser mensurdvel, garantindo objetividade. Nesta perspectiva de atendimento daquilo que
o mercado demanda da educagdo, a avaliacdo ¢ um instrumento voltado para a verificagdo da
competitividade, da produtividade, da eficiéncia e “serve para aumentar a rentabilidade das
instituicdes e a competitividade de um pais no confronto mundial, mas ndo necessariamente para
melhorar a dimensao propriamente educativa da educa¢dao” (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 98).
Ser eficiente, atender ao mercado e as prioridades econdmicas e ser produtivo nao
significam exatamente construir uma sociedade mais justa, mais feliz, mais cidada. Ou seja, esta
avaliagdo ndo pode ser considerada uma avaliagdo educativa. Em muitos paises, o setor
educacional tem crescido com esta logica ajustada aos interesses do mercado. E, segundo as
regras econdmicas, trata-se de uma logica que ndo ¢ essencialmente educativa, mas ¢ ftil,
especialmente para que o governo possa demonstrar indicadores de melhoria da “qualidade”

educacional.

Al nenhuma relagdo de dialogo ou de dependéncia se estabelece entre avaliadores e
avaliados, tampouco qualquer relagdo de valores [...]. Interessam principalmente a
utilizagdo de instrumentos fidedignos e os resultados quantificaveis, supostamente
imunes a valores, imediatos e suscetiveis a comparagdes objetivas, a reducdes a medidas
comuns (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 100).

A accountability, ato de prestar contas das atividades desenvolvidas, demonstrando as
estratégias e os resultados alcangados e buscando comprovar a eficiéncia dos meios utilizados
para alcangar as metas e objetivos definidos, ¢ uma das modalidades deste formato de avaliagdao
tecnoldgica. E uma avaliagdo muito mais util aos governos que propriamente a educagio, pois
tem por objetivo legitimar as politicas de governo, e ndo exatamente desenvolver acgdes
favoraveis a melhoria da educacdo do Pais. Tais politicas estdo voltadas, inclusive, para a
distribuicao de recursos para a educagdo no pais, considerando os resultados desta avaliacdo para
se estabelecer esta distribuigdo. Esta ¢ uma avaliagdo muito mais informativa que educativa. A
eficiéncia para servir ao mercado ¢ o principal foco.

Outro enfoque em avaliagdo, apontado por Dias Sobrinho (2003b), ¢ o da epistemologia
subjetivista. Pouco focada em instrumentos técnicos, volta-se para a experiéncia, para o sujeito,
para o contexto. E uma avaliagdo que valoriza a observagio, a analise das situagdes, a negociagio
e a interacdo entre as pessoas.

Neste enfoque, ¢ fundamental a participag@o ativa das pessoas. Embora exista também a

avaliagdo externa, a autoavaliacdo ¢ muito valorizada, para que as agdes sejam coletivamente
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legitimadas e possam melhorar a qualidade da educacio. E uma avaliagio do cotidiano
institucional, que deve envolver toda a comunidade académica e a comunidade externa, e ndo
apenas os dirigentes da instituicdo. Trata-se de uma avaliacdo participativa, que envolve a todos
de forma democratica e ndo autoritaria, em que hd negociacdo e compromisso com a melhoria da
instituicdo. A ideia ¢ que os envolvidos se sintam autores e participantes das propostas
institucionais e se envolvam verdadeiramente com ela. O sentido ¢ educativo, e ndo apenas
informativo.

Mas quais s3o os objetivos de uma avaliagdo institucional educativa? Podem ser diversos,
dependendo da instituicdo. O principal esta relacionado ao compromisso com a melhoria € com o
conhecimento; ou seja, com o aperfeicoamento institucional, que vird por meio da participagdo
dos envolvidos e da anélise e reflexdo sobre o objeto avaliado. O que se busca ¢ a formacao de
sentido, ou seja, os significados a partir dos resultados do processo.

Porém, o ato de escolher o objeto e a forma como este sera avaliado dependerd dos
objetivos da avaliagdo e, também, da visdo que se tem da educacdo, de modo geral, e da propria
avaliagdo. S3o definicdes necessdrias e interligadas. Quando a relagdo entre o objeto que sera
avaliado, os objetivos da avalia¢do e a concepcao de avaliagdo ndo esta bem definida, ¢ provavel
que este processo seja um mero controle e medi¢do, mas ndo uma avaliagdo educativa, pois “a
avaliagdo educativa ndo pode se confundir com a prestagcdo de contas, com a mensuracao € muito
menos com o mero controle” (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 39).

A avaliagdo educativa, segundo Dias Sobrinho (2008), na busca pela producdo de
sentidos, deve questionar os significados de um fendmeno encontrado, mesmo que uma primeira
andlise seja feita por instrumentos estaticos que trazem medidas, constatagdes e levantamento de
dados, o que cumpre bem a alguns objetivos, € seja necessario, a qualidade do fendmeno avaliado
deve ser o foco. Ou seja, é preciso questionar, refletir ¢ agir sobre o que foi avaliado. E uma
avaliagdo dindmica, e ndo uma simples verificacdo do ocorrido para obter o controle das agdes
realizadas. De acordo com o autor (2008), avaliacdo e controle ndo sdo a mesma coisa, embora
controlar seja uma das fungdes da avaliagdo. E necessario estabelecer uma conexdo entre o que
foi feito e encontrado, por meio das verificagdes e medidas estaticas, € uma visdo de futuro, por

meio da compreensao do ocorrido e do que precisa ser construido.

A avaliagdo educativa requer a construgdo coletiva de um pensamento sobre a filosofia
educativa, em que emergem os questionamentos a respeito dos sentidos éticos, politicos,
filosoficos, ou seja, profundamente humanos, que a instituicdo em seu conjunto esta
produzindo em suas ag¢des sociais e educativas (DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 41).
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Uma prova de desempenho dos estudantes, como o Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE) e o Exame Nacional de Cursos (ENC), o antigo Provao, embora com
concepgoes muito diferentes, ndo pode ser considerada, isoladamente, para avaliar a qualidade de
um curso ou de uma institui¢do, pois sdo instrumentos adequados para avaliar a aprendizagem de
conteudos curriculares. O ENADE, como “um exame em larga escala, ndo avalia a énfase do
curso, mas sim os itens que constam das diretrizes curriculares nacionais, comuns a todos os
cursos e a partir dos quais os projetos sdo construidos” (BRITO, 2008, p. 845). Para uma
avaliagdo educativa, outros elementos sdo necessarios para que sejam questionados os sentidos da
formacao, discutidas as diversidades existentes e verificada a pertinéncia da formagdo em cada
caso. Enfim, para a criagdo de sentido. O ENADE seria, em sua proposta inicial, um dos
elementos para compor essa avaliacdo proposta pelo SINAES. Porém, varias mudangas foram
impostas ao exame desde sua criacdo até os dias atuais. Talvez a mais significativa delas tenha
sido a exclusdo do aluno ingressante de prestar o exame, o que fez com que, segundo Brito
(2008), este regredisse, ndo atendendo mais ao seu objetivo central.

Como o proprio nome ja diz, sendo uma avaliacdo educativa, seu objeto ¢ a educagdo.
“Como a educacao ¢ uma pratica humana, a avaliacao da educagdo ¢ um processo impregnado de
valores” (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 170). Deve, portanto, ter objetivos educativos, voltados
para a melhoria da qualidade das instituicdes e a emancipagdo social, € nunca para um melhor
posicionamento em um mercado competitivo € muito menos o estabelecimento de rankings.

Em uma institui¢do de ensino, na andlise da formacdo do corpo docente da IES, por
exemplo, ¢ importante verificar os percentuais de professores doutores, mestres e especialistas.
Porém, este ¢ apenas um dado que pode vir carregado de diferentes significados. Ter um alto
percentual de mestres e doutores em um curso ¢ um fator positivo? Certamente que €, porém o
que este corpo docente significa exatamente para aquele curso e para a formagao dos alunos? Os
dados sdo importantes, mas terdo significados muito diferentes em cada situagdo. O tipo de
formagao ¢ diferente em cada curso, a experiéncia profissional deve contar mais e menos em cada
caso, o perfil do corpo docente ¢ diferente e a relagdo deste com os discentes interfere nos
resultados da formacdo, pois trata-se de uma construg¢do. Portanto, ndo se pode inferir que o
corpo docente da instituicdo ou de um curso especifico foi avaliado se existem apenas os dados
relativos a sua formagdo. O que se tem € apenas um controle do nimero de docentes e sua

titulagdo, porém sem questionar o significado destes nlimeros e sem refletir sobre a relagdo destes
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com o ensino, com a aprendizagem, com a produ¢do do conhecimento na institui¢do, enfim, com
a formacdo do estudante para a vida social. “Mais que controlar as atividades do docente, importa
avaliar a docéncia, mais ainda que a docéncia, importa a formagao que esta sendo proporcionada”
(DIAS SOBRINHO, 2003a, p. 44).

O que significa este corpo docente com esta formagdo? Qual ¢ a relagdo deste corpo
docente com o corpo discente do curso em questdo? E com o corpo técnico-administrativo? Com
que frequéncia este corpo docente busca qualificagdo? Qual ¢ a produgdo cientifica deste corpo
docente? Qual ¢ o resultado em termos de producdo académica que vem da relagdo deste corpo
docente com os estudantes? Em qual contexto atua este corpo docente? Estas e tantas outras
questdes devem ser feitas para verificar o significado dessa formag¢ao do corpo docente e em que
medida este fato se relaciona com a formacgdo cidadd dos estudantes e, consequentemente,
interfere na construg¢do da sociedade. “A avaliacdo educativa deve ser uma producgdo de sentidos
[...] carregada de valores, que pde em questdo os significados dos fenomenos” (DIAS
SOBRINHO, 2008, p. 169).

Assim, por ter a educagdo como principal objeto e por se tratar de um processo que exige
reflexdo, a avaliacdo educativa ndo fecha as questdes em torno dos fenomenos avaliados.
Segundo Dias Sobrinho (2008), na busca pela produ¢do de sentidos, a avaliagdo educativa nao
procura explicar, mas sim implicar, deixando abertos os significados e colocando-os em
permanente analise, para que novos sentidos e explicagdes sejam encontrados. Revelar ou
determinar a verdade ndo ¢ fungdo da avaliagdo, mas sim levantar as questdes e abrir as
possibilidades. Nao hé, segundo o autor, juizos definitivos e inquestiondveis. Portanto, o
principal sentido da avaliagdo ¢ “pdr em questdo — isto ¢, refletir sobre — os sentidos e os valores
do cumprimento do mandato social da educagdo que os atores, os segmentos institucionais, as

instituicdes e o proprio sistema, [...] estdo desempenhando” (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 174).

4.4 Acreditacao

Acreditar, segundo Michaelis (2014), significa crer, dar crédito a; ou seja, confiar que
algo ¢ verdadeiro. Assim, a palavra acreditagdo, como uma derivagdo da palavra acreditar
(acreditar + ¢d0), ¢ o processo pelo qual se busca este crédito e por meio do qual se terd um
reconhecimento publico de instituicdes ou de pessoas sobre o desempenho ou sobre a realizagio

de determinado trabalho.
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Esse reconhecimento publico pode também ser utilizado, e muitas vezes o €, para se obter
autorizacdo para a realizacdo de determinada atividade, como na educacdo superior, em que a
acreditacdo funciona como uma forma de regulagdo e se obtém, por meio dela, o credenciamento
de uma instituicdo ou a autorizagdo para o funcionamento de um programa ou de um curso, o que
ocorre de formas diferentes, com base no sistema de ensino de cada pais.

Segundo Dias Sobrinho (2012), a acreditagdo ¢ um processo externo de verificacdo de
qualidade que “deve levar a um ato formal de testemunho de fé publica a respeito dos resultados
baseados em critérios e padroes previamente estabelecidos [...]”. Sua énfase € no “asseguramento
da qualidade das institui¢des, cursos, programas e titulos” (DIAS SOBRINHO, 2012, p. 22,
traducdo da autora).

Muiioz (2012, p. 201, traducdo da autora) afirma que a acredita¢do institucional ¢ “um
mecanismo para orientar as tarefas educativas da formagao profissional, com praticas e resultados
amplamente reconhecidos nos niveis nacional e internacional [...].”.

A acreditagdo como forma de regulacdo ocorre porque “garante que as universidades
cumpram uma série de critérios, que podem ser aplicados a um conjunto de instituicdes ou aos
programas académicos, para apresentar os resultados a sociedade” (LOPEZ, 2006, p. xxviii,
traducdo da autora).

Estes resultados sdo apresentados a sociedade por um ato legal, regulatério, uma portaria,
um certificado ou um selo; enfim, algo que demonstre um controle formal, burocratico de
garantia de qualidade.

O processo de acreditacdo pode ser feito por uma entidade governamental, por uma
agéncia privada ou por uma associa¢do de profissionais com outro formato paraestatal.

Embora as agéncias de acreditacdo tenham comeg¢ado como iniciativas privadas e
voluntarias, hoje a maioria dos sistemas de acreditacdo ¢ desenvolvida pelo proprio governo, que
assume o papel de controlar a qualidade das institui¢des de educagao superior.

Na educagdo superior, a acreditacdo ¢ um dos processos que buscam a garantia de
qualidade e “¢ o método de garantia externa de qualidade mais utilizado” (Sanyal y Martin, 2006,
p. 6, tradugdo da autora), pois nasce de um processo em que a qualidade de uma instituicdo de
ensino ou de um curso ¢ avaliada com o objetivo de verificar se cumpre determinados critérios
preestabelecidos, para que tenha um selo de qualidade concedido por uma agéncia acreditadora

governamental ou privada, conforme o caso.
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Esse selo de qualidade, de acordo com Sanyal y Martin (2006), pode funcionar para
controlar a qualidade, para prestar contas a sociedade sobre a qualidade institucional de forma
transparente, para melhorar a qualidade a partir do que foi avaliado na institui¢do e ainda para
promover mobilidade académica.

Atualmente, a acreditagdo ¢ uma pratica bem enraizada em alguns paises desenvolvidos,
como os Estados Unidos, onde o processo foi iniciado, e o Canad4, mas poucos paises em
desenvolvimento possuem e utilizam processos de acreditacdo de forma consolidada, embora
venham buscando um desenvolvimento nesta area e ja possuam mecanismos de avaliacdo e
acreditacdo. Na América Latina, “os organismos de acreditacdo ja estdo instaurados em quase
todos os paises” (DIAS SOBRINHO, 2012, p. 19, tradugdo da autora). Vé-se que os mecanismos
existem em diversos paises em desenvolvimento, mas carecem de implantacdo. Os processos
existem mas ndo estdo consolidados.

Ao contrario do que se possa imaginar, a origem da acreditacdo na educacdo superior ndo
¢ tdo recente, tendo sido a primeira associa¢do de acreditacdo organizada ainda no século XIX,

nos Estados Unidos, conforme se verifica no item a seguir.

4.4.1 Origens

A acreditagdo teve sua origem nos Estados Unidos. Hoje, € um processo consolidado,
aceito como parte da rotina das instituicdes americanas, com critérios conhecidos por elas. Trata-
se de uma pratica de autoestudo, de revisdo por pares, que se conclui com uma decisdo por uma
comissdo. Mas o inicio deste processo ocorreu ha muitos anos, quando esta pratica estava longe
de ser iniciada em outros paises.

Para que sua origem e principais caracteristicas sejam compreendidas, faz-se necessario
retornar no tempo para recordar alguns fatores histéricos que contribuiram sobremaneira para o
desenvolvimento da acreditagdo nos Estados Unidos e para realizar uma sintese da histéria da
educacdo superior americana, pois estes fatores moldaram seus prop0sitos e processos.

Segundo Brittingham (2009), o primeiro desses fatores foi a propria Constituicdo dos
Estados Unidos. O Congresso e a Suprema Corte estabeleceram um ambiente em que a
acreditagdo pdde se desenvolver, pois o controle do sistema de ensino superior no pais foi uma
questdo omissa na Constitui¢do, o que propiciou a abertura de intimeros tipos diferentes de

instituicdes de educagdo superior.
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Nao tendo regras por parte do governo, a acreditagdo encontrou ai uma lacuna a ser
preenchida, na medida em que a necessidade de padrdes claros e uniformes se fez presente.

Em 1819, o caso de uma instituicdo de ensino, uma pequena faculdade chamada
Dartmouth College, também teve influéncia no desenvolvimento da acreditacdo nos Estados
Unidos. Quando o estado de New Hampshire tentou assumir esta institui¢do, foi proibido pela
Suprema Corte Americana, que decidiu deixa-la independente, criando um precedente de
independéncia e autonomia que serviria para todas as institui¢des de educacdo privadas.

Outro fator de influéncia, de acordo com Brittingham (2009), foi a recusa do Congresso
Americano em criar uma universidade nacional, mesmo sendo este o desejo de inumeros
presidentes que passaram pelo pais. Este fato assegurou a liberdade de cria¢do de institui¢cdes de
educacdo superior pelos Estados, igrejas e individuos, instituindo uma cultura de autonomia
universitaria que ¢ vivida até hoje no pais.

Com essas influéncias, o processo de acreditacdo se estabeleceu com caracteristicas
especiais ndo encontradas em nenhum outro pais: ¢ um processo auto regulatdrio e ndo
governamental; funciona com um sistema de revisdo por pares; ¢ desenvolvido quase que
totalmente por voluntdrios e baseia-se na sinceridade das institui¢des, na autoanalise e na vontade
de buscar o aperfeicoamento das a¢des institucionais, sempre a luz da missao institucional.

Quando o governo passou a interferir oferecendo ajuda ao ensino superior, 0 que ocorreu
logo apo6s a Segunda Guerra Mundial, o pais ja contava com muitas instituigdes de educagdo
superior, publicas e privadas, e a acreditacdo ja estava bem desenvolvida. Isso acabou por auxiliar
o proprio governo a distribuir a ajuda federal as instituigdes que estavam de acordo com os
padrdes estabelecidos pela acreditagao.

A acreditacdo, de certa forma, serviu de suporte para que a historia da educagdo superior
americana desenvolvesse suas caracteristicas de ampliacdo de acesso, diferenciacdo de missdo e
experimentacdo. Sem uma estrutura basica de controle oferecida pela acreditacdo, o sistema
correria sério risco de incoeréncia e, até mesmo, de caos, pela falta de padrdes minimos.

No inicio da Revolugdo Americana, o pais contava apenas 9 instituicdes de educacao
superior. Entre 1790 e 1870, ou seja, em apenas 80 anos, houve um incremento de 51 vezes no
nimero de institui¢des existentes, passando de apenas 11 no primeiro ano mencionado para 563
no ultimo ano mencionado. Apos este periodo, o pais continuou com um crescimento acelerado,

embora proporcionalmente menor, chegando a 4.216 institui¢des em 2005. O crescimento da
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populacdo e do numero de instituicdes de educagdo superior nos Estados Unidos esta

demonstrado na Tabela 4.

Tabela 4 — Crescimento da Populacio e da Educac¢io Superior nos Estados Unidos

Dimensao/Ano 1790 | 1870 | 1890 | 1930 | 1945 | 1975 | 1995 | 2005

Populagdo EUA (milhoes) 3.9 298 62.6 123.1 1399 2154 262.8 2955
Estudantes matriculados 0.001 0.06 0.16 1.1 1.7 112 143 17.5
Numero de institui¢des 11 563 998 1,409 1,768 2,747 3,706 4,216

Fonte: Cohen (1998) and Snyder (1993) (tradugdo da autora).

Em 1890, conforme afirma Brittingham (2009), quando a primeira associacdo de
acreditacdo foi organizada, os Estados Unidos ja contavam 998 instituicdes de educacdo superior,
embora o percentual de jovens entre 18 e 24 anos matriculados fosse muito pequeno, apenas
0,16%, pois o numero de instituicdes era grande mas eram, em sua maioria, pequenas
instituicdes, com média uma de 160 estudantes.

A relagdo entre o desenvolvimento e a educagdo superior ja4 estava estabelecida e a
economia era forte, com a segunda Revolugao Industrial “em pleno vapor”.

A medida que o nimero de institui¢des crescia e se diversificava, as taxas de acesso ao
ensino superior aumentavam, embora lentamente no comeco. Em 1945, o pais contava 10% de
seus jovens no ensino superior, taxa que subiu para 15% em 1953 e aumentou ainda mais quando
o governo, apos a Segunda Guerra Mundial, passou a oferecer consideravel ajuda financeira aos
veteranos de guerra, buscando instituicdes de qualidade para destinar estes recursos, contando
com a acreditagdo para identificar estas instituicdes. Com o drastico aumento da ajuda financeira
federal, apos a aprovacdo da Lei de Educacdo Superior, em 1965, o niimero de matriculas,
considerando a taxa liquida, subiu para 30%.

A acreditagdo nos Estados Unidos nasceu para preencher uma lacuna decorrente da falta
de regras por parte do governo, em um momento em que o numero de instituigdes ja se mostrava
significativo, o que demandava o estabelecimento de padrdes minimos e uniformes para o
funcionamento destas instituicdes, além da necessidade de distribui¢do de recursos federais para
os estudantes.

Um fato considerado como um marco inicial do processo de acreditagdo nos Estados

Unidos foi a fundagdo, em 1885, da New England Association of Schools and Colleges
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(NEASC), formada por dirigentes de escolas e instituicdes de educagdo superior, para garantir
que a escola preparatdria e a secundaria preparassem realmente os seus estudantes para o ensino
superior. Este grupo foi liderado por Charles Eliot, de Harvard, segundo Brittingham (2009).

Com a expansdo da América para o oeste, foram criadas igrejas, escolas e empresas pelos
colonos. Na década de 1860, ja tinham sido criadas mais de 500 faculdades, embora esta
identificacdo seja dificil, em funcdo de serem considerados “colleges” também os institutos
técnicos e os semindrios. A NEASC buscou identificar, como uma de suas primeiras tarefas,
quais institui¢cdes eram realmente faculdades.

Apds a NEASC, outros grupos similares iniciaram suas atividades em outras regides,
como mostra Brittingham (2009, p. 14), “Middle States Association of Colleges and Schools
(1887), North Central Association of Schools and Colleges (1895), Southern Association of
colleges and Schools (1895), the Northwest Association of Colleges and Universities (1917), and
the Western Association of Schools and Colleges (1924)”

Embora a NEASC tenha sido a primeira associacdo de acreditagdo a ser fundada,
adotando padrdes para a adesdo de seus membros, somente em 1952 passou a usar o termo
acreditagdo, quando iniciou um programa de revisdo periodica das instituigdes de educacdo
superior. As outras associagdes ja usavam o termo, mas funcionaram durante muito tempo sem a
revisdo periodica, fundamental para sua validacao.

Os primeiros anos destas associagdes de acreditagdo tiveram foco na identificacdo das
instituicoes que eram legitimamente faculdades. Em 1913, a North Central Association
desenvolveu critérios para a adesdo das instituicdes que buscassem a acreditagdo. Estes critérios
eram uniformes dentro de uma regido e refletiam a época em que foram criados, com padrdes
muito simplificados se comparados aos padrdes atuais. A educagdo superior ao longo do tempo
também se tornou cada vez mais diversificada, com instituigdes respeitaveis e conceituadas de
varios tipos diferentes.

Uma disputa entre os padrdes claros e rigorosos de qualidade e o aumento da diversidade
institucional durou até 1934, quando a North Central Association desenvolveu uma abordagem de
acreditacdo diferente, voltada para a missdo institucional. Esta abordagem perdura até os dias
atuais.

De acordo com Brittingham (2009), entre 1950 e 1965 as associacdes regionais de

acreditagdo adotaram para o processo de acreditagdo: uma abordagem baseada na missdo
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institucional, o auto estudo feito pela instituicdo, uma visita feita por pares que produzem um
relatério e uma decisdo por parte de uma comissdo que supervisiona a revisdo periddica. As
instituicdes passaram a buscar o autoconhecimento, a aprendizagem com a experiéncia e as
mudangas nas a¢des, com base nas circunstancias e nas expectativas identificadas no processo de
acreditacao.

A partir de 1960, com o uso da tecnologia da informagdo, o processo de acreditacdo se
aperfeicoou, passando a contar com a elaboracio de relatdrios e a comunicagdo eletronica. Mais
recentemente, outros elementos, como planilhas eletronicas, banco de dados relacionais, e-mail e
a propria Web aumentaram ainda mais a capacidade institucional, o que teve reflexo direto no
processo de acreditacdo. Hoje, as questdes sao melhores e também as andlises, pois a capacidade
de resposta das instituicdes também ¢ melhor.

Segundo Sanyal y Martin (2006), os Estados Unidos contam com 19 agéncias para
acreditacdo de instituicdes e 72 para acreditagdo de programas, todas reconhecidas pelo Conselho
de Acreditagio da Educagdo Superior (CHEA)® e/ou pelo Departamento de Educagio dos
Estados Unidos (USDE).” Contam, ainda, reconhecidas apenas pela CHEA 8 comissdes
subnacionais, 4 agéncias de acreditacdo religiosa, 2 de carreiras privadas e 46 para a acreditagdo

de programas.

4.4.2 Tipos de acreditacao

Sanyal y Martin (2006) identificaram tipos de processos de acreditacdo, sendo um deles
subdividido em categorias.

Primeiramente, distinguiram a acreditacdo obrigatoria da acreditagdo voluntaria.
Atualmente, a maioria dos sistemas de acreditacdo ¢ voluntaria e as adesdes ao sistema ocorrem
por interesse em atingir vantagens que esta certificagdo de qualidade pode trazer para a
instituicdo, seus cursos € programas, por exemplo, a visibilidade que um processo de acreditacao

pode dar a IES e seus cursos a partir da prestacdo de contas a sociedade.

% 0 Council for Higher Education Accreditation (CHEA) é uma organizagdo americana que ¢ uma voz nacional de
acreditacdo e garantia de qualidade na educacdo superior. Possui, aproximadamente, 3 mil faculdades e
universidades associadas e conduz 60 organizagdes de acreditagdo de institui¢des e programas nos Estados Unidos.

70 U.S. Department of Education (USDE) é um 6rgio do governo americano que tem a missdo de promover o bom
desempenho dos estudantes e sua preparacdo para a competitividade global, promovendo a exceléncia educacional
e assegurar a igualdade de acesso.
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A acreditacdo obrigatoria ndo ¢ tdo comum. Ocorre principalmente na “formagdo do
professorado e nos programas que preparam os estudantes para exercer as profissdes de vital
importancia para o desenvolvimento e a seguranca do pais — como a medicina, o direito, a
contabilidade e algumas engenharias” (SANYAL Y MARTIN, 2006, p. 7, tradugdo da autora).

Outro tipo de acreditagdo apontado por Sanyal Y Martin (2006) tem seu enfoque voltado
para o objetivo da instituicdo, ou seja, sua missdo, e para a verificagdo da viabilidade e da
adequacdo deste objetivo aos padrdes de analise da acreditacdo. Neste caso, os critérios de analise
serdo adequados ao tipo de institui¢do, pois neste enfoque baseado nos objetivos e missao
institucionais sdo estabelecidos parametros de acordo com a institui¢do, curso ou programa, nao
se considerando adequado avaliar as institui¢des e os programas pelos mesmos critérios.

Sanyal Y Martin (2006) apontam o exemplo da diferenga entre uma universidade
tradicional instalada em um destacado entorno urbano que valoriza muito a pesquisa € que nao
poderia ser avaliada com os mesmos critérios que uma instituigdo com um grupo de estudantes
dedicada exclusivamente ao ensino. Sdo instituicdes com caracteristicas muito distintas. Para este
tipo de processo de acreditagdo baseado no objetivo institucional e na adequacdo para este
objetivo, as institui¢des teriam que ser avaliadas por padrdes estabelecidos conforme sua missao,
respeitando-se estas diferencas.

Outro enfoque € o que os sistemas de acreditacdo fazem com que as instituigdes cumpram
com certos padroes minimos. Este ¢ o “enfoque baseado em padrdes”, que “assegura que se
cumpram requisitos minimos, os quais garantem a conformidade com os padrdes e a prestagao de
contas” (SANYAL Y MARTIN, 2006, p. 7, traducdo da autora). Neste tipo de acreditacdo sdo
definidos padrdes de forma detalhada de diversos aspectos relacionados a qualidade da institui¢@o
e seus cursos e estes sdo padrdoes minimos que devem ser cumpridos. As institui¢cdes e cursos tém
pardmetros minimos a cumprir, e estes parametros definidos podem se subdividir em indicadores
e caracteristicas que podem variar ou ponderar de acordo com a instituicdo. Neste tipo de
acreditacdo também ¢é possivel pensar em padrdes de alto nivel, dependendo apenas de se
estabelecerem critérios que garantam este alcance.

Nas defini¢des de Sanyal Y Martin (2006), ha uma colocagdo sobre a importancia de se
considerar a cobertura geografica para se debater a acreditacdo e a garantia da qualidade, ndo se
podendo deixar a parte desta discussdo o contexto nacional do sistema de educacdo superior.

Dessa forma, os autores apontam sistemas de acreditagdo com niveis de cobertura geografica
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subnacionais, nacionais, regionais e internacionais. £ o que chamam de “acreditagio por
cobertura geografica”.

Nos Estados Unidos, de acordo com dados do Conselho de Acreditagdo da Educacdo
Superior (CHEA, por sua sigla em inglés, 2014), existem oito comissdes acreditadoras que atuam
por regido. Funcionam acreditando, cada uma delas, uma série de estados do pais. Estas sdo
comissdes que fazem acreditagdo em ambito subnacional.

Os objetivos destas agéncias de acreditacdo sdo os mesmos, porém os critérios que
utilizam para avaliar podem variar um pouco, mas nao ha uma grande variacdo entre elas. Estas
agéncias “tentam manter um unico conjunto de padrdes e regulamentos, uma vez que reconhecem
as importantes diferencas dos tipos e das missdes das instituigdes” Sanyal Y Martin (2006, p. 7,
traducdo da autora). A partir dessa identificacdo, buscam verificar se a IES tem uma missdo
claramente estabelecida, se esta missdo ¢ coerente e se existem recursos suficientes para que seja
cumprido o que foi estabelecido.

A acreditacdo em ambito nacional, na maioria dos contextos, ocorre por agéncias de
acreditacdo nacionais, que “atuam em todo o pais e avaliam institui¢des inteiras” (SANYAL Y
MARTIN, 2006, p. 8, traducdo da autora). Estas agéncias ajustam seus parametros ao contexto
nacional e aos objetivos que se estabeleceram para a acreditagdo em ambito nacional. Assim,
definem o processo de avaliagdo, os resultados da avaliagdo e a tomada de decisdes de acordo
com as politicas nacionais.

Em alguns paises, essas agéncias sdo controladas pelo governo, que, a partir das
consideragdes da agéncia acreditadora, decide se concede ou ndo a acreditagdo. Em outros paises,
a decisdo de acreditagdo fica com as agéncias, porém o governo confia nesta decisdo para
estabelecer algumas formas de financiamento.

Com toda a discussdo em torno da necessidade da garantia de qualidade na educagao
superior e dos processos de acreditagdo como suporte para a busca desta qualidade, t€ém-se criado
redes de acreditagcdo que atuam em ambito regional. Cria-se uma rede entre paises proximos com
caracteristicas que podem ser avaliadas pelos mesmos parametros, criando-se um padrdo unico
para determinada regido.

Um conhecido exemplo deste tipo de acreditagdo por cobertura geografica em ambito
regional ¢ a acreditagdo na Europa, vinculada atualmente ao Processo de Bolonha. Os ministros

dos paises firmaram uma declaracdo que estabeleceu um sistema de transferéncia de créditos,
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buscando facilitar o reconhecimento dos conteudos cursados pelos estudantes entre os paises,
criando mobilidade académica entre eles. A partir desta declaracgdo, estabeleceram-se padrdes e
diretrizes para garantir a qualidade na educagiio superior no espago europeu®, publicados pela
Associagao Europeia de Garantia de Qualidade na Educacao Superior (ENQA).” Esta Associacdo
aprovou agéncias para que os padrdes estabelecidos nas diretrizes possam ser cumpridos.

Por fim, dentre as acreditagdes por cobertura geografica, ainda ha uma perspectiva de
acreditacdo em ambito internacional, pelas razdes descritas a seguir.

A educacdo superior vem rompendo todas as fronteiras antes existentes, com base nas
facilidades que o mundo moderno oferece e na tecnologia da informagdo e comunicagdo. Com
1sso, € evidente a necessidade de maior mobilidade académica de estudantes e docentes entre
diferentes paises e do reconhecimento internacional de titulos e, essencialmente, da troca e do
desenvolvimento conjunto de conhecimentos e tecnologia, favorecendo a transversalidade e a
transdisciplinaridade, fazendo com que se possa abandonar a ilusdo de poder e posse do
conhecimento para compartilhar experiéncias em espagos cada vez mais abertos, mais amplos,
buscando uma visdo holistica que caracteriza o momento.

Diante deste cendrio, existe perspectiva de acreditacio em ambito internacional. A
Organizacao Internacional de Normaliza¢do (ISO por sua sigla em inglés) criou a ISO 9000 de
acreditag@o internacional de programas para que a educagdo oferecida por um curso em um pais
possa ser reconhecida em outro pais, desde que a norma seja implantada e os padrdes exigidos
por ela sejam cumpridos.

Outras agéncias no mundo também oferecem acreditacdo em ambito internacional, como
a propria CHEA, agéncia nacional de acreditagdo que opera em outros paises além dos Estados
Unidos, e algumas organizagdes que atuam internacionalmente nos campos empresariais, nas

engenharias e na tecnologia, entre outros campos.

¥ Foi publicado o documento Padrdes e Diretrizes para a Garantia de Qualidade no Espago Europeu de Educagédo
Superior pela Associacdo Europeia de Garantia de Qualidade na Educag@o Superior (ENQA, por sua sigla em
inglés).

® A Associagio Europeia para a Garantia da Qualidade no Ensino Superior (ENQA) ¢é uma organiza¢do que
representa as organizacdes de garantia de qualidade presentes no espago europeu que promove a cooperagio
europeia em matéria de garantia de qualidade no ensino superior e dissemina informagdes e conhecimentos entre
seus membros e partes interessadas buscando desenvolver e compartilhar boas praticas de garantia de qualidade.
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Para cuidar do desenvolvimento da acreditagdo no ambito internacional, foi criada a Rede
Internacional de Agéncias de Garantia de Qualidade na Educagdo Superior (INQAAHE'? por sua
sigla em inglés).

Outra distingdo entre os tipos de acreditacdo estd relacionada a natureza publica ou
privada das instituicdes submetidas ao processo de acreditagdo.

No setor publico, grande parte das instituigdes € controlada e financiada pelo préprio
Estado. Dessa forma “em alguns paises so se tém instaurado sistemas de acreditagdo para o setor
privado” (SANYAL Y MARTIN, 2006, p. 9, tradugdo da autora), o que causa alguma polémica,
pois ndo teriam as instituigdes publicas que prestar contas a sociedade? Todos os tipos de
instituicao, cada uma a seu modo e com suas caracteristicas especificas, deveriam contribuir para
o desenvolvimento da nagdo, e a acreditagdo ¢ importante para garantir a qualidade de todo tipo
de instituicdo, ndo importa se publica ou privada.

Os autores definem, ainda, a acreditagdo por tipo de organizacdo académica, se
instituicdes universitarias ou ndo universitarias. Em alguns paises, os critérios para a analise
destes dois tipos de instituicdo sdo distintos “e em consequéncia se necessitam de diferentes
agéncias de acreditacdo” (SANYAL Y MARTIN, 2006, p. 9, tradugdo da autora). Porém, em
outros paises, embora sejam instituigdes com diferentes objetivos, sdo avaliadas por critérios
semelhantes, o que acaba por trazer algumas distor¢des nos resultados encontrados em cada caso.

A acreditacdo pode ser, ainda, segundo as defini¢des de Sanyal Y Martin (2006), por
unidades de andlise. Ou seja, pode-se acreditar a instituicdo toda, seus cursos ou até um conjunto
de cursos e programas. Em cada caso, o que muda ¢ o foco, o centro de interesse da instituicao
avaliada.

Na avaliagdo institucional, a andlise ¢ geral, centrada na visdo da instituicio como um
sistema que funciona com seus cursos e programas. Assim, todo o projeto académico da
instituicdo estd envolvido com toda a sua produ¢do, que pode envolver ensino, pesquisa e
extensdo, e todo o suporte de recursos, para que este projeto aconteca da forma adequada. Estes
recursos envolvem: docentes, corpo técnico-administrativo, infraestrutura fisica e tecnoldgica,

estudantes e todos os servigos relacionados com a atividade académica.

1A Rede Internacional de Agéncias de Garantia da Qualidade no Ensino Superior (INQAAHE) ¢ uma associagéo
mundial de mais de 200 organizagdes que busca a garantia de qualidade na educagdo superior de diversas
maneiras.
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A acreditacdo de cursos e programas ¢ focada apenas no curso ou programa especifico
que esta sendo analisado, pois, embora existam estruturas comuns e que sdo avaliadas quando da
avaliagdo institucional, existem especificidades dos cursos e programas relacionadas a formacao
do estudante, aos métodos de ensino/aprendizagem, a avaliagdo do rendimento dos estudantes e a
outras questdes pontuais que precisam ser verificadas.

De acordo com Sanyal Y Martin (2006, p. 10, traducao da autora), “para que a acreditacdo
institucional seja eficaz, esta ndo pode ignorar os programas académicos, como também ndo pode
ignorar o cumprimento, ou nao, dos objetivos no marco mais amplo da instituicdo” Em alguns
paises, a acreditacdo de certos cursos ¢ obrigatdria por uma questdo de regulacdo do proprio
Estado.

Sanyal Y Martin (2006) apontam, ainda, a acreditacdo para a educa¢ao a distancia (EAD)
na educagdo superior, modalidade que cresce em todo o mundo e que j& ocupa boa parte das
vagas.

E um tipo dificil de analise, pois a EAD é uma educagdo sem fronteiras e os critérios e
padrdes para a andlise devem ser especificos para esta modalidade de ensino. Por esta razdo, ha
necessidade de uma acreditacdo diferente, especial, de forma a garantir a qualidade dos
programas oferecidos, protegendo os interesses dos estudantes e dos paises envolvidos.

De todos os tipos apresentados pelos autores, vé-se que os sistemas de acreditacdo podem
se utilizar de diferentes métodos e critérios e funcionar de formas variadas, de acordo com os
objetivos da avaliagdo, os tipos de institui¢ao, a cobertura geografica, a modalidade de educacao
e as politicas dos paises e seus sistemas de ensino, cada qual com suas especificidades.

No entanto, as redes de colaboragdo de agéncias de garantia de qualidade, por exemplo a
INQAAHE, buscam desenvolver alguns padrdes minimos a serem seguidos por todos, alguns
“codigos de boas praticas” (SANYAL Y MARTIN, 2006, p. 10, tradu¢do da autora), mas a

principal missdo esta orientada para assegurar a qualidade das institui¢des de educacgao superior.
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5 PROCESSOS/MECANISMOS DE GARANTIA DE QUALIDADE NA AMERICA
LATINA E CARIBE

O essencial, com efeito, na educagdo, ndo € a doutrina ensinada, € o
despertar.
Ernest Renan

Este capitulo descreve os processos utilizados atualmente na América Latina e Carine que
buscam atestar a qualidade da educagdo superior na regido. Descreve ainda, de forma breve, o
ARCU-SUL, sistema de acreditagdo de carreiras dos paises do Mercado Comum do Sul

(MERCOSUL).

5.1 Mecanismos de garantia de qualidade na América Latina e Caribe

O tema da qualidade foi em varios paises da América Latina a partir dos anos de 1970,
nas propostas de reforma da educacdo superior. No entanto, segundo afirmam Pires e Lemaitre
(2008), o tema da avaliagdo s6 entra para a agenda destes paises em meados dos anos de 1990.

Dados da Global University Network for Innovation (GUNI), citado em Segrera (2012, p.
130), revelam que na América Latina e Caribe, em 2006, a maioria dos paises ja oferecia algum
tipo de mecanismo de garantia de qualidade e acreditagdo, mesmo que pouco desenvolvidos, uns
somente para instituicdes, outros relativos apenas aos cursos, alguns, ainda, em construgdo,

alguns apenas de avalia¢do, e ndo de acreditagdo, e outros, ainda, ndo oficiais (Quadro 1).

Quadro 1 — Garantia de qualidade e acreditacio em distintas regiées do mundo continua
Institucional | Programas | Ambos | Em Avaliagdo | Nao Niao Total de
processo | da formal | oficial | Paises
Qualidade com
dados
R | Africa 7 1 4 6 1 4 20 43
e | Estados 1 0 4 10 - - 4 19
g | Arabes
i Asia 1 0 4 1 - 1 - 7
a | Central
0 | Europa 6 1 11 3 - 21
Central e
Oriental
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Quadro 1 — Garantia de qualidade e acreditacio em distintas regiées do mundo conclusdo

Asia 0 1 6 9 - - 6 22
Oriental
c

Pacifico

América 4 1 14 8 2 - 5 34
do Sul e
Caribe

América 2 3 11 4 4 1 - 25
do Norte
e Europa

Ocidental

Asia 0 0 2 2 2 - - 6
Meridion
al e

Ocidental

Subtotal 21 7 56 - - - - R

Total 84 40 - - - 177

Fonte: GUNI 2006, op. Cit., p. 185"

Nesta regido, o debate e os esforcos em gerar mecanismos publicos de controle de
qualidade, dentre eles a avaliacdo e acreditagdo, t€ém sido impulsionados por muitos fatores,
como: a rapida expansao do ensino superior privado, com a consequente expansao das matriculas,
¢ a necessidade de controle dos sistemas de ensino diante deste crescimento; a redugdo dos
investimentos por parte do governo em educacdo superior, favorecendo a expansdo da educagdo
privada; a crise econdmica, com a consequente dificuldade de acesso e permanéncia no ensino
superior; a diversificagdo dos tipos de institui¢des existentes, com o surgimento de diferentes
modelos de educagdo, instituicdes com diferentes propositos e niveis de qualidade diferenciados
(institui¢des sdo criadas para atender a uma demanda especifica do mercado e instituigdes antigas
sdo modificadas pela mesma razdo); o aumento da concorréncia, trazendo competicdo entre as
instituicdes; e a necessidade de prestar contas a sociedade sobre as atividades académicas.

Somam-se a este contexto: as novas tecnologias de informagdo e comunicacdo; a demanda por

! Citado em Segrera (2012, p. 130). Dados do Anexo estatistico, quadro 9. Acreditacion en el mundo: paises y tipos.
Secretariado de la GUNI.
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novos e diferentes profissionais; e o fendmeno conhecido como “educacdo transnacional” com
“véarios tipos de oferta de servicos educativos que transcendem as fronteiras fisicas e conceituais
da educagdo superior [...]” (DIAS SOBRINHO, 2006, p. 286, traducdo da autora).

Nesta perspectiva de uma educagdo transnacional, o governo brasileiro criou
recentemente o programa Ciéncia sem Fronteiras, que busca promover a internacionaliza¢do, por
meio do intercambio de estudantes e pesquisadores. Trata-se de um programa criado pelo
Ministério da Educagdo (MEC) e pelo Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagao (MCTI), que
tem por objetivo principal fazer com que os estudantes de graduagdo e pds-graduagdo facam
periodos de seus cursos em instituigdes em paises que tenham relagdo com tecnologia e inovagao,
para que se desenvolvam e possam por em pratica no Brasil estas experiéncias vividas, além de
atrair pesquisadores do exterior que tenham interesse em morar no Brasil ou em desenvolver
parcerias com pesquisadores brasileiros nas dreas prioritarias do programa.

A expansdo da oferta privada, por exemplo, foi algo jamais visto no Brasil, tendo mudado
significativamente o cendrio de sua educagao superior.

Diante de tantas mudangas e de tantas oportunidades, como garantir a qualidade na
educagdo superior e preservar os valores académicos? Este ¢ o grande desafio que cada pais tem
buscado enfrentar, cada um a sua maneira, por meio de processos/mecanismos de garantia de
qualidade.

De acordo com Dias Sobrinho (2012), na América Latina e no Caribe as praticas
tradicionais de autorizagdo e reconhecimento de programas pelo Estado por prazo indefinido
eram comuns até inicio dos anos de 1990. No Brasil, por exemplo, esta realidade s6 mudou em
1996, com a edicao da Lei 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional — LDBEN),
que, em seu art. 46, determina que os reconhecimentos de cursos e credenciamento de instituigdes
de educacdo superior teriam prazos limitados. A partir dai, todos os cursos ficaram sujeitos a
renovacdo do reconhecimento e todas as Instituicdes ficaram sujeitas ao recredenciamento, por

meio de um processo permanente de avaliagdo que mudou ao longo do tempo.

Art. 46. A autorizac¢do e o reconhecimento de cursos, bem como o credenciamento de
instituigdes de educagdo superior, terdo prazos limitados, sendo renovados,
periodicamente, apds processo regular de avaliagdo (LEI 9.394/96, art. 46).

Na América Latina e Caribe, somente a partir do final dos anos 1980 e inicio dos anos de

1990 “é que foram criadas agéncias e mecanismos mais complexos, que, paulatinamente, vém
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modelando os processos de avaliagdo e acreditacdo nacionais” (DIAS SOBRINHO, 2012, p. 19,
traducdo da autora).

A maioria dessas agéncias ¢ publica, embora existam também organizagdes privadas com
reconhecimento do Estado.

Pouco a pouco, esses processos de acreditacdo vém se instalando, apesar de todas as
dificuldades de institui¢des sem cultura de avaliagdo, apoiadas num falso conceito de autonomia
universitaria que dificulta a aceitagdo de qualquer acdo externa capaz de interferir nos rumos
institucionais, mesmo quando estas reconhecem a avaliagdo e a acreditacdo como instrumentos
fundamentais para a garantia da qualidade.

A América Latina e Caribe ¢ uma regido composta por paises com uma diversidade
cultural, econdmica, étnica e social muito grande e, também, por instituicdes de educacdo
superior e sistemas de ensino com caracteristicas muito diversas. A maioria das instituicdes da
regido “¢ de absorcdo de matriculas, que ndo fazem pesquisa sistematica nem alcancam padrdes
de qualidade internacionais [...]” (DIAS SOBRINHO, 2006, p. 284, tradu¢do da autora). No
entanto, existe um pequeno percentual de instituicdes dedicadas a pesquisa, de reconhecida
qualidade, a maioria delas universidades publicas.

Muitos paises da regido da América Latina e Caribe estdo longe dos padrdes minimos de
qualidade internacionais, ainda, segundo Pires e Lemaitre (2008), ndo tendo a avaliacdo e
acreditacdo como processos consolidados. Se se considerar a questdo do acesso ao ensino
superior, mesmo com toda expansdo, ¢ necessario questionar se o que ocorreu na educacio
superior poderia ser considerado um processo de democratizagdo a este nivel educacional, com a
possibilidade de insercdo de todos na educagdo superior, inclusive os jovens desfavorecidos. O
aumento do numero de escolas e vagas possibilita maior acesso a educagdo superior, porém nao

garante condi¢des de permanéncia para este estudante nem uma educacao de qualidade:

E necessario esclarecer desde logo que a “democratiza¢io” da educagdo superior nio se
limita a ampliagdo de oportunidades de acesso e criagdo de mais vagas. Além da
expansdo das matriculas e da inclusdo social de jovens tradicionalmente desassistidos,
em razdo de suas condi¢gdes econdmicas, preconceitos e outros fatores, é imprescindivel
que lhes sejam assegurados também os meios de permanéncia sustentavel, isto é, as
condi¢des adequadas para realizarem com boa qualidade os seus estudos. Assim, acesso
e permanéncia sdo aspectos essenciais do processo mais amplo de “democratizagdo”
(DIAS SOBRINHO, 2010, p. 1226).

O grande niimero de “pretendentes” ao ensino superior também ndo garante seu acesso e

suas condi¢des de permanéncia neste nivel escolar, pois eles pretendem, mas ndo conseguem
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entrar e, muitas vezes, entram € ndo conseguem permanecer, mesmo em uma instituicdo publica.
O fato de existir uma pressdao da demanda — ou seja, mais candidatos do que vagas — ndo significa
que este candidato vé se matricular e cursar.

A inclusdo sem condi¢des de permanéncia pode significar uma barreira ainda maior para
o estudante que se sente excluido pelo lado de dentro, encarando de forma cruel dentro da sala de
aula a sua falta de condigdes de permanéncia. O sistema “abriu as portas” para que ele entrasse,
incutindo-lhe uma responsabilidade que, em verdade, ndo ¢ dele, mas parecer ser. Porém, ele ndo
conseguiu, o que o faz se sentir ainda menor, mais isolado, mais incapaz e, portanto, mais

excluido.

De 1990 a 2002, a demanda por educagdo superior, expressa através do nimero de
inscricdes no vestibular, cresceu aproximadamente em 160% e a oferta de vagas
aumentou para 252%. [...] A expansdo da oferta contribuiu para a redu¢do do nimero de
candidatos por vagas...No entanto, o ensino publico continuou sendo o mais procurado
[...] ao passo que o ensino privado acusou, no mesmo periodo, uma redugdo de 2,9 para
1,6 candidatos. Ndo obstante o expressivo crescimento das matriculas nos cursos de
graduacgdo [...] existem indicios de que a politica de expansdo através da via privada
comega a dar claros sinais de exaustdo: em 2004, 49% das vagas do setor privado
estavam sem ocupag¢do e houve também um aumento significativo do numero de
estudantes inadimplentes (MARTINS 2009, p. 5).

Diante dessa diversidade e com as dificuldades a serem enfrentadas, cada pais adotou uma
forma de cuidar da qualidade de suas institui¢des, tendo como principal desafio controlar o
crescimento com qualidade.

De acordo com Santos (2010), os programas de Governo que buscaram processos de
garantia de qualidade trabalharam em duas bases distintas: uma com uma perspectiva formativa,
emancipatdria, buscando uma transformagdo académica e outra com uma perspectiva regulatoria,
ligada ao controle.

A compreensdo destes modelos

esclarece o perfil da maioria dos Sistemas de Avaliagdo da Educacdo Superior na
América Latina, mas eles também sinalizam as tendéncias politicas que seus paises
assumem diante do contexto neoliberal mundial. A maioria dos Sistemas de Avaliacdo
baseia seu modelo na busca de indicadores, padrdes fixados por 6rgdos externos, em que
a prestagdo de contas (Accountability) por parte das universidades publicas € a intencéo
explicita. (SANTOS, 2010, p. 47, 48).

Os primeiros paises que tiveram iniciativas no sentido do desenvolvimento de
mecanismos de garantia de qualidade na educacdo superior, segundo Roig (2013), foram:
Meéxico, Chile, Argentina e Brasil. Dos anos de 1990 até o inicio do século XXI, estas iniciativas

foram se estendendo para quase todos os paises da América Latina.
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Embora a dificuldade de se definir qualidade continuasse existindo, a exemplo da
experiéncia de outros continentes, em 2003 foi criada a Rede Ibero-americana para a Acreditacao
da Qualidade da Educagdo Superior (RIACES' por sua sigla em espanhol), que definiu um
conceito de qualidade aceito nos paises da América Latina e Caribe. Este conceito, ainda vigente,
considera que uma instituicdo ou curso ¢ de qualidade quando atende a um conjunto de
caracteristicas previamente estabelecidas por uma agéncia ou 6rgao de acreditacdo. Assim, atingir
estes padrdes definidos significaria alcancar a qualidade. Esta Rede contribuiu muito para a
consolida¢do dos processos de garantia de qualidade na regido, por meio de trabalhos, cooperacao
entre agéncias e outras a¢des de apoio as agéncias acreditadoras.

Outras iniciativas também tem se mostrado importantes, como as ligadas ao
MERCOSUL, que criou inicialmente um exame experimental, chamado ‘“Mecanismo
Experimental de Acreditacao” (MEXA), que tinha por objetivo realizar a acreditagdo de carreiras
dos cursos de engenharia, medicina e agronomia. O MEXA se transformou no Sistema ARCU-
SUL", cujo objetivo é criar critérios regionais de qualidade para os cursos de graduagio, para
que ocorra a melhoria constante da formagdo destes profissionais e, consequentemente, a
promogao do desenvolvimento destes paises do Mercosul. O ARCU-SUL ¢ assunto especifico do
item 5.2.

O principal objetivo destas redes ¢ o de garantir a qualidade pelo estabelecimento de
padrdes minimos e universais, fortalecendo o setor educacional na regido.

Porém, segundo Santos (2010), na América Latina, os processos de avaliacdo e
acreditacdo e as organizacdes de redes surgiram praticamente ao mesmo tempo, sem
planejamento.

Segundo Lamarra (2013), na América Central com muito sucesso, iniciou-se o Consejo

Centroamericano de Acreditacion (CCA), com a funcdo de assegurar a qualidade de diversos

2 A RIACES ¢é uma associagio de agéncias de avaliagio e acreditagdo da educagio superior independente, sem fins
lucrativos, formalmente constituida em 2003, na Argentina, com membros com reconhecida competéncia em
avaliacdo e acreditacdo. Esta rede tem o objetivo de promover a cooperagdo e o intercambio entre os paises em
matéria de avaliagdo e acreditagdo. Fazem parte desta rede representantes de agéncias de acreditagdo da Espanha
(ANECA), Colombia (CNA), Equador (CONEA) e Argentina (CONEAU — que se desvinculou recentemente),
dentre outros.

" 0 ARCU-SUL (em espanhol ARCU-SUR) ¢ um Sistema de Acreditagio Regional de Cursos de Graduagio e
nasceu de um acordo entre os ministérios da educacdo de alguns paises do Mercosul como Paraguai, Uruguai,
Bolivia, Brasil e Chile, sendo homologado pelo Mercosul e gerenciado pelo Setor Educacional do Mercosul que é
o Mercosul Educativo da Rede de Agéncias Nacionais de Acreditagdo, respeitando a legislagdo de cada pais e a
autonomia das universidades.
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programas de universidades da regido, especialmente as publicas, por meio do Consejo Superior
Universitario de Centro América (CSUCA). O CCA foi criado para estabelecer mecanismos
regionais capazes de harmonizar, articular e integrar os esforcos de vdrias instituicdes e
organizagdes na area Central e dar validade a acreditagcdo internacional de qualidade do ensino
superior, que se realiza em diferentes paises da regido.

A partir dos anos de 1990, quase todos os paises da América Latina e Caribe criaram
organismos proprios para cuidar dos processos de acreditagao.

Segue-se uma breve apresentacdo de alguns paises que possuem ricas experiéncias em
processos de acreditagao, como o Chile, tendo criado o Consejo Superior de Educacion (CSE); o
M¢xico, a Comision Nacional para la Evaluacion de la Educacion Superior (CONAEVA) e o
Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior (COPAES); a Argentina, a Comision
Nacional de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU) e a Colombia, o Consejo
Nacional de Acreditacion (CNA).

No Chile, a partir de 1981, ocorreram mudangas que geraram grande expansdo e
diversificacdo da oferta no ensino superior, ocasionadas pela divisdo das institui¢des do Estado ja
existentes e pela autorizagdo para a criacdo de instituigdes privadas. Com a expansdo, a
preocupacdo com a qualidade surge na educacao superior como tema prioritario.

Gonzalez y Griggs (2006) afirmam que a evolugdo dos processos de garantia de qualidade
no Chile passaram por trés periodos.

O primeiro periodo, de 1980 a 1990, continha, inicialmente, um grupo pequeno de
instituicdes de elite voltadas para a pesquisa com programas de pos-graduacdo, institutos
profissionais voltados para a formagao profissional e centros de formacao técnica de capacitacdo
de nivel superior voltados para carreiras direcionadas as necessidades do mercado. Este formato
foi se modificando, o carater elitista foi se perdendo, instituicdes foram criadas, concentradas na
funcdo docente “de carreiras de licenciatura, estudos profissionais e formagao técnica [...]”, o que
“redundou em uma grande heterogeneidade no sistema, que ndo contribuiu para melhorar a
qualidade” (GONZALEZ Y GRIGGS, 2012, p. 303, tradugdo da autora). Foi um periodo em que
a logica do mercado operava para regular a demanda da educacdo superior, mas ndo foi capaz de
resolver a questdo da garantia de qualidade do sistema, de forma geral.

O segundo periodo, de 1990 a 1999, caracteriza-se pelo fato de o Conselho Superior de

Educacdo e o Ministério da Educagdo terem assumido os processos de credenciamento de novas
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instituicdes. O Estado fechou vérias institui¢des e foi mais exigente quanto a permitir o
funcionamento das IES existentes e novas. Com isso, mudangas significativas no sistema foram
produzidas: algumas universidades se associaram a institutos profissionais e centros de formagao
técnica; algumas instituigdes foram criadas; e outras foram adquiridas por IES ja existentes. Todo
este movimento mudou o sistema, porém “a grande debilidade do processo de avaliagdo e
fomento da qualidade neste periodo foi a auséncia de mecanismos formais de acreditagdo para as
instituicdes autdnomas” (GONZALEZ Y GRIGGS, 2012, p. 303 e 304, tradugdo da autora).

O terceiro periodo, a partir de 1999, caracteriza-se por uma postura colaborativa entre
Estado e instituicdes autonomas. As IES assumiram a acreditacio de carater voluntério,
estabelecendo mecanismos internos de autoavaliagdo e o Estado apoiou e incentivou as
iniciativas, “por meio de acesso para conceder fundos e bolsas de estudo” (GONZALEZ Y
GRIGGS, 2012, p. 304, traducao da autora).

Uma importante iniciativa ocorrida neste Ultimo periodo descrito pelos autores foi o
programa de Melhoramiento de la calidad y la equidade en la educacion superior (MECESUP),
cujo objetivo foi melhorar a qualidade da educagdo, discutindo os problemas da educagdo
superior chilena e assumindo um papel de orientador para a regulacdo da oferta de carreiras de
instituicdes autdbnomas.

Com o apoio do MECESUP, foram criadas a Comision Nacional de Acreditacion de
Pregrado (CNAP) e a Comision Nacional de Acreditacion de Posgrado (CONAP), ambas com o
objetivo de promover e apoiar os processos voluntarios de acreditacdo e melhoria da qualidade na
educagao.

O sistema de garantia de qualidade no Chile é composto por: Consejo Superior de
Educacion (CSE), Division de Educacion Superior del Ministerio de Educacién e Comision
Nacional de Acreditacion (CNA).

A CNA ¢ uma entidade autdnoma, criada por lei com a fungdo de coordenar o sistema de
acreditagdo e garantia da qualidade no Chile, de desenvolver a avaliacdo e de autorizar e
supervisionar agéncias acreditadoras de carreiras.

No México, segundo Aguilar (2006), as primeiras iniciativas de avaliagdo da educacdo
superior comegaram nos anos de 1970, por meio de programas de governo e da Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), mas a avaliacdo se

institucionalizou com um programa do Governo Federal de 1989 a 1994, quando foram definidas
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avaliagOes internas e externas das institui¢des de educagdo superior, buscando a melhoria da
qualidade da educacdo, por meio de um processo nacional de avaliacao.

Para que isso fosse possivel, foi instituida a CONAEVA, em 1989, com o objetivo de
criar o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior do México, baseado na
autoavaliacdo, na avalia¢do do sistema e dos subsistemas de educagdo superior e na avaliagao dos
programas académicos.

De acordo com Dias Sobrinho (2006), no México, durante os anos de 1990, varios
organismos fizeram alguns tipos de avaliacdo, porém sem cobrir todo o sistema publico e privado
de educagdo superior.

Em 2000, foi criada uma associagdo independente do governo, o Consejo para la
Acreditacion de la Educacion Superior (COPAES), “com a fun¢do de regular o sistema, mediante
atos de reconhecimento formal a organismos de acreditagdo que cumprem os requisitos
estabelecidos” (DIAS SOBRINHO, 2016, p. 290, tradu¢do da autora).

Na Argentina, o principal organismo de acreditagcdo ¢ a Comision Nacional de Evaluacion
y Acreditacion Universitaria (CONEAU), do Ministério da Educagdo, Ciéncia e Tecnologia,
criada, em 1996, com o objetivo de cuidar da avaliagdo e acreditacdo no Pais, com o apoio de
comissdes assessoras e comités de pares avaliadores.

A CONEAU se encarrega:

[...] da acreditagdo de carreiras publicas e de pds-graduagdo, da avaliagdo de projetos
institucionais e de instalagdes de sedes de universidades estrangeiras, o monitoramento e
reconhecimento de instituigdes universitarias privadas, a analise dos pedidos de abertura
de subsedes de institui¢des e avaliagdo institucional para a melhoria (DIAS SOBRINHO,
2016, p. 288, tradugdo da autora).

O processo de avaliacdo das instituicdes passa por etapas: autoavaliacdo institucional,
avaliacdo externa, andlise pela IES dos pontos avaliados até a publicagdo e difusdo dos resultados
finais.

Na Argentina, ha, segundo Dias Sobrinho (2006), uma importante distin¢do entre
avaliagdo institucional e acreditacdo. A primeira ¢ um processo que se propde a melhorar a
qualidade da institui¢do. A segunda ¢ um processo que busca cumprir niveis de qualidade de
acordo com padrdes preestabelecidos.

O organismo que cuida da acreditacdo na Coldmbia ¢ o Consejo Nacional de Acreditacion

(CNA), instancia do Governo, criada em 1992, cujo objetivo ¢ orientar os processos de
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autoavaliacdo e definir critérios de qualidade e instrumentos de avaliagdo para utilizacdo na
avaliagdo externa das instituigdes.

Segundo Almeida Junior e Catani (2009), a acreditacdo na Colombia acontece no ambito
dos programas e das instituicdes. As institui¢des devem requerer ao Ministério da Educacao
Nacional (MEN), obrigatoriamente, o Registro Qualificado dos programas e/ou institui¢cdes. Este
Registro define os padrdes minimos iniciais para o funcionamento.

Outra forma de acreditacdo existente no Pais ¢ a Acreditacdo de Alta Qualidade, processo
de adesdo voluntaria que ocorre quando o programa ou a institui¢@o ja estdo em funcionamento.

Na Colombia, a acreditagdo passa pelas etapas de “autoavaliacdo realizada
voluntariamente por cada instituicdo; avaliagdo externa, por pares académicos; e avaliagdo final,
feita pela CNA que produz o documento que pode fundamentar o ato de acreditagdo ou conduzir
a recomendagdes de melhoramento” (DIAS SOBRINHO, 2016, p. 289, traducao da autora).

O processo de acreditagdo na Colombia, com um carater construtivo, busca a formacao de
uma cultura de autoavaliagdo e autorregulacdo, embora seja um ato por meio do qual o Estado da
fé publica da qualidade das institui¢cdes e seus cursos. Trata-se de um sistema que busca estimular
as [ES a melhorar seus processos, sem uma postura punitiva.

Outros paises da América Latina e Caribe também desenvolvem experiéncias importantes
em programas de garantia de qualidade, no entanto ndo ¢ o caso de descrevé-los todos aqui.

E evidente que a partir dos anos de 1990 a acreditagdo e a avaliagio ganharam muita
importancia e aten¢do tanto dos governos como das institui¢des de educagdo superior, passando a
fazer parte do dia a dia das discussdes e das agdes sobre educagdo nos diversos paises da América

Latina e Caribe.

5.2 Sistema de Acreditacion Regional de Carreras Universitarias de los Estados del
MERCOSUR y Estados Asociados del MERCOSUR - Sistema ARCU-SUR

O ARCU-SUL, Sistema de Acreditacdo Regional de Carreiras Universitarias, em
espanhol ARCU-SUR, surgiu de um acordo feito em 2007 e¢ homologado em 2008 entre os
ministros da Educagdo da Argentina, Brasil, Paraguai, Uruguai, Bolivia e Chile.

O MERCOSUL Educativo ¢ um setor dedicado a educagdo criado dentro do bloco
econdmico-politico constituido pelo Tratado de Asuncién de 1991. E o Setor Educativo do

MERCOSUL (SEM), um espaco de coordenacdo das politicas educativas que reine os paises
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membros e associados do Mercosul, tendo criado a Reunido de Ministros de Educagdo do
MERCOSUL (RME).

Com o tempo, a RME criou outras instancias de apoio ao setor, como o Comité de
Coordenagio Regional, as Comissdes Regionais Coordenadoras de Area ¢ o Comité Gestor do
Sistema de Informacdo e Comunicacdo. Em 2005, criou o Comité Assessor do Fundo Educativo
do MERCOSUL; em 2006, a Rede de Agéncias Nacionais de Acreditacdo; e em 2011, a
Comissao Regional Coordenadora de Formagao Docente, todos envolvidos com o SEM.

A avaliacdo e a acreditagdo, a partir da legislacdo que surgia em alguns paises nos anos
1990, eram novos processos que teriam que ser desenvolvidos nestes paises. Trata-se de
mecanismos ja consolidados nos Estados Unidos e Canada, que deveriam ser adaptados para a
América Latina, com a promessa de assegurar a qualidade da educacdo superior em um momento
em que este setor passava por acelerado crescimento.

Segundo Stubrin (2013), com essa necessidade, logo se percebeu que a acreditacdo de
carreiras poderia ser um eixo do trabalho conjunto dos paises do MERCOSUR-Educativo. “A
redacdo de padrdes de qualidade comuns, a avaliagio de comissdes de pares para visita as
universidades e a consequente publicacdo de opinides constituiam um ciclo cuja preparagao,
instalacdo e implanta¢do pareciam viaveis e factiveis” (STUBRIN, 2013, p. 111, traducdo da
autora).

O sistema, todavia, apresentava diversas duvidas, retardando por volta de uma década sua
configuracdo atual. Comegou pela implantacdo do MEXA, que se propds a avaliar a Medicina, a
Agronomia e a Engenharia nos seis paises do Mercosul e evoluiu, com os acertos e erros, para o
Sistema ARCU-SUL, em 2007, que avalia sete especialidades profissionais de graduagdo, as trés
do MEXA mais a Arquitetura, Enfermagem, Odontologia e Veterinaria, em oito paises, 0s seis
iniciais e a Venezuela e Colombia, incorporados mais recentemente.

Segundo Barreyro, Lagoria e Hizume (2015), o MEXA foi aplicado entre os anos de 2002
e 2006 de forma experimental e gradualmente. Foi estabelecida a participacdo voluntaria dos
cursos e foram criadas comissdes de especialistas para cada curso que definiram os processos de
avaliacdo interna e externa, por visita de pares avaliadores. O MEXA acreditou sessenta e dois

cursos.
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Para a execucdo dos processos avaliativos no dambito do MEXA foram designadas em
cada um dos paises participantes, Agéncias Nacionais de Acreditagdo (ANAs), responsaveis por
estabelecer critérios proprios para a sele¢do de institui¢cdes para participacdo na avaliagao.

As ANAs atuam em cada pais e em ambito regional sdo coordenadas pela Rede de
Agéncias Nacionais de Acreditacdo (RANA). A atuagcdo das ANAs para o desenvolvimento da
acreditacdo em cada Pais ¢ fundamental pois estas sdo “a for¢a motriz do Sistema, responsaveis
desde o langamento da convocatdria para participagdo no processo até a emissdo final de
Resolugdo que concede ou nega a acreditacao”. (BARREYRO; LAGORIA; HIZUME, 2015, 53)

O MEXA foi base para a elaboragdo do Sistema ARCU-SUL, em 2007, um sistema
permanente de reconhecimento de titulos, embora este reconhecimento, da mesma forma que o
MEXA, ndo confira o direito ao exercicio da profissdo em outros paises.

Por meio do ARCU-SUL, os titulos valerdo para fins académicos em todos os paises
participantes. O sistema também estabelece que o certificado, a partir da data da acreditacdo e
durante sua vigéncia “serdo base para atuais ou futuras convengdes internacionais que facilitem o

exercicio profissional nos diversos territorios” (STUBRIN, 2013, p. 115, traducdo da autora).

Ainda que o processo de avaliagdo ndo tenha seguido o mesmo ritmo em todos os paises,
estima-se que até o momento foram acreditadas cerca de 200 carreiras de graduagdo,
sendo possivel estimar que quando se concluam as convocatérias em todos os paises,
tenhamos ao redor de 500 carreiras acreditadas (URUGUAI. MINISTERIO DA
EDUCACAO E CULTURA, , 2013, p. 18-19, tradugio da autora).

Segundo os principios gerais sobre a criacdo e implementacdo do ARCU-SUL, a
acreditagdo ¢ o resultado de um processo de avaliacdo pelo qual se certifica a qualidade
académica dos cursos de graduagdo, de acordo com o perfil e os critérios de qualidade
previamente estabelecidos para cada titulo. A vigéncia desta acreditagdo serd de seis anos e sera
reconhecida pelos Estados do MERCOSUL e pelos que aderirem ao acordo.

O Setor Educativo do MERCOSUL, ao longo de mais de vinte anos de trabalho, tem
buscado a constru¢do de um espago educativo integrado por meio da coordenacdo de politicas
educativas e tem consolidado o conceito de educagdo como um bem publico e direito de todos.

Neste sentido, o MERCOSUL possui um novo documento aprovado pelos paises
membros na

[...] XX Cupula Ibero-americana de Chefes de Estado, o Programa “Metas 2021: a
educagdo que queremos para a geragdo de Bicentenarios”. Este aborda os principais

desafios educativos da regido, com o objetivo de melhorar a qualidade e a equidade na
educacdo para fazer frente a pobreza e a desigualdade, assumindo o compromisso de
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investir mais e melhor em educagio nos proximos dez anos (URUGUAI MINISTERIO
DA EDUCACAO E CULTURA, , 2013, p. 16, traducdo da autora).

O Sistema ARCU-SUL possui para a avaliagdo de cada curso o Guia de Autoavaliacdo de
Carreiras, com as dimensdes que serdo avaliadas e os critérios que serdo verificados em cada
dimensdo. Para a acreditacdo pelo ARCU-SUL, ¢ necessario que o curso demonstre em que grau
atende aos critérios de qualidade estabelecidos pelo Sistema e também as suas proprias metas e
objetivos.

Atualmente, sdo trabalhadas quatro dimensdes na acreditagdo pelo Sistema ARCU-SUL:
O Contexto Institucional, que busca verificar as caracteristicas do curso e sua inser¢do
institucional, sua organizagdo e a gestdo administrativa, os sistemas de avaliacdo do processo de
gestdo e as politicas e programas de bem-estar institucional; o Projeto Académico, que verifica os
planos de estudos, o processo de ensino-aprendizagem, a pesquisa, o desenvolvimento e inovagao
e a extensdo, articulacdo e cooperacao; a Comunidade Universitaria, que avalia os estudantes, os
graduados, os docentes e o pessoal de apoio; e, a Infraestrutura, que verifica a infraestrutura e
logistica, as aulas, oficinas, laboratorios e equipamentos e a biblioteca.

As carreiras sdo avaliadas por meio da aplicacdo dos critérios de andlise destas dimensdes,
quando sdo verificados os aspectos favordveis e desfavordveis ao cumprimento dos critérios
destacando as principais caracteristicas de cada curso. S3o apontadas acdes para melhorar a
carreira e para prevenir e evitar riscos, além de estratégias para implementar acdes e garantir a
qualidade do curso de forma permanente.

Da mesma forma que no MEXA, no Sistema ARCU-SUL, o processo de acreditagdo ¢
coordenado pelas ANAs em cada Pais e pela RANA no dmbito regional.

De acordo com Barreyro, Lagoria e Hizume (2015), na Argentina, a Comision Nacional
de Evaluacion y Acreditacion Universitaria (CONEAU) foi indicada pelo governo para funcionar
como ANA para atuacdo no Sistema ARCU-SUL.

Sendo, segundo as autoras, um 6rgdo de atuacdo ampla e com or¢amento proprio, a
CONEAU conta com uma visdo muito completa do setor educacional do Pais, embora exista uma
sobrecarga de funcdes. Mesmo assim, a CONEAU ja outorgou trinta e sete resolugdes de

acreditacdo de cursos pelo Sistema ARCU-SUL.
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No entanto, embora a CONEAU seja um 6rgdo consolidado, existem varios projetos que
propdem a modificacdo de suas competéncias e, até mesmo a criacdo de agéncias para sua

substitui¢ao.

O mais inovador dos projetos é o S-4112/10 que além de prever que os indicadores de
qualidade nacionais estejam atrelados as necessidades regionais e nacionais (art. 21),
divide a competéncia para avaliar e acreditar entre duas agéncias, a Agéncia Nacional de
Qualidade da Educagdo Universitaria (ANCEU) e a Agéncia Nacional de Qualidade de
Instituicdes de Educacdo Superior (ANCIES). (BARREYRO; LAGORIA; HIZUME,
2015, 56).

No Paraguai, a criagdo do MEXA motivou a criagdo da Agéncia Nacional de Avaliacdo e
Acreditacdo da Educagdo Superior (ANEAES), pois “até aquela oportunidade, o Paraguai ndo
possuia um sistema de avaliacdo do ensino superior”. (BARREYRO; LAGORIA; HIZUME,
2015, p. 60).

A ANEAES ¢ academicamente autdbnoma mas depende do or¢amento do Ministério da
Educagdo e Cultura do Paraguai.

Tem dezoito cursos acreditados pelo Sistema ARCU-SUL.

O Uruguai ainda ndo criou uma agéncia de avaliacdo e acreditacdo, embora tenha
participado do MEXA e do Sistema ARCU-SUL por meio da criagdo de Comissdes ad hoc para
os cursos. Para a participagdo no MEXA, o Uruguai criou uma comissao para cada curso e para o
ARCU-SUL criou unica comissao de acreditacdo para a totalidade de cursos.

A organizagdo do processo de acreditacdo no Uruguai estdo a cargo do Departamento de
Educacao Superior do Ministério da Educagao e Cultura.

Existe no Uruguai um projeto de lei para a criacdo de uma agéncia de acreditacdo, porém,
este 4 um tema que gera grande debate e impasse entre o Ministério da Educacdo, a tnica
universidade publica existente no Pais e as institui¢des privadas, pois, no Uruguai, somente as
instituicdes privadas passam por autorizagdo e reconhecimento e a universidade publica ¢ Unica e
contraria a criagdo da agéncia.

O Sistema ARCU-SUL no Brasil ¢ assunto especifico do item 6.3 desta tese.

Portanto, no Sistema ARCU-SUL n3o ha previsdo de substituicdo das avaliagdes
nacionais pelas avaliacdes regionais e o Sistema prevé uma rede composta por agéncias
nacionais, cada uma atuando em seu pais realizando, além da avaliagdo nacional, a avaliagdo

regional de acordo com os padrdes estabelecidos pela rede.
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O MERCOSUL Educativo, desde 1991, ano de sua criagdo, tem caminhado, talvez, nao
com a velocidade desejada, em funcdo das especificidades e dificuldades de implantagdo em cada

pais, mas tem se desenvolvido na medida das possibilidades.
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6 OS PROCESSOS DE AVALIACAO E ACREDITACAO NO BRASIL

Nao ¢é a terra que constitui a riqueza das nagdes, e ninguém se
convence de que a educagdo ndo tem prego.
Rui Barbosa

Neste capitulo, apresentam-se todos os processos de avaliacdo e acreditagdo existentes no
Brasil, do ponto de vista tanto legal quanto do que acontece de fato nos procedimentos e agdes do
dia a dia. Descreve-se o sistema de avaliagdo existente, procurando relaciona-lo as acdes ligadas
aos Indicadores de Qualidade e Conceitos de Avaliacdo definidos na legislacdo e buscando o

entendimento do fluxo de processos regulatdrios ligados a avaliagao.

6.1 O SINAES - Sistema Nacional de Avaliacio da Educacio Superior

No Brasil, entre as décadas de 1980 e 1990, diferentes propostas de avaliagcdo para as
Institui¢cdes de Educacdo Superior foram pensadas, tendo o pais até entdo apenas a avaliacdo da
pos-graduacdo, que desde 1976 foi desenvolvida pela Coordenacdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES)."*

Voltada para a graduagdo, a primeira proposta de avaliagdo da educagdo superior no
Brasil foi o Programa de Avaliagdo da Reforma Universitaria (PARU), apresentado em 1983,
cujo objetivo principal era avaliar a produ¢do de conhecimento e a gestdo das IES.

Logo apds o PARU, em 1985, foi apresentada pelo Ministério da Educa¢do uma nova
proposta de avaliacdo da educacao superior, desenvolvida pelo Grupo Executivo para a Reforma
da Educagdo Superior (GERES), a qual buscava promover o controle de qualidade das
instituicdes, para determinar a distribui¢ao de recursos publicos destinados ao ensino superior.

Embora de duragdo breve, porém muito importante, por trazer para a pauta o tema da
avaliagdo, despertando nas institui¢des a necessidade de um didlogo em torno dele, de forma
mais densa e permanente, o Ministério propds em 1993 o Programa de Avaliagao Institucional
das Universidades Brasileiras (PAIUB), uma proposta de avaliagdo voluntéaria das universidades,
que contou com a participagdo ampla das instituicdes. Tratava-se de um programa pensado pelas
universidades, com o apoio da Secretaria de Educacdao Superior (SESu), que previa trés etapas:
“avaliagdo interna (autoavaliacdo), avaliacdo externa (por comissdes de pares) e reavaliacio

(sintese e encaminhamentos)” (DIAS SOBRINHO, 2003b, p. 132). O PAIUB ndo se sustentou

'* SINAES — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio Superior: da concepgio a regulamentagdo. Brasilia: INEP,
2004.
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com a mudanga do governo e a consequente falta de apoio por parte do Ministério da Educacao
para a sua continuidade a partir de 1995. Porém, foi de fundamental importancia para a cultura da
avaliacdo, pois trazia caracteristicas importantes, como a proposta de uma avaliagdo global
participativa, formativa, continua e voluntaria, que buscavam impor efeitos e transformacdes nas
institui¢des. Pela primeira vez no Brasil a avaliagao foi pensada desta forma.

Ap6s o fim do PAIUB, por volta do final dos anos de 1990 e inicio do novo século, o
Ministério da Educacdo trabalhou com acdes isolados de avaliagdo que ndo representavam um
programa ou um sistema de avaliagdo. Estas acdes tinham o objetivo de demonstrar eficiéncia e
prestar contas, por meio de um olhar pontual para o estudante, a IES e os cursos, mas ndo
contavam com um sentido de uma anélise global.

Dentre estas agOes citam-se: Exame Nacional de Cursos (ENC), mais conhecido como
“Provao”, criado em 1996; Analise das Condi¢oes de Ensino (ACE), mecanismo de avaliagdo da
IES; e Avaliacdo das Condic¢des de Oferta (ACO), agdo utilizada para a avaliacdao dos cursos.

Durante este periodo a avaliagdo viveu um momento de praticas de controle e supervisao,
enquanto se discutia a necessidade de uma nova proposta que pudesse beneficiar as institui¢des
por meio de agdes capazes de criar uma cultura de avaliagdo nas IES, garantir a qualidade da
oferta educacional, prestar contas a sociedade e, ainda, funcionar como um instrumento de gestao
para o aprimoramento académico.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES) surgiu em meio a essa
discussdo, com a proposta de articular a regulagdo e a avaliagdo educativa, resolvendo a questao
da regulagdo e, a0 mesmo tempo, garantindo, por meio do processo avaliativo, o aperfeicoamento
académico e a busca pela qualidade nas Instituicdes de Educagao Superior.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educag¢dao Superior (SINAES) foi uma proposta
encabecada pela Comissdo Especial de Avaliagdo (CEA), que, a partir de um debate com a
sociedade e um estudo aprofundado, com a participacdo de entidades representativas de diversos
setores, estudiosos da area de educagao e membros de comunidade académica, desenvolveu, com
o apoio do MEC, um documento que contemplaria as “Diretrizes do SINAES”, que, submetido a
votacdo no Congresso Nacional e j4 com modificagdes em sua proposta inicial, tornou-se lei (Lei
10.861/2004), ultrapassando os limites do MEC e do governo, passando ao patamar de Politica de

Estado. Surgia, assim, o sistema de avalia¢do existente atualmente no Brasil.
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O SINAES vem como um sistema bem pensado e muito atual se comparado a tudo que o

Brasil desenvolveu anteriormente ao PAIUB, com uma proposta que trouxe a ideia de utilizagao

de varios instrumentos e dimensdes, para que, articulados, formassem um conceito global.

Trouxe também a ideia de participagdo da comunidade académica na avaliagdo para a formacao

de uma cultura de avaliagdo, além do envolvimento desta comunidade, garantindo que as agdes

de avaliacdo fossem coletivamente legitimadas.

Como aspectos fundamentais a concep¢ao do SINAES estdo: a proposta de uma andlise

global e integrada da avaliag@o, o respeito a diversidade institucional presente no Brasil e o

respeito também a identidade das institui¢des existentes.

Estas trés caracteristicas foram incluidas no art. 2° da Lei 10.861/2004, que instituiu o

SINAES:

Art. 2°. O SINAES, ao promover a avaliagdo de institui¢des, de cursos ¢ de desempenho
dos estudantes, devera assegurar:

I - avaliag@o institucional, interna e externa, contemplando a analise global e integrada
das dimensdes, estruturas, relagdes, compromisso social, atividades, finalidades e
responsabilidades sociais das institui¢des de educagdo superior e de seus cursos;

IT - o carater publico de todos os procedimentos, dados e resultados dos processos
avaliativos;

III - o respeito a identidade e a diversidade de institui¢des e de cursos;

... (grifo nosso)

As Diretrizes do SINAES apontam os dois momentos distintos de uma avaliagdo

considerada educativa necessaria a andlise para formacao de um conceito global:

A avaliagdo educativa interliga duas ordens de acdo. Uma ¢ a de verificar, conhecer,
organizar informagdes, constatar a realidade. Outra é a de questionar, submeter a
julgamento, buscar a compreensdo de conjunto, interpretar causalidades e
potencialidades, construir socialmente os significados e praticas da filosofia, politica e
ética educativas, enfim, produzir sentidos (p. 88).

A questao do reconhecimento da diversidade das IES no Brasil ¢ também destacada no

documento “Diretrizes do SINAES”:

A diversificagdo institucional, bem como a crise de identidade da educagéo superior, por
uma parte, explicam-se pela necessidade de criar institui¢des com diferentes formas e
concepgdes e, por outro lado, pela dificuldade de atender satisfatoriamente a todas essas
exigéncias e aos multiplos desafios gestados neste periodo historico. A regulagdo da
educacdo e a avaliag@o educativa devem ter em conta que a uma instituicdo em particular
¢ praticamente impossivel oferecer respostas qualificadas a todas essas demandas, mas é
importante que o conjunto das institui¢des, solidariamente, seja capaz de atender, ao
menos, as demandas prioritarias para amplos e diferentes setores da sociedade. A
avaliacdo da educagdo superior deve ter uma concep¢do tal que atenda ao critério da
diversidade institucional; deve contribuir para a construgdo de uma politica e de uma
ética de educacdo superior em que sejam respeitados o pluralismo, a alteridade, as
diferencas institucionais, mas também o espirito de solidariedade ¢ de cooperacdo (p.
90).
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Da mesma forma, também se destaca a necessidade de respeitar a identidade de cada
instituicao, reconhecendo que o exercicio da liberdade ¢ fator primordial para o desenvolvimento
das instituigoes:

A identidade institucional ndo é um ja-dado; é uma constru¢do que tem a ver com a
historia, as condi¢des de producdo, os valores e objetivos da comunidade, as demandas
concretas, as relagdes interpessoais. Portanto, a avaliagdo deve estabelecer um elo de
ligagdo entre o especifico institucional e o sistema de Educagdo Superior. O respeito a
identidade ndo significa isolamento institucional, e sim condigdo para a solidariedade
interinstitucional (p. 91).

Diante da andlise do que preconiza o SINAES e do que ocorre de fato em avaliagdo no
Brasil, questiona-se a implementacdo de seus aspectos centrais. S3o bastante perceptiveis as
acdes emergenciais de fiscalizacdo e controle voltadas para o estabelecimento de rankings,
embora todas elas utilizem o nome do SINAES, como se este sistema realmente funcionasse na
pratica tal como originalmente concebido.

Embora o SINAES tenha sido instituido por Lei como a politica de avaliagdo institucional
no Brasil, a partir da constituicdo de Indicadores de Qualidade: o Conceito Preliminar de Cursos

(CPC), o Indice Geral de Cursos (IGC) e 0 ENADE,

[...] nos primeiros meses do ano de 2008, a comunidade académica, subitamente, tomou
conhecimento, via midia, do prenincio de mudangas na filosofia do SINAES, indicando
que o governo acenaria para modificagdes no papel do Estado quanto aos processos de
avaliagdo da educagdo superior (RIBEIRO, 2012, p. 299).

Nao se consegue identificar nas agdes de avaliacdo realizadas no Pais o Sistema de
Avaliacao da forma como foi concebido. Este se perdeu em meio a descontinuidade das politicas
de governo que buscaram o seu cumprimento e atualmente prevalecem as acdes de controle e

fiscalizacdo desprovidas da concepc¢ao inicial do SINAES.

Nao restam duvidas de que a descontinuidade nas politicas publicas ¢ uma das marcas
historicas do nosso pais [...] se tomarmos uma das mais exitosas politicas publicas de
educagdo no governo Lula [..] denominado SINAES [...] veremos que tampouco ai
estivemos imunes a este flagelo nacional da descontinuidade da politica. Se ndo
descontinuidade, no sentido de interrupgdo completa da politica, ao menos
descaracterizagdo absoluta daquilo que havia sido pactuado pelo governo com a
sociedade e o poder legislativo (LIMANA, 2008, p. 870, 872).

Dentre estas agdes estdo a aplicacdo de Indicadores de Qualidade como forma de “avaliar”
as instituicdes. Os processos existentes no Brasil estdo diretamente relacionados a aplicacao

destes Indicadores. Portanto, atualmente, “a avaliacdo da educagao superior ¢ regulada pelos dois
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novos indices criados: o Conceito Preliminar de Curso (CPC) ¢ o Indice Geral de Cursos da

Institui¢ao de Educacao Superior (IGC)” (RIBEIRO, 2012, p. 307).

A invengdo de indices — que de tdo complexos exigem “notas técnicas” do Ministério da
Educacdo — que em nada se aproxima dos principios originais do SINAES, s6 serve para
dar um verniz de cientificidade a um imbréglio que, em absoluto, nada significa em
termos de avalia¢do da educacdo superior, a ndo ser o de confundir a sociedade brasileira
com falsos rankings de exceléncia de instituigdes de ensino superior e de frustrar as
expectativas da comunidade académica com uma nova cultura avaliativa que aos poucos
ia sendo formada. (LIMANA, 2008, p. 872).

Onde esta a “avaliagdo institucional, interna e externa, contemplando a analise global e
integrada das dimensdes”, demandada no artigo 2° da lei supracitada? Como fica o “respeito a
identidade e a diversidade de institui¢cdes e de cursos” na utiliza¢ao de indicadores isolados e com

a considera¢cdo de um mesmo padrdo de qualidade para todos os tipos de institui¢ao?

De fato, o SINAES estd dando sinais de esgotamento, e o ndo cumprimento do
estabelecido, contrariando a expectativa de que o SINAES teria papel central na
regulagdo, com a utilizagdo dos resultados da avaliagdo institucional, tendo como centro
a AAI"”, conduzida pela Comissio Propria de Avaliagdo (CPA), mediante a participagio
da comunidade (RIBEIRO, 2012, p. 307).

6.2 Os processos de avaliacdo da educacio superior existentes no Brasil e sua relacio com
os Indicadores de Qualidade e Conceitos de Avaliacio

Atualmente, os processos de avaliagdo da educagdo superior no Brasil, embora com
muitos questionamentos do ponto de vista juridico, sdo embasados em Indicadores de Qualidade
e Conceitos de Avaliagdo e a divulgagdo destes Indicadores e Conceitos pauta as discussdes em
todo o Pais sobre a qualidade dos cursos e instituicdes e define a aplicacdo e medidas restritivas e
penalidades.

Sdo Indicadores de Qualidade, segundo a Portaria Normativa 40/2007: o Conceito
Preliminar de Cursos (CPC), que indica a “qualidade” dos cursos; o Indice Geral de Cursos
(IGC), que indica a “qualidade” das IES; e o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes
(ENADE), que indica a “qualidade” dos estudantes.

Sdo Conceitos de Avaliagdo, segundo a mesma Portaria Normativa 40/2007: o Conceito
de Curso (CC); e o Conceito de Instituicdo (CI).

O célculo de cada um destes Indicadores e Conceitos e o fluxo dos processos a partir deles

serdo discutidos a seguir.

' A sigla significa Autoavaliagio Institutional.
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6.2.1 O Conceito Preliminar de Curso (CPC) e o Indice Geral de Cursos (IGC); o Conceito de
Curso (CC) e o Conceito de Instituigao (CI)

Na Portaria Normativa 40/2007, em sua versao original, o Ministério da Educa¢ao citou
pela primeira vez, no art. 35 (revogado pela Portaria Normativa 23/2010), a possibilidade de

atribuicao de um “conceito preliminar” nos processos de avaliacdo de cursos:

Art. 35. Superada a fase de analise documental, o processo no INEP se iniciara com a
atribuicdo de conceito preliminar, gerado a partir de informagdes langadas por
instituigdes ou cursos no Censo da Educagdo Superior, nos resultados do Exame
Nacional de Estudantes (ENADE) e nos cadastros proprios do INEP.

§ 1° Caso o conceito preliminar seja satisfatorio, nos casos de renovagdo de
reconhecimento, a partir dos parametros estabelecidos pela CONAES, podera ser
dispensada a realizacdo da avaliagéo in loco. (grifo nosso)

O CPC foi divulgado pela primeira vez em agosto de 2008, classificando como
insuficientes 508 cursos dos 2.028 avaliados pelo ENADE 2007, sendo 87% destes pertencentes a
rede privada.

A Portaria Normativa 4, de 5 de agosto de 2008 (revogada pela Portaria Normativa 23, de
1° de dezembro de 2010), regulamentou a aplicacdo do conceito preliminar de cursos superiores,
para fins dos processos de renovagdo de reconhecimento, considerando a Portaria 1, de 10 de
janeiro de 2007, que definiu o calendario de avaliagdes do Ciclo Avaliativo do SINAES para o
triénio 2007/2009.

Uma Nota Técnica definiu a composicao do que seria este Conceito Preliminar de Curso
(CPC), que se baseou inicialmente na Nota Média Geral do ENADE, considerando as notas
médias de desempenho na formacdo geral e no componente especifico dos estudantes
ingressantes e concluintes que realizaram a prova e no Indicador de Diferenca entre os
desempenhos observados e esperados (IDD), ambos obtidos a partir de médias das notas
padronizadas dos resultados do ENADE.

A Portaria Normativa 4/2008 definiu também o que aconteceria com cada curso, nos
processos de renovagdo de reconhecimento, a partir da divulgagdo do CPC em cada ano durante

este ciclo:

Art. 1°. A avaliag@o in loco nos processos de renovacdo de reconhecimento de cursos
superiores, no ambito do ciclo avaliativo do SINAES, instaurado pela Portaria
Normativa n° 1, de 2007, podera ser dispensada, com base no conceito preliminar,
previsto no art. 35 da Portaria Normativa n°® 40, de 2007, observados os procedimentos
descritos nesta Portaria Normativa.
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Paragrafo inico. O Inep divulgara os conceitos preliminares de cursos a cada ano,
segundo as areas avaliadas pelo ENADE.

Art. 2° Os cursos que tenham obtido conceito preliminar satisfatorio ficam dispensados
de avaliagdo in loco nos processos de renovagdo de reconhecimento respectivos.

§1° Considera-se conceito preliminar satisfatorio o igual ou superior a trés.

Art. 3° Os cursos que tenham obtido conceito preliminar insatisfatorio deverdo
obrigatoriamente submeter-se a avaliagdo in loco, nos processos de renovagdo de
reconhecimento respectivos.

§1° Considera-se insatisfatorio o conceito preliminar inferior a 3 (trés).”

A partir da instituicdo do CPC, iniciou-se uma forma diferente e ndo prevista nas
Diretrizes do SINAES de “avaliar” os cursos superiores no Brasil. O Ministério da Educagao,
usando o CPC, passou a decidir quais cursos passariam ou ndo por avalia¢do in loco em cada
ciclo avaliativo. Operacionalmente, esta foi uma acdo importante para o MEC, pois boa parte dos
cursos avaliados foi dispensada de avaliacdo in loco com a obtengdo das notas 3, 4 ou 5,
consideradas satisfatorias, o que aliviou o Ministério das inimeras avaliagdes que teria que fazer.
No entanto, esta acdo contraria a Lei 10.861/2004, que institui o SINAES, a qual define, em seu

art. 4°, as visitas in loco para avaliacdo de cursos como obrigatorias:

Art. 4°. A avaliagdo dos cursos de graduacdo tem por objetivo identificar as condi¢des de
ensino oferecidas aos estudantes, em especial as relativas ao perfil do corpo docente, as
instalagdes fisicas e a organizagdo didatico-pedagogica.

§ 1° A avaliagdo dos cursos de graduagdo utilizard procedimentos e instrumentos
diversificados, dentre os quais obrigatoriamente as visitas por comissdes de
especialistas das respectivas dreas do conhecimento.

§ 2° A avaliagdo dos cursos de graduagdo resultara na atribuicdo de conceitos, ordenados
em uma escala com 5 (cinco) niveis, a cada uma das dimensdes e ao conjunto das
dimensdes avaliadas. (grifo nosso)

A partir do primeiro ciclo definido pela Portaria 1/2007, outros seriam definidos para a
aplicacdo do Conceito Preliminar de Curso, conforme determina a mesma Portaria 1/2007, em
seu art. 9° “Art. 9° Ao final do ciclo avaliativo 2007/2009, sera editada Portaria ministerial
disciplinando o ciclo avaliativo subsequente.”

No entanto, este novo ciclo previsto ndo foi definido ao final de 2009, mas somente no
final de 2010, quando a Portaria Normativa 23/2010, por meio da modificagdo que fez na Portaria

Normativa 40/2007, mencionou um novo ciclo 2010/2012, com o seu primeiro ano ja vencido:

Art. 69-A. O ano I do primeiro ciclo avaliativo apos a vigéncia desta Portaria
Normativa, conforme art. 33-E, § 1°, sera o de 2010.

Art. 69-B. No ciclo avaliative 2010-2012, sera considerada prorrogada a validade do ato
de reconhecimento ou renovacdo de reconhecimento de cursos em vigor, dispensada
qualquer formalidade, desde que o curso preencha os seguintes requisitos,
cumulativamente:

... (grifo nosso)
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A Portaria Normativa 40/2007, também por meio de uma modificagdo de um artigo pela
Portaria Normativa 23/2010, definiu o que seria este ciclo avaliativo como algo diretamente

relacionado com o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes:

Art. 33. O ciclo avaliativo compreende a realizagdo periddica de avaliagdo de
instituigdes e cursos superiores, com referéncia nas avaliagoes trienais de
desempenho de estudantes, as quais subsidiam, respectivamente, os atos de
recredenciamento e de renovagdo de reconhecimento (grifo nosso)

Desde o inicio da definicdo do que seria o Conceito Preliminar de Cursos, ¢ possivel
observar em um curto periodo um grande nimero de modifica¢des na legislagdo e no fluxo dos
processos, o que torna dificil acompanhar as ag¢des relacionadas ao tema, pela descontinuidade
dos processos. Este “cipoal” legislativo relacionado a educacdo superior parece ser comum e ter
se intensificado a partir do final dos anos de 1990 até os dias atuais. A intervencdo do Estado
acontece, algumas vezes, por meio de medidas emergentes e os dispositivos legais buscam
acompanhar estas medidas e vdo se avolumando. E, assim, emitem-se pareceres, criam-se
jurisprudéncias, revogam-se leis, portarias e resolugdes, reeditam-se medidas provisdrias e
editam-se notas técnicas e instrugdes normativas, o que torna muitos procedimentos confusos,
conflitantes e, como afirma Rodrigues (2005), até mesmo contrarios aos preceitos das normas

hierarquicamente maiores:

[...] o emaranhado de Portarias, Resolugdes e Decretos existentes nessa area nem sempre
respeita o conteudo material do texto constitucional e das Leis que estabelecem as
Diretrizes ¢ Bases da Educagfo Brasileira — nessa situacdo a condigdo para o exercicio
da liberdade de ensino se encontra no cumprimento das normas hierarquicamente
superiores, € ndo no cumprimento das disposi¢cdes definidas pelo CNE ou pelo
Ministério da Educagdo [...] (RODRIGUES, 2005, p. 2).

Além do CPC, a Portaria Normativa 40/2007 define como Indicadores de Qualidade o
Indice Geral de Cursos (IGC) ¢ o Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).

O IGC foi instituido pela Portaria Normativa 12, de 5 de setembro de 2008 (também
revogada pela Portaria Normativa 40/2007, com as mudangas ocorridas por meio da Portaria
Normativa 23/2010) com os mesmos objetivos do CPC, porém para avaliar as institui¢cdes, € nao
0S Cursos.

A medida que os calculos do CPC foram sendo modificados, o IGC também acompanhou
estas modificagdes, pois ¢ um indicador dependente do CPC, conforme preconiza a Portaria

Normativa 40/2007, que define sua composicao atual:
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Art. 33-B

§ 20 O IGC sera calculado anualmente, considerando:

I - a média dos ultimos CPCs disponiveis dos cursos avaliados da institui¢do no ano do
calculo e nos dois anteriores, ponderada pelo nimero de matriculas em cada um dos
cursos computados;

IT - a média dos conceitos de avaliacdo dos programas de pds-graduagdo stricto sensu
atribuidos pela CAPES na ultima avaliagdo trienal disponivel, convertida para escala
compativel e ponderada pelo nimero de matriculas em cada um dos programas de pds-
graduacdo correspondentes;

III - a distribuig@o dos estudantes entre os diferentes niveis de ensino, graduag@o ou pds-
graduacgdo stricto sensu, excluindo as informagdes do inciso II para as instituicdes que
nao oferecerem pds graduagdo stricto sensu. (grifo nosso)

Como o IGC ¢ calculado com base nos Conceitos Preliminares de Cursos e o conceito da
pos-graduacdo ¢ calculado a partir de uma conversao dos conceitos fixados pela CAPES, para as
instituicdes que ndo possuem cursos ou programas de pds-graduagdo avaliados pela CAPES, o
IGC ¢ simplesmente a média ponderada dos cursos de graduagdo.

Por fim, definido na mesma Portaria Normativa 40/2007, dentre os Indicadores de
Qualidade existe ainda o ENADE, que ¢ responséavel por grande parte da composicao do CPC de
cada curso e, consequentemente, do IGC das instituigdes:

Art. 33-B

§ 1o O CPC sera calculado no ano seguinte ao da realizagdo do ENADE de cada area,
observado o art. 33- E, com base na avaliacio de desempenho de estudantes, corpo
docente, infraestrutura, recursos didatico- pedagodgicos e demais insumos, conforme
orientacao técnica aprovada pela CONAES.

... (grifo nosso)

Dentre os Conceitos de Avaliagdo estdo o CC (Conceito de Curso) ¢ o CI (Conceito de
Institui¢do). Ambos sdo definidos apds visita in loco por Comissdo de Especialistas que vém
avaliar o curso ou a IES e atribuem, por meio de uma analise local, utilizando um instrumento de
avaliagdo, um conceito em cada caso.

Esta Comissao ¢ designada pelo INEP, 6rgao do Ministério da Educagao, responsavel pela
avaliagdo das instituigdes, cursos e estudantes.

E possivel notar a importincia que ganhou a Portaria Normativa 40/2007, a partir da
modificacdo que sofreu com a edicdo da Portaria Normativa 23/2010, passando a, além de ser

responsavel pela instituigio do Sistema e-MEC'®, sistema eletronico de fluxo de trabalho e

' O Sistema e-MEC ¢ um sistema eletronico para acompanhamento de todos os processos que regulam a educagio
superior no Brasil. Por meio deste sistema sdo feitos todos os processos referentes aos pedidos de credenciamento
e recredenciamento de instituicdes de educacdo superior, autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de
reconhecimento de cursos, além de outros processos relacionados a educagdo superior.
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gerenciamento de informagdes relativas aos processos de regulacdo da educagdo superior no
sistema federal de educagdo, cuidar também da avaliagdo e supervisdo da educagdo superior, da
consolida¢do dos indicadores de qualidade, do banco de dados do INEP (o Basis) e, ainda, do
ENADE.

E nesta Portaria Normativa 40/2007, nos artigos 33-B e 33-C, que fica claro o que sdo

Indicadores de Qualidade e Conceitos de Avaliagdo:

Art. 33-B. Sdo indicadores de qualidade, calculados pelo INEP, com base nos resultados
do ENADE e demais insumos constantes das bases de dados do MEC, segundo
metodologia propria, aprovada pela CONAES, atendidos os parametros da Lei no
10.861, de 2004:

I - de cursos superiores: o Conceito Preliminar de Curso (CPC), instituido pela Portaria
Normativa no 4, de 05 de agosto de 2008;

II - de instituigdes de educagdo superior: o Indice Geral de Cursos Avaliados da
Instituicdo (IGC), instituido pela Portaria Normativa no 12, de 05 de setembro de 2008;
III - de desempenho de estudantes: o conceito obtido a partir dos resultados do ENADE;
Art. 33-C. Sdo conceitos de avaliagdo, os resultados apos avaliagdo in loco realizada por
Comissdo de Avaliagdo do INEP:

I - de curso: o Conceito de Curso (CC), consideradas, em especial, as condi¢des relativas
ao perfil do corpo docente, a organizagdo didatico-pedagogica e as instalacdes fisicas;

IT - de institui¢do, o Conceito de Instituicdo (CI), consideradas as dimensdes analisadas
na avalia¢do institucional externa.

Na Portaria, o CPC, o IGC ¢ o0 ENADE sao definidos como indicadores. Portanto, sdo
indicios da possivel afericdo de qualidade dos cursos e das IES. Segundo Michaelis (2012),
indicador ¢ o “que indica, ou serve de indica¢do”. Ou seja, ndo ¢ um entendimento definitivo.

O CC e o CI foram definidos na legislagdo como conceitos. Conforme entendimento do
mesmo Michaelis (2012), conceito significa “o entendimento, o juizo”.

Segundo esta ldgica do que sdo conceitos e do que sdo indicadores, conforme a propria
legislacdo educacional define, o CPC, o IGC ¢ o ENADE deveriam ser entendidos como
provisorios no processo € o0 CC e CI como os conceitos definitivos.

Estes Indicadores de Qualidade e Conceitos de Avaliacao interferem diretamente no fluxo
dos processos para regulacdo a partir da avaliacdo, porém a interferéncia dos Indicadores de

Qualidade no fluxo de processos atualmente ¢ maior, conforme se verifica no item a seguir.

6.2.2 O fluxo dos processos a partir dos Indicadores de Qualidade e dos Conceitos de Avaliagdo
Na mesma Portaria Normativa 40/2007, que definiu o que sdo os Indicadores de
Qualidade e Conceitos de Avaliagdo, ficou também estabelecido um processo, um fluxo para os

tramites de avaliagdo de cursos e IES que levam a regulacdo, ou seja, a defini¢do dos atos
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institucionais  (reconhecimento de curso, renovagdo de reconhecimento de curso,
recredenciamento da IES). Este processo teria um caminho que, segundo a regra inicial da
Portaria, seria este: o Curso ou a IES recebe um Indicador de Qualidade (CPC ou IGC). Se este
Indicador for insatisfatério (nota 1 ou 2), passa por avaliagdo in loco; se for satisfatorio (nota 3, 4
ou 5), pode ser dispensado da avaliacdo in loco. Apods a visita, nos casos em que estas sdo
necessarias, sao definidos os Conceitos de Avaliagao (CC ou CI), conforme o caso. Se o Conceito
for satisfatorio (3, 4 ou 5), o processo segue para publicacdo da Portaria, com o ato regulatorio
correspondente. Se o Conceito for insatisfatdrio (nota 1 ou 2), cabe recurso. Exaurido o recurso e
permanecendo o conceito insatisfatorio, a IES apresenta a secretaria competente protocolo de
compromisso, comprometendo-se a solucionar os problemas apontados pela avaliagdo. Se ocorrer
descumprimento das medidas determinadas no protocolo de compromisso, ai sim sera instaurado
processo administrativo para aplicacdo das penalidades previstas no art. 10, §2°, da Lei
10.861/2004, porém com o direito de ampla defesa e do contraditorio, reafirmados no §3° do

mesmo artigo:

Art. 10. Os resultados considerados insatisfatorios ensejario a celebracio de
protocolo de compromisso, a ser firmado entre a instituicdo de educagdo superior € o
Ministério da Educag@o, que devera conter:

§2° O descumprimento do protocolo de compromisso, no todo ou em parte, podera
ensejar a aplicacio das seguintes penalidades:

I - suspensdo temporaria da abertura de processo seletivo de cursos de graduagio;

IT - cassacdo da autorizag@o de funcionamento da institui¢do de educag@o superior ou do
reconhecimento de cursos por ela oferecidos;

III - adverténcia, suspens@o ou perda de mandato do dirigente responsavel pela agdo ndo
executada, no caso de institui¢des publicas de ensino superior.

§3° As penalidades previstas neste artigo serdo aplicadas pelo 6rgdo do Ministério da
Educag@o responsavel pela regulacdo e supervisdo da educag@o superior, ouvida a
Camara de Educagdo Superior, do Conselho Nacional de Educagdo, em processo
administrativo proprio, ficando assegurado o direito de ampla defesa e do
contraditério. (grifo nosso)

Ocorre que da instituicdo do SINAES e, mesmo, apés a definicdo dos Indicadores de
Qualidade e Conceitos de Avaliacdo até os dias atuais, muitas mudangas ocorreram, € o fluxo de
processos inicial definido pela Portaria Normativa 40/2007 ndo foi cumprido, tendo sido
modificado diversas vezes no meio do caminho.

O fluxo ndo seguiu seu caminho inicial definido e foi diretamente relacionado aos
Indicadores de Qualidade (CPC, IGC e ENADE), mesmo com previsdo diferente na legislagao.
Além da enorme importancia do ENADE no célculo do CPC (o estudante ¢ responsavel pela

definicdo de 70% do indicador), conforme demonstrado nas Notas Técnicas que definem este
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calculo a cada ano, o CPC e o IGC tém sido suficientes para que o 6rgao regulador adote medidas
que s6 estariam previstas no final do processo definido na legislagdo, apds avaliagdo in loco e, no
caso de descumprimento, de Protocolo de Compromisso.

O SINAES prevé trés pilares para a avaliagdo: a avaliacdo da institui¢do, a avaliagdo dos
cursos ¢ a avaliagdo do desempenho dos estudantes. No entanto, desde sua composi¢ao inicial,
tanto o CPC quanto o IGC, indicadores que estdo definindo a avaliagdo dos cursos e institui¢des,
“estdo fortemente influenciados por informag¢des de um tUnico dos trés pilares previstos como
essenciais pelo SINAES, qual seja, a avaliagdo do desempenho dos estudantes” (BARBOSA;
FREIRE; CRISOSTOMO, 2011, p. 324 ¢ 325).

Considerar um exame nacional para a definicdo dos rumos da educag@o no Pais ¢ um
assunto que tem gerado bastante polémica, pois estes exames sdo validos e trazem a sua
contribui¢do, porém, ‘“seria enganoso supor que seriam suficientes para avaliar um curso e, mais
ainda, uma institui¢do” (STUBRIN, 2010, p. 82, traducdo da autora).

No entanto, a avaliacdo institucional e a avaliacdo de cursos foram desconsideradas no
calculo dos Indicadores de Qualidade e, consequentemente, na definicdo de agdes baseadas nestes
indicadores. “E angustiante demais para qualquer cidaddo que tenha consciéncia do quanto foi
investido em escassos recursos publicos [...] para, ao final (e de forma abrupta), desconsiderar
olimpicamente os preceitos do SINAES” (LIMANA, 2008, p. 872).

Em fevereiro de 2011, com base nos resultados do CPC e IGC divulgados em final de
2010, calculados a partir do ENADE 2009, o Ministério da Educa¢ao editou Nota Técnica S/N°,
fazendo com que todos os cursos reconhecidos solicitassem renovacdo de reconhecimento, com
dispensa de visita in loco apenas para os que obtiveram CPC > 3.

No final de 2011, assim que foram divulgados o CPC e o IGC referentes ao ENADE
2010, por meio do Despacho 257, do secretario da Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da
Educacdo Superior (SERES), o MEC publicou a Nota Técnica Conjunta 1/2011, trazendo os
procedimentos e prazos para a renovacdo de reconhecimento de cursos de graduacdo e
recredenciamento de instituicdes de educagdo superior, a serem protocolados tomando como
referéncia os resultados do ciclo avaliativo — ano 2010.

Esta Nota Técnica, de forma diferente do que dizia a Nota Técnica relativa aos

Indicadores publicados no final de 2010, dispensava do pedido de renovacao de reconhecimento
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os cursos com resultados de CPC > 3 e de pedido de recredenciamento as IES com resultados de
IGC > 3.

Ainda no final de 2011, a SERES comecou a aplicar medidas punitivas as instituicdes
com notas insatisfatorias no CPC e no IGC, por meio de Despachos de Cautelares, antes da
avaliagdo por visita in loco, tendo como base apenas os Indicadores de Qualidade. Um exemplo
foi o Despacho do secretario 242/2011 SERES/MEC, de 28 de novembro de 2011, que aplicou a
pena de reducdo de vagas de cursos de Enfermagem das institui¢des citadas nos anexos do
referido Despacho, além de determinar processo de supervisdo para estes cursos. Outro foi o
Despacho do secretario 241/2011 SERES/MEC, de 28 de novembro de 2011, que fez o mesmo
com os cursos de Odontologia.

No final de 2012, por meio da Portaria Normativa 24, de 3 de dezembro de 2012, o
Ministério da Educacdo mudou significativamente o fluxo dos processos, incluindo na Portaria

Normativa 40/2007 o art. 36-A:

Art. 36-A Nos termos dos arts. 60 € 61 do Decreto n° 5.773, de 2006, a Secretaria
podera determinar a celebragio de protocolo de compromisso no prazo de 30 (trinta)
dias da divulga¢do dos indicadores de qualidade e conceitos de avaliacdo de que trata
o art. 34 desta Portaria.

§ 1° Na hipotese do caput, somente havera visita de avaliacido in loco ao final do
prazo do protocolo de compromisso, para fins de verificagdo de seu cumprimento e
atribui¢@o de CC ou CI.

§ 2° A constatacdo de descumprimento do protocolo de compromisso ou a obtengdo de
conceito insatisfatorio enseja, exaurido o recurso cabivel, a instauragdo de processo
administrativo para aplicagdo das penalidades previstas no art. 10, § 20, da Lei no
10.861, de 2004.

Este novo artigo da Portaria disciplina a possibilidade de celebragdo de Protocolo de
Compromisso a partir de notas insatisfatorios nos Indicadores de Qualidade, o que anteriormente
seria indicado pela legislagdo apenas no caso de notas insatisfatdrias no Conceito de Curso (CC)
e no Conceito de Instituicdo (CI), ap6s visita in loco por comissao avaliadora.

Como os Conceitos de Avaliacdo sdo determinados pelas visitas in loco, protocolos de
compromisso sO seriam possiveis apos a visita.

Os §§ 1° e 2° do mesmo art. 36-A, incluido, retiram a necessidade de a Secretaria
considerar os relatorios de avaliagdo para se manifestar sobre o Protocolo de Compromisso,
indicando a considera¢do apenas dos Indicadores de Qualidade, e ndo mais dos Conceitos de
Avaliagdo, pois estes relatorios sao gerados por meio das visitas de avaliagdo in loco.

O art. 60 do Decreto 5773/2006 preconiza:

Art. 60 A obtencdo de conceitos insatisfatorios nos processos periodicos de avaliagéo,
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nos processos de recredenciamento de instituigdes, reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento de cursos de graduagdo enseja a celebragdo de Protocolo de
Compromisso com a institui¢cdo de educagao superior.

Paragrafo unico. Cabera, a critério da instituiciio, recurso administrativo para revisao
de conceito, previamente a celebracio de protocolo de compromisso, conforme
normas expedidas pelo Ministério da Educagéo (grifo nosso)

A mudanga determinada pela Portaria Normativa 24/2012, embora cite o art. 60 do
Decreto 5773/2006, parece desconsidera-lo, pois este fala em “conceitos”, € ndo em
“indicadores”. Além disso, deixa claro em seu paragrafo tinico o direito de defesa prévia, por
meio de recurso, antes da celebragdo do Protocolo de Compromisso. Assim, a mudanga ocorreu,
mas nao nos termos dos arts. 60 e 61 do Decreto 5773/2006, como dito.

Ainda no ano de 2012, por meio da Nota Técnica 806/2012-DIREG/SERES/MEC, o
MEC sistematizou os parametros e procedimentos para Renovacdo de Reconhecimento dos
Cursos que fizeram ENADE em 2011 e tiveram o Conceito Preliminar de Curso divulgado no
final de 2012, utilizando este indicador para decisdes de regulacdo, conforme previsto, com as

mudancas definidas na Portaria Normativa 24/2012:

[...] 13. Cursos ja reconhecidos que tenham obtido resultado insatisfatorio (CPC < 3) no
CPC do ano referéncia 2011:

- O processo de renovagdo de reconhecimento sera aberto, de oficio, pelo Ministério da
Educacao.

- A SERES/MEC notificara a IES - Instituicio de Educacdo Superior para que se
manifeste sobre proposta de Protocolo de Compromisso. A IES devera responder se
concorda ou ndo com a proposta apresentada.

- Caso concorde com a proposta de Protocolo de Compromisso, a IES devera, entdo,
apresentar Plano de Melhorias, o qual sera utilizado como parametro para nova
avaliacgdo.

- O processo seguira, entdo, para realizagdo de visita in loco, com a finalidade de
verificar o cumprimento das medidas de saneamento pactuadas, no prazo estipulado no
Protocolo de Compromisso.

- Obtido conceito satisfatorio na avaliacdo in loco, a IES terd o reconhecimento do curso
renovado.

- Obtido conceito insatisfatorio na avaliagdo in loco, ou quando da ndo concordéancia
com a Proposta de Protocolo de Compromisso, o processo seguira para Parecer Final,
momento em que se analisard a pertinéncia de se instaurar processo administrativo para
aplicagdo ao curso das penalidades previstas no Art. 10, §2°, da Lei n° 10.861/2004 e no
art. 52, do Decreto n° 5.773/2006. (grifo nosso)

A mesma Nota Técnica traz a previsdo das medidas cautelares que foram utilizadas com
corte de vagas em cursos que obtiveram o CPC insatisfatdrio, ou seja, menor que 3 (trés), antes

do cumprimento do Protocolo de Compromisso e antes da visita in loco:

[...] - Nos termos do Art. 61, §2°, do Decreto n°® 5.773\2006, 0o MEC podera aplicar,
motivadamente, medidas cautelares aos cursos que obtiveram resultado
insatisfatéorio no CPC. As hipoteses de incidéncia de tais medidas, bem como a matriz
de risco orientadora da decisdo, serd exposta em Nota Técnica Conjunta de autoria das
Diretorias de Regulagdo e de Supervisdo da Educagdo Superior.
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Por meio do Despacho SERES/MEC 192, de 18 de dezembro de 2012, por exemplo,
foram aplicadas medidas cautelares de suspensdo de ingresso em todos os cursos relacionados na
referida nota que tiveram reiterados resultados insatisfatorios no CPC nos anos de 2008 e 2011.
Ou seja, o impedimento de ingresso ocorreu antes da verificagdo de Protocolo de Compromisso,
antes de visita in loco, sendo fundamentado apenas no Indicador de Qualidade CPC.

As institui¢des que tiveram IGC insatisfatorio nos anos de 2008 e 2011 também foram
aplicadas medidas cautelares, por meio de Despachos de Cautelares, por exemplo, o Despacho
198, publicado em 26 de dezembro de 2012, que sobrestou processos de regulacdo destas
instituicdes, vetou abertura de novos processos, limitou a quantidade de novos ingressos nos
cursos e suspendeu prerrogativas de autonomia para instituigdes universitarias, além da abertura
de processos de supervisao destas institui¢des.

Estas puni¢cdes por medidas cautelares, instituidas por notas técnicas e utilizando os
Indicadores de Qualidade como argumento para tais agdes, ocorrem de forma arbitraria, segundo
afirma o advogado e especialista em Direito Educacional Flores Filho, (2013, p. 2) em um artigo

recentemente publicado:

Em 2012 cautelares ja eram esperadas desde o inicio do més de dezembro, quando o
Governo Federal deu por certa sua utilizagdo afirmando em documento oficial que “as
hipoteses de incidéncia de tais medidas, bem como a matriz de risco orientadora da
decisdo” seriam expostas em notas técnicas. Tais documentos oficiais também
revelavam que o fundamento seria o art. 61, § 2°, do Decreto 5.773/2006, o qual trata de
medidas cautelares aplicaveis “durante a vigéncia” de protocolos de compromisso, ou
seja, de medidas cautelares que deveriam ser aplicadas numa situagcdo na qual houve
descumprimento de um acordo para melhorias, realizado entre Instituicdo e MEC
(Protocolo de Compromisso).

Qual ¢é a consequéncia disso? Simples, Instituigdes que nem mesmo tenham feito
acordos para melhorias seriam, como estdo sendo de fato, punidas com penalidades
como a impossibilidade de aumento de vagas e a suspensdo de vestibulares. Neste caso,
pensamos que qualquer dessas medidas seria injusta, especialmente porque ndo ha
fundamento para comparar uma instituicdo que descumpre um protocolo de
compromisso com uma que teve nota insatisfatéria no ENADE. E, pior, hd injustica
porque esta puni¢do ocorre sem respeito ao direito de defesa e com base numa “matriz
de risco” que mais parece um algoritmo de softwares, um sistema automatico de causa e
efeitos sem preocupagdo com fatos, contexto e devido processo legal.

[...] No ambito do direito administrativo, em relagdo as medidas cautelares, FERRAZ e
DALLARI advertem que “tais medidas sdo excepcionais e sua adogdo depende sempre
de robusta motivagdo. Além disso, havendo possibilidade de ouvir quem for afetado por
elas, isso deve ser obrigatoriamente feito, sob pena de nulidade do ato.” (in Processo
Administrativo, 1* edigdo, 3* tiragem, 2003, p. 121). Por isso, sem efetivo detalhamento
do risco em cada situacdo concreta e sem a demonstracdo de que este risco € tdo
iminente que impede a prévia notificagdo dos envolvidos, ¢ injustificavel a medida
utilizada pelo Ministério da Educag@o.

Em 2013, com a divulgacdo das notas do ENADE 2012 e o consequente céalculo do CPC,

o MEC impds medidas restritivas, novamente, com base apenas no Conceito Preliminar de Curso
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e no Indice Geral de Cursos, por meio de quatro despachos da SERES, publicados em dezembro.

Dois destes despachos foram com medidas restritivas relativas as IES com conceito
insatisfatorio no IGC e dois relativos aos cursos com conceito insatisfatério no CPC.

O mais grave deles foi o Despacho SERES 209/2013, que, acolhendo a Nota Técnica
785/2013 - SERES/MEC, aplicou medidas cautelares de suspensdo de ingresso em todos os
cursos relacionados no mencionado despacho, tendo em vista os reiterados resultados
insatisfatorios no CPC dos anos de 2009 e 2012. Ou seja, estes cursos ndo puderam mais receber
estudantes nem por processo seletivo, nem por transferéncia, nem por outro meio possivel. Dessa
forma, estes cursos ficardo sem ingressos até que a visita in loco acontega para avalia-los e para
atribuir um CC (conceito de curso), prazo que ndo se sabe qual serd, pois ndo estd determinado.

No final de 2014, o INEP, por meio da Nota Técnica DAES/INEP/MEC 70/2014,
redefiniu o calculo do CPC, modificando significativamente os percentuais e a utilizacdo dos
insumos relativos ao Questionario do Estudante neste calculo.

Com relagdo aos processos, a Nota Técnica DIREG/SERES/MEC 1188/2014, relacionada
ao Despacho 281, de dezembro de 2014, relativo as IES com oferta de cursos reconhecidos que
obtiveram resultado de CPC, sistematizou os parametros e os procedimentos para a renovagao de
reconhecimento de cursos tendo como referéncia este resultado de CPC 2013, divulgado no final
de 2014.

Os cursos reconhecidos com conceito insatisfatorio, ou seja, menor que 3 (trés),
continuam tendo que celebrar Protocolo de Compromisso, como nos anos anteriores, sem a
consideragdo do paragrafo unico do artigo 60 do Decreto 5773/2006, que diz caber recurso
administrativo para revisdo do conceito — no caso, do CPC.

Ha possibilidade de ndo concordancia com o Protocolo de Compromisso. No entanto,
caso a IES nao concorde, ha previsdo na mesma Nota Técnica DAES/INEP/MEC 70/2014 de se
instaurar processo administrativo para aplica¢do aos cursos de penalidades previstas no art. 10,
§2° da Lei 10.861/2004 e no art. 52 do Decreto 5773/2006. Portanto, o risco que a IES corre caso
ndo concorde ¢ de que medidas ainda mais duras sejam tomadas em relagdo ao curso em questdo,
o que seria ainda pior do que aceitar um compromisso sem direito a recurso prévio.

Também no final de 2014, tomando-se como base o CPC 2013, as IES foram punidas por
meio de despachos com medidas cautelares. O Despacho SERES 282 suspende o ingresso nos

cursos relacionados no anexo deste, considerando os resultados insatisfatérios no CPC dos anos
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de 2010 e 2013 e o Despacho SERES 283, relativo as IES com prerrogativas de autonomia
(universidades e centros universitarios), suspende esta autonomia em relagdo aos cursos que
obtiveram CPC insatisfatério (menor que 3) no ano de 2013.

No entanto, em todos os casos em que o fluxo de processos foi alterado, ndo atendendo a
obrigatoriedade prevista na Lei 10.861/2004 e aos preceitos do SINAES, segundo Flores Filho
(2013), ressalta a possibilidade de recurso ao CNE e de agdo judicial embasadas no direito
constitucional de autonomia universitaria.

J& existem diversas decisdes do Poder Judicidrio que entendem serem indevidas as acdes
cautelares praticadas por parte do MEC/SERES.

A 2" Vara Federal de Caceres/MT, por meio de uma Agdo Cautelar Inominada com
pedido de liminar (documento Anexo A), ajuizada por uma instituicdo de ensino do estado,
deferiu, em 6 de dezembro de 2013, o pedido de liminar, suspendendo os efeitos dos despachos
MEC/SERES 208 e 209, garantindo a realizagdo do processo seletivo, bem como a matricula dos
estudantes aprovados até entdo em processos seletivos da IES. A instituicdo alegou “a ilegalidade
do processo de supervisdo e da medida restritiva sem uso da visita in loco com o referencial
basico art. 2° e 4° da Lei do SINAES”. Também, a “defasagem do indicador, que se refere ao
ENADE de 2012 e ndo espelha a situacdo atual da IESJ..]”; o “direito ao saneamento de
eventuais falhas antes de qualquer medida restritiva no ambito educacional”; e, por fim “a
impossibilidade objetiva de comparar os Conceitos Preliminares de Curso de 2009 e 2012”.

Em 2011, o Tribunal Regional Federal da 2" Regido de Sdo Paulo, por meio de agravo de
instrumento (documento Anexo B) interposto contra decisdo, em medida cautelar, indeferiu
liminar para suspender os efeitos do Despacho do secretario de regulacdo e supervisdo da
educacdo superior do MEC — SERES/MEC, que determinou, cautelarmente, a reducdo de vagas
para ingressos de estudantes no curso de Direito da Instituicdo de Ensino agravante. A institui¢ao
alegou a ilegalidade da medida, visto que o curso estava em fase de renovagdo de
reconhecimento, aguardando visita, € ndo poderia ter suas vagas reduzidas com base apenas no
resultado do ENADE. Alegou o descumprimento da Lei do SINAES 10.861/2004 e a
obrigatoriedade da visita in loco, o que ndo ocorreu. Diante das alegagdes, o juiz oficiou e
intimou o0 MEC para resposta urgente e concedeu antecipagao dos efeitos da tutela recursal para o
fim do restabelecimento das vagas originalmente autorizadas para a agravante.

A Justica Federal de Teofilo Otoni/MG, em 13 de dezembro de 2013, assim como fez a
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Justica Federal de Caceres/MT, deferiu o pleito liminar (documento Anexo C) suspendendo os
efeitos do Despacho 209/2013 do MEC/SERES, possibilitando que a instituicao de ensino desse
continuidade ao processo seletivo e a matricula de novos estudantes, ao contrario do que
determinava o despacho supracitado, que suspendeu o ingresso de novos estudantes a IES em
funcdo do Conceito Preliminar insatisfatorio nos anos de 2009 e 2012. Ocorre que 0 mesmo curso
passou por visita in loco para avaliagdo presencial, tendo obtido conceito de curso 4, o que ndo
foi considerado. A IES alegou a afronta ao principio de criagdo do SINAES que prevé um
processo de avaliagdo para a formacdo de um conceito global envolvendo estudantes, cursos e
instituicao e a possibilidade de medidas restritivas apenas apds o descumprimento de um termo
de saneamento de deficiéncias, o que ndo ocorreu. Fica claro na defesa da institui¢do a
inobservancia pelo Poder Publico ao devido processo legal e o direito a ampla defesa e ao
contraditorio.

Por fim, vale destacar o Parecer CNE/CES 173/2013, aprovado em julho de 2013, que
aguarda homologacdo do Conselho Nacional de Educacdo, que trata de um recurso administrativo
interposto por uma IES do Acre contra a decisdo da SERES que aplicou uma medida cautelar
reduzindo 9 vagas de seu curso de Servico Social, por meio de Medida Cautelar, em funcdo da
obtencdo de Conceito Preliminar de Curso insatisfatorio. Da mesma forma, a IES alega a
ilegalidade do uso isolado do CPC para a tomada de medidas restritivas e a ndo utilizacdo da
visita in loco, obrigatoria segundo a Lei 10.861/2004. Na anélise do Parecer, o CNE manifestou-
se favoravelmente ao pedido da instituicdo de ensino, dando provimento ao recurso, entendendo
que a qualidade do curso somente poderia ser aferida apds processo final de supervisdo, com a
consequente visita in loco.

As decisdes judiciais existentes e o Parecer do proprio CNE ratificam a impropriedade da
aplicagdo do Conceito Preliminar de Cursos, isoladamente, para afericdo da qualidade do curso e
consequentes medidas restritivas em fungdo do CPC. Para melhor entendimento desta
impropriedade, ¢ importante o entendimento de como ¢ feito o calculo deste indicador de

qualidade.

6.2.3 O calculo do Conceito Preliminar de Curso
O primeiro calculo do CPC ocorreu em 2008, a partir de sua institui¢cdo pela ja revogada

Portaria Normativa 4/2008. Foi definido por uma Nota Técnica do INEP, embora a primeira



108

configura¢do deste calculo tenha ocorrido em 2007. Todos os demais céalculos foram também
definidos em Notas Técnicas do INEP, a cada ano de sua aplicagao.

Consideraram-se para o calculo em 2008 as seguintes variaveis: ENADE, IDD e Insumos,
com os pesos de 40%, 30% e 30%, respectivamente. Dos insumos, os calculos eram subdivididos
considerando-se Infraestrutura e Instalacdes Fisicas (resposta a uma questdo do questionario
socioecondomico preenchido pelo estudante), 3,1%; Recursos Didatico-Pedagdgicos (resposta a
uma questdo do questiondrio socioecondmico preenchido pelo estudante), 8,1%; Corpo Docente:
percentual de doutores, 11,7%; e Corpo Docente: Regime de Trabalho, 7,1%.

Nesta versao 2008, ocorreu uma revisao, passando-se a considerar também para o calculo
a propor¢ao de docentes mestres vinculados ao curso avaliado, e ndo somente a de doutores.

Em 2009, o Ministério da Educacdo editou a Portaria 821, de 24 de agosto de 2009
(também revogada pela Portaria Normativa 40/2007, quando modificada pela Portaria Normativa

23/2010), que redefiniu a composicao do CPC em seus arts. 4° e 5°:

Art. 4°. O Conceito Preliminar de Cursos - CPC, instituido pela Portaria Normativa n° 4,
de 5 de agosto de 2008, passa a ter a seguinte composi¢do: INSUMOS (40%), sendo:
20% a titulagdo de doutores; 5% a titulagdo de mestres; 5% - regime de trabalho docente
parcial ou integral; 5% a infraestrutura; 5% questdo pedagogica; e ENADE (60% ),
sendo: 15% o desempenho dos concluintes; 15% o desempenho dos ingressantes e 30%
o IDD.

Art. 5° Para o calculo do conceito do ENADE sera considerado apenas o desempenho
dos concluintes.

A partir de 2009, o calculo passou a considerar as seguintes varidveis: ENADE, com o
peso de 60%, e insumos, com o peso de 40%. Do ENADE, este peso se subdividia em:
Concluintes, Ingressantes e IDD, com 15%, 15% e 30%, respectivamente. Dos insumos os
calculos se subdividiam considerando-se: Infraestrutura (resposta a uma questdo do questionario
socioecondmico preenchido pelo estudante), 5%; Questdo Pedagdgica (resposta a uma questao do
questionario socioecondmico preenchido pelo estudante), 5%; Corpo Docente: percentual de
doutores, 20%; Corpo Docente: percentual de mestres, 5%; e Corpo Docente: Regime de
Trabalho, 5%.

Em setembro de 2011, a Portaria 338, estabeleceu os procedimentos de divulgacdo dos
indicadores de qualidade as IES, definindo os insumos que seriam utilizados para este calculo em
seu artigo 3°, § 3% e 4°:

Art. 3°

§ 3° Sdo insumos provenientes da graduacdo (por IES, area avaliada e municipio sede do
curso): o nimero de estudantes concluintes de 2010 inscritos e participantes do ENADE,
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o desempenho médio obtido por estudantes concluintes de 2010 nas questdes de
Formacgdo Geral e nas questdes do Componente Especifico da prova, as respostas do
questionario do ENADE sobre infraestrutura e recursos didatico-pedagogicos, o nimero
de estudantes ingressantes de 2010 inscritos e participantes do ENADE, o desempenho
médio obtido por estudantes ingressantes de 2010 nas questdes de Formacao Geral e nas
questdes do Componente Especifico da prova, as respostas dos ingressantes no
questionario do ENADE sobre o nivel de escolaridade dos pais, e informagdes do Censo
sobre o corpo docente e o numero de matriculas na graduagao.

§ 4° Sdo insumos provenientes da pds-graduagdo: o numero de matriculas de Mestrado e
de Doutorado, e os conceitos CAPES dos cursos de Mestrado e de Doutorado dos
programas de po6s-graduacdo stricto sensu.

No final de 2012, o Ministério da Educa¢ao definiu um novo formato para o célculo do
Conceito Preliminar de Curso. Esta mudancga foi feita porque, a partir da possibilidade de nao
utiliza¢do das notas das provas dos ingressantes no ENADE como célculo, substituidas pela nota
do ENEM, mudanga prevista pela Portaria Normativa 40/2007, desde final de 2010, quando da
modificacdo da citada Portaria pela Portaria Normativa 23/2010, se fez necessario repensar o
calculo do Indicador.

Um ajuste necessario foi a consideragdo das respostas A, B e C, do questionario
socioecondomico preenchido pelos estudantes para “avaliar” infraestrutura e organizacao
pedagogica dos cursos e também na forma de valoragdo das respostas dos estudantes. Até o
calculo de 2011 considerava-se apenas a resposta mais favoravel — no caso, a letra “A” para a
pergunta referente a organizagdo pedagdgica e somente as letras “A” e “B” para a questdo
referente a infraestrutura. Todas as demais geravam uma nota zero. Além disso, as respostas
possuiam dois niveis de valoracdo: 0 (zero) ou 1 (um). A partir da modificacdo feita, passaram a
assumir trés niveis de valoragdao: 0 (zero), 0,5 (meio) ¢ 1 (um). No entanto, o fato de
considerarem apenas uma pergunta relativa a organiza¢do pedagodgica e uma relativa a
infraestrutura para compor o célculo do CPC permaneceu.

A pergunta sobre a Organizag¢do Pedagogica, por exemplo, era:

75. Os planos de ensino apresentados pelos professores contém todos os seguintes
aspectos: objetivos, metodologias de ensino e critérios de avaliagdo, conteudos e
bibliografia da disciplina?

A) Sim, todos.

B) Sim, a maior parte.

C) Somente alguns.

D) Nenhum."”

Até 2012 somente a letra “A” era considerada positiva e pontuava para calculo do CPC.

7 Questionario Socioecondémico INEP 2010.
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A partir de 2012, a mesma questdo, com uma pequena alteracdo, passou a ser utilizada,

porém considerando-se as trés primeiras respostas para calculo do CPC:

34. Na maioria das vezes, os planos de ensino apresentados pelos professores contém os
seguintes aspectos: objetivos, metodologias de ensino e critérios de avaliag@o, contetidos
e bibliografia da disciplina?

A) Sim, todos. (1)

B) Sim, a maior parte. (0,5)

C) Somente alguns. (0,5)

D) Nenhum. (0) '*

Com as modificagdes realizadas a partir de 2012, o célculo do CPC passou a considerar as
seguintes varidveis: ENADE, com o peso de 55%, e insumos, com o peso de 45%. Do ENADE,
este peso ndo mais considerou os estudantes ingressantes, subdividindo-se em: Concluintes e
IDD, com 20%, e 35%, respectivamente. Dos insumos os cdlculos passaram a se subdividir
considerando-se: Infraestrutura (resposta a uma questdo do questionario socioecondmico
preenchido pelo estudante), 7,5%; Questdo Pedagdgica (resposta a uma questdo do questionario
socioecondomico preenchido pelo estudante), 7,5%; Corpo Docente: percentual de doutores, 15%;
Corpo Docente: percentual de mestres, 7,5%; e Corpo Docente: Regime de Trabalho, 7,5%.

Em 2013, o célculo do CPC passou por uma significativa mudanga relacionada ao
Questionario do Estudante e a utilizacdo dos insumos deste a partir das respostas dos estudantes.
Buscando aprimorar sua utilizagdo no calculo do CPC, o INEP, além de rever seu formato,
procurando melhorar a qualidade das questdes, buscou considerar uma maior quantidade de
respostas para levantar a percep¢do dos estudantes com relagdo ao curso e a instituicdo,
ampliando consideravelmente o espectro de sua utilizagdo, passando da utilizacdo de 2 (duas)
para 42 (quarenta e duas) questdes. Dentro destas questdes, além dos aspectos de organizagdo
didatico-pedagdgica, infraestrutura e instalagdes, também passou a ser considerado um novo
aspecto, chamado de “oportunidades de ampliacdo da formacdo académica e profissional”. Esta
alteragdo teve como principal objetivo ampliar, no calculo do CPC, a consideragdo da percepgao
discente.

Também, a partir de 2013, o calculo do CPC passou a considerar as seguintes variaveis:
ENADE, com o peso de 55%, e insumos, com o peso de 45%. Do ENADE, nada mudou e o
percentual continuou dividido entre: Concluintes e IDD, com 20% e 35%, respectivamente. Dos

insumos, os calculos passaram a se subdividir considerando-se: Infraestrutura (resposta a treze

'8 Questionario Socioecondémico INEP 2012.
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questdes do questionario socioecondmico preenchido pelo estudante), 5%; Questdo Pedagogica
(resposta a vinte e trés questdes do questionario socioecondmico respondido pelo estudante),
7,5%; oportunidades de ampliacdo da formagdo académica e profissional (resposta a seis questoes
do questionario socioecondmico respondido pelo estudante), 2,5%; Corpo Docente: percentual de
doutores, 15%; Corpo Docente: percentual de mestres, 7,5%; e Corpo Docente: Regime de
Trabalho, 7,5%.

Abaixo o quadro resumo dos célculos e as principais modificagdes relativas aos anos

descritos:
Quadro 2 — Calculos dos CPC dos anos de 2008, 2009 e 2012
CPC 2008 % CPC % % CPC % % CPC % %
2009 2012 2013

VARIAVEIS | ENADE 40 Concluintes 15 Concluintes 20 Concluintes 20

E PESOS
IDD 30 ENADE | Ingressantes 15 | 60 | ENADE | DD 35 | 55 | ENADE | IDD 35 | 55

IDD 30

INSUMOS | 30 INSUMOS 40 INSUMOS 45 INSUMOS 45

INSUMOS Infra 3,1 Infraestrutura 5 Infraestrutura 7,5 | Infraestrutura 5
estrutura
Recursos 8,1 Questdo Pedagogica 5 Questdo Pedagogica 7,5 | Questdo Pedagogica 7,5
Didaticos
Corpo 11,7 | Corpo Docente (doutores) 20 Corpo Docente (doutores) 15 Oportunidades de Ampliagdo | 2,5
Docente da Formagdo Académica e
doutores Profissional
Corpo 7,1 Corpo Docente (mestres) 5 Corpo Docente (mestres) 7,5 | Corpo Docente (doutores) 15
Docente
Regime de Corpo  Docente (Regime de | 5 Corpo Docente (Regime de | 7,5 | Corpo Docente (mestres) 7,5
trabalho Trabalho) Trabalho)

Corpo Docente (Regime de | 7,5
Trabalho)

Fonte: Notas Técnicas do INEP

Conforme demonstrado, o Conceito Preliminar de Cursos passou por mudangas
significativas em seus célculos nos anos de 2009, 2012 e 2013, na medida em que foram
consolidando sua implantagdo e sua utilizacdo para a definicdo de acdes relativas aos cursos de
graduac¢do no pais.

O Indice Geral de Cursos, indicador de qualidade relativo as instituigdes acompanhou
estas mudangas relativas ao Conceito Preliminar de Cursos pelas razdes que serdo descritas a

seguir.
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6.2.4 O calculo do Indice Geral de Cursos

O Indice Geral de Cursos, conforme legislagdo vigente, tem seu calculo considerando-se
os CPCs dos cursos de graduacao, definidos em Notas Técnicas do INEP a cada ano.

O art. 33-B da Portaria Normativa 40/2007 define a composicao deste calculo:

Art. 33-B

§ 20 O IGC sera calculado anualmente, considerando:

I - a média dos ultimos CPCs disponiveis dos cursos avaliados da institui¢éo no ano do
calculo e nos dois anteriores, ponderada pelo nimero de matriculas em cada um dos
cursos computados;

IT - a média dos conceitos de avaliacdo dos programas de pds-graduagdo stricto sensu
atribuidos pela CAPES na ultima avaliagdo trienal disponivel, convertida para escala
compativel e ponderada pelo nimero de matriculas em cada um dos programas de pos-
graduag@o correspondentes;

III - a distribuig@o dos estudantes entre os diferentes niveis de ensino, graduag@o ou pds-
graduagdo stricto sensu, excluindo as informagdes do inciso II para as instituicdes que
nao oferecerem pds graduagdo stricto sensu. (grifo nosso)

O IGC ¢ uma média ponderada dos conceitos dos cursos de graduagdo e pos-graduacio da
instituicdo, utilizando-se para esta ponderacdo a distribuicdo dos estudantes da IES entre os
diferentes niveis de ensino (graduacao, mestrado e doutorado).

A pods-graduagdo entra no calculo por meio de conceitos fixados pela CAPES. Assim,
quando a instituicdo ndo possui programas de mestrado ou doutorado que sdo avaliados pela
CAPES, o IGC considera apenas a média dos cursos de graduacdo, sendo, assim, basicamente,
média ponderada dos CPCs. Portanto, mudando-se o célculo do CPC, muda-se consequentemente

o calculo do IGC.

6.2.5 O célculo do Conceito de Curso e do Conceito de Institui¢do

O Conceito de Curso (CC) e o Conceito de Instituicdo (CI), instituidos pela Portaria
Normativa 40/2007, sdo definidos por meio de uma visita in loco de uma Comissdao de
Especialistas, designada pelo INEP, que aplica o Instrumento de Avaliagdo (Manual), composto
de indicadores e critérios diversos, que vao gerar uma analise global e um conceito final.

As Comissdes de Avaliagdo surgem a partir de um Cadastro de Avaliadores mantido pelo
INEP.

A Portaria Normativa 40/2007, que trata também do Banco de Avaliadores do SINAES
(Basis), refor¢a a questdo do cadastro unico, agora publico, e da necessidade de capacitacdo dos

membros selecionados para o Banco. Para a escolha desse banco de avaliadores ¢ considerado o
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perfil académico e profissional dos docentes. Todos os critérios para a sele¢do foram definidos na
mesma Portaria Normativa 40/2007. Os docentes cadastrados participam de atividades de
formacao e capacitagcdo promovidas pelo INEP.

A Portaria Normativa 40/2007 consolidada redefiniu a composi¢do das comissdes para a
avaliagdo de IES e de cursos, passando a contemplar, além dos trés avaliadores para procederem
a avaliagdo de institui¢des, o que ja existia no art. 7° da Portaria 1027/2006, revogada pelo citado
documento, dois avaliadores para avaliarem cursos com até duas habilitagdes, com base no art. 8°
da mesma portaria.

As exigéncias para avaliadores também mudaram, com definig¢des feitas nos arts. 17-A a
17-h da Portaria Normativa 40/2007.

Partindo de 2008, apds inser¢do do CPC, IGC e ENADE no fluxo dos processos, os
Instrumentos de Avaliacdo utilizados sofreram também muitas modificacdes.

Em 2008, oito Instrumentos de Avaliacdo relativos a autorizacdo, reconhecimento e
renovagdo de reconhecimento de cursos e credenciamento e recredenciamento de institui¢cdes de
educacdo superior eram utilizados pelas comissdes para avaliacdo in loco:

. Instrumento de avaliagdo para autorizagdo de cursos de graduacdo, Bacharelados e

Licenciaturas (aprovado pela Portaria 928, de 25/09/2007);

. Instrumento para credenciamento de novas IES (aprovado pela Portaria 1.016, de
30/10/2007);
. Instrumentos para credenciamento de IES e autoriza¢do de curso na modalidade a

distancia (aprovado pelas Portarias 1.050 e 1.051, de 7/11/2007);

. Instrumento para Autorizagdo de Cursos Superiores de Tecnologia (aprovado pela
Portaria 91, de 17/01/2008);

. Instrumento para Autorizagdo de Cursos de Medicina (aprovado pela Portaria 474,
de 14/04/2008);

. Instrumento de avaliagdo para autorizagdo de cursos de graduacdo em Direito
(aprovado pela Portaria 840, de 04/07/2008);

. Instrumento de Avaliagdo para Renovag¢do de Reconhecimento de Cursos de
Graduagao (aprovado pela Portaria 1.081, de 29/08/2008);

. Instrumento de Avaliacdo Externa — Recredenciamento (aprovado pela Portaria

1.264, de 17/10/2008).
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Em 2009, os Instrumentos de Avaliagdo utilizados pelas comissdes para avaliagdo in loco
diminuiram para sete, tendo se mantido os seguintes:

. Instrumento de Avaliagdo para Renovagdo de Reconhecimento dos Cursos de

Graduagao (Port. 1.081, de 29/08/2008);

. Instrumento de Avaliagdo Externa de Institui¢des de Educacdo Superior (Port.

1.264, de 17/10/2008);

. Instrumento de avaliagdo para autorizag¢do de cursos de graduacdo, Bacharelados e

Licenciaturas (aprovado pela Portaria 928, de 25/09/2007).

Foram criados os seguintes:

. Instrumento de Avaliagdo para Reconhecimento dos Cursos Superiores de

Tecnologia (aprovado pela Portaria 01, de 5/01/2009);

. Instrumento de Avaliagdo para Reconhecimento dos Cursos de Graduacao:

Bacharelado e Licenciatura (aprovado pela Portaria 02, de 05/01/2009);

. Instrumento de Avaliagdo para Reconhecimento dos Cursos de Direito (aprovado

pela Portaria 03, de 05/01/2009);

. Instrumento de Avaliagcdo para Reconhecimento de Cursos de Medicina (aprovado

pela Portaria 505, de 03/06/2009).

Em 2010, aos Instrumentos de Avaliagdo utilizados a partir de 2009 foi acrescentado o
novo Instrumento de Avaliacdo para Reconhecimento do Curso de Pedagogia (aprovado pela
Portaria 808, de 18/06/2010). Além disso, o Instrumento de Avaliagdo para Reconhecimento dos
Cursos Superiores de Tecnologia foi alterado, pela Portaria 459, de 13/04/2010.

Em 2011, foram publicados no site do INEP, por meio de nota técnica, trés novos
instrumentos, que vigorariam para novos pedidos de autorizagdo, reconhecimento e renovagao de
reconhecimento de cursos: um para avaliacdo de Bacharelados, Licenciaturas e Cursos Superiores
de Tecnologia; um para avaliagdo de Cursos de Direito; e um para avaliagdo de Cursos de
Medicina.

Ainda em 2011, por meio da Portaria 1.741, de 12 de dezembro de 2011, foram revogados
todos os instrumentos referentes a avaliacdo de cursos de graduagdo, nas modalidades de ensino
presencial e a distancia, para subsidiar os processos de autorizagdo, reconhecimento, renovagao
de reconhecimento, de tecnélogos, bacharelados e licenciaturas e a avaliagdo passou a ser feita

utilizando-se um Unico instrumento aprovado pela Portaria supracitada.
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Assim, ndo eram mais trés instrumentos, mas apenas um.

Este Instrumento de Avaliagdo de Cursos sofreu modificagdes em 2012 e vigorou até
2015, tendo passado por modificagdes recentes, com ultima versdo revisada aprovada em margo
de 2015.

A Nota Técnica DAES/INEP n° 008/2015, de 4 de marco de 2015, apresentou as ultimas
alteragcdes propostas para o Instrumento de Avaliagdo de Cursos, porém, o INEP continua a
utilizar apenas um instrumento para avalia¢do de todos os cursos em todas as modalidades. Esta
Nota Técnica ainda ndo gerou uma Portaria com a aprovagao, em extrato, do novo documento
para avaliacdo in loco.

Para a avaliagdo de institui¢des, atualmente existe também um Unico instrumento, que
substituiu o antigo Instrumento de Avaliacdo Externa, que contava com uma ultima versdo
modificada em setembro de 2010.

O novo Instrumento de Avaliacdo vigente, proposto em 2013, foi aprovado pela Portaria
92, de 31 de janeiro de 2014, com versdo final revisada em janeiro de 2014, apods consulta
publica.

Atualmente, para subsidiar os atos de autorizacdo, reconhecimento e renovacdo de
reconhecimento de cursos (presencial e a distancia), existe um Unico instrumento; e para
subsidiar os atos de credenciamento, recredenciamento de instituicdes na modalidade presencial
existe também um Unico instrumento.

O Instrumento de Avaliacdo de Cursos ¢ aplicado pelos avaliadores que fazem a visita in
loco para andlise do curso. Trés dimensdes sdo avaliadas: Organizacdo Didatico-Pedagodgica;
Corpo Docente e Tutorial e Infraestrutura. Cada uma das dimensdes possui indicadores e cada
indicador conta com critérios de andlise para que uma nota de 1 a 5 seja atribuida, considerando-
se estes critérios.

A proposta de novo Instrumento de Avaliacdo de Institui¢des foi publicada no site do
INEP, no inicio de 2013, com a Nota Técnica 08 colocando o documento para apreciagdo publica
e envio de sugestoes.

Apés a finalizagdo do  instrumento, a Nota Técnica 14/2014 da
CFACGIES/DAES/INEP/MEC, de fevereiro de 2014 descreveu que: “A construgdo da proposta
pautou-se no respeito a diversidade institucional, a identidade das IES, aos principios e diretrizes

do SINAES e suas finalidades e a qualidade da educagdo superior”.
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O novo Instrumento de Avaliagdo agrupou as dimensdes existentes no documento
anterior, observando o art. 3° da Lei 10.861/2004 que trata das dimensdes do SINAES, compondo

cinco eixos, descritos na Nota Técnica 14/2014:

Eixo 1 — Planejamento e Avaliagdo Institucional: considera a dimensdo 8 do SINAES
(Planejamento e Avaliagdo). Inclui também um Relato Institucional, que descreve e
evidencia os principais elementos do seu processo avaliativo (interno e externo) em
relagio ao Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), incluindo os relatérios
emanados pela Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA), do periodo que constituiu o
objeto de avaliag@o.

Eixo 2 — Desenvolvimento Institucional: contempla as dimensdes 1 (Missdo e o Plano de
Desenvolvimento Institucional) e 3 (Responsabilidade Social da Instituigdo) do
SINAES.

Eixo 3— Politicas Académicas: abrange as dimensdes 2 (Politicas para o Ensino,
Pesquisa e Extensdo), 4 (Comunicagdo com a Sociedade) e 9 (Politicas de Atendimento
aos Discentes) do SINAES.

Eixo 4 — Politicas de Gestdo: compreende as dimensdes 5 (Politicas de Pessoal), 6
(Organizagdo e Gestdo da Institui¢do) e 10 (Sustentabilidade Financeira) do SINAES.
Eixo 5 — Infraestrutura Fisica: contempla a dimensdo 7 (Infraestrutura Fisica) do
SINAES. (grifo nosso)

Além do formato, o novo instrumento trouxe modifica¢des significativas, fazendo com
que a avaliacdo considere fatores importantes que fazem parte do dia a dia das institui¢des e dos
cursos, como: a internacionaliza¢do, considerando ag¢des para a cooperagdo, intercimbio e
programas, algo tdo atual e relevante para as IES; a politica de egressos, dando a devida
importancia para os egressos, um recurso fundamental para as instituigdes; a propria gestdo das
IES, que ganha um indicador especifico; as politicas de capacitagdo docente, com o incentivo ou
auxilio para a sua formagdo como parte de uma politica voltada para a qualidade, sendo o Corpo
Docente um pilar institucional; o Registro Académico, ganhando finalmente a devida
importancia; as inovagdes tecnologicas e propriedade intelectual, algo preocupante, estando o
pais tdo aquém do que se deseja neste item; e os espacos de convivéncia e alimentagdo, tratados
individualmente como indicadores, considerando a relevancia destes momentos de interacdo para
a aprendizagem.

O instrumento parece se aproximar bem mais das finalidades do Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacdo Superior (SINAES), principalmente no que se refere a importancia que o
instrumento da a avaliagcdo e ao didlogo que devera existir entre avaliadores e avaliados, pela
subjetividade dos indicadores e para que cada um deles seja compreendido. Com a necessidade
do didlogo e o foco no relato institucional a autoavaliagdo ganha forgca.

A nova proposta possibilita verificar de forma mais efetiva a evolucdo da IES a partir dos

processos de planejamento e avaliagdo, considerando o relato institucional como meio de
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verificar esta evolugao.

Traz ainda aspectos importantes relacionados a formagdo do estudante, ja previstos na
legislagdo, ndo somente para a profissdo, mas também para a cidadania, como: ag¢des voltadas
para o desenvolvimento econdmico e social; acdes de inclusdo social; agdes afirmativas de defesa
e promoc¢ao dos direitos humanos e igualdade étnico-racial; e condigdes de acessibilidade para
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

Assim, para a composi¢do do Conceito de Curso (CC), a Comissdo, durante a visita in
loco, aplica o Instrumento de Avaliagdo de Cursos em vigor, que subsidia os atos de autorizagdo,
reconhecimento e renovacdo de reconhecimento de todos os cursos de graduacdo, nas
modalidades presencial e a distdncia. Da mesma forma para a composicdo do Conceito de
Instituicao (CI), o Instrumento de Avaliagdo Institucional Externa, que subsidia os atos de
credenciamento, recredenciamento e transformagdo de organizacdo académica das institui¢des

com oferta presencial. Os dois instrumentos constam do Anexo desta tese (Anexos D e E).

6.3 Os processos de acreditacdo no Brasil

O Brasil participa do Sistema de Acreditagdo Regional de Cursos de Graduagdo, por meio
do Sistema ARCU-SUL, gerenciado pela Rede de Agéncias Nacionais de Acreditacio (RANA),
no ambito do Setor Educacional do MERCOSUL.

Como o Sistema respeita as legislacdes de cada pais e a autonomia das institui¢cdes
universitarias, no ambito nacional, a avaliacdo de cursos pelo SINAES continua existindo da
mesma forma, porém, periodicamente, as instituicdes podem se habilitar para que seus cursos
sejam avaliados pelo Sistema ARCU-SUL.

Para a avaliagdo de um curso pelo ARCU-SUL, ¢ composta uma comissdo por membros
de outros paises do MERCOSUL e do Brasil, a qual faz a avaliacdo in loco utilizando um
instrumento préoprio de avaliagdo, além de considerar a autoavalia¢do do curso.

Para a autoavaliagdo, a instituicdo recebe um informe, um guia com tudo que deve
verificar e responder, para que no momento da avaliagdo in loco possa ocorrer uma analise
integral das dimensdes e seus indicadores, por meio dos critérios de qualidade previamente
estabelecidos para aquela carreira, respeitando suas particularidades e a modalidade de formacao
de cada uma delas.

Na avaliagdo in loco, s@o consideradas quatro dimensdes, incluindo critérios e indicadores



118

em cada uma delas: Contexto Institucional; Projeto Académico; Comunidade Académica e
Infraestrutura.

A visita in loco e a anélise dos instrumentos de avaliacdo in loco e da autoavaliagdo geram
um Relatério de Avaliagdo, sem wuma nota, que vai acreditar o curso pelo
ARCU-SUL ou nao. O curso ndo recebe as notas de 1 a 5, como no caso da avaliacao de cursos
pelo SINAES, mas apenas o resultado sobre se esta acreditado ou nao.

Para a implantacdo do Sistema ARCU-SUL, o 6rgdo que foi indicado para cumprir a
funcdo de Agéncia Nacional de Acreditacdo (ANA) no Brasil, inicialmente, foi a Comissao
Nacional de Avaliagdo da Educagdo Superior (CONAES), 6rgdo criado em 2004, pela Lei
10.861/2004.

No entanto, segundo apontam Barreyro, Lagoria e Hizume (2015), a atuacdo da CONAES
para a adequada implantacdo do Sistema ARCU-SUL no Brasil, por ndo possuir orcamento
proprio nem outras fontes para arcar com os custos de avaliagdo, além de ndo contar com um
corpo de funcionarios para a realizagdo dos processos avaliativos, ficou prejudicada. Além disso,
o INEP tem fungdes mais proximas da avaliagdo e seria um 6rgdo mais adequado para funcionar
como ANA, além da SERES, que desde a edi¢do do Decreto 7690, de 6 de marco de 2012, a
ampliou sua atuagdo na avaliacdo pois, competéncias antes atribuidas ao INEP e a CONAES
foram transferidas para esta Secretaria.

Com o intuito de desenvolver a acreditagdo, a partir de 2011, além da CONAES, o INEP e
a SERES também foram integrados a RANA, para implementacdo do processo de avaliagdo de
cursos no Sistema ARCU-SUL.

Tramita atualmente no Congresso Nacional o Projeto de Lei sobre a criagdo do Instituto
Nacional de Supervisdo e Avaliacdo da Educagdo Superior (INSAES) que, caso seja aprovado,
tem como uma das fungdes a acreditag@o e, portanto, deve ser o 6rgdo que terd a fungdo de ANA
no Brasil.

Pouquissimos cursos foram acreditados pelo ARCU-SUL no Brasil até entdo.

A Portaria 892, de 17 de setembro de 2013, relacionou 32 cursos de Arquitetura,
Agronomia, Engenharia Civil, Medicina Veterinaria, Engenharia de Materiais ¢ Enfermagem que
foram acreditados pelo ARCU-SUL, pelo prazo de seis anos. Esta foi a primeira e unica portaria
de acreditag@o de cursos pelo ARCU-SUL editada no Brasil até a presente data.

O Sistema ARCU-SUL é pouco conhecido pelas IES e seus gestores. E também
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desconhecido pela comunidade externa. Nao ha divulgacdo do sistema no Brasil e até quem
trabalha com educagdo, muitas vezes, o desconhece.
Atualmente, o que da fé publica da “qualidade” dos cursos no Brasil sdo as notas do

ENADE e do CPC, divulgadas anualmente no final de cada ano.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O mais grave no nosso tempo nido ¢ nao
termos respostas para o que perguntamos — €
ndo termos nem mesmo as perguntas

Virgilio Ferreira — Romancista Portugués

Uma pesquisa nunca se esgota, pois a investigacao nao ¢ finita e o pensamento humano ¢é
mais que o conhecimento cientifico. Portanto, enquanto pensarmos estaremos insatisfeitos e
buscando respostas.

Esta tese buscou verificar em que medida os processos de avaliagdo e acreditagdo, da
forma como estdo sendo executados, podem atestar a qualidade da educagdo superior no Brasil.

No entanto, ao final desta pesquisa, antes de responder a pergunta central, algumas
consideragdes sdo necessarias sobre questdes que ficaram evidentes. A primeira delas ¢ que
avaliar ¢ algo dificil, dependente de vontade politica, de esfor¢o e de posicionamento seguro. E
dificil também por ser um processo diretamente relacionado a temas muito complexos, subjetivos
e escorregadios, por exemplo, valor.

O valor de algo ¢ relativo a pessoa e a sua visdo de mundo, e isso muda de pessoa para
pessoa e muda com o tempo na visdo da propria pessoa. E uma equagdo que envolve beneficios e
custos e a percepcao do individuo com relacdo a estas duas variaveis. Quando a percep¢ao dos
custos ¢ alta e a dos beneficios ¢ baixa, a tendéncia ¢ de se valorizar menos o objeto e, da mesma
forma, de se valorizar mais quando se percebem mais beneficios do que custos.

Ocorre que em educagdo os beneficios sdo, na maioria das vezes, intangiveis e os custos
sdo tangiveis, o que torna a percepgdo de valor ainda mais complexa.

Quando falamos em avaliar para garantir a qualidade, a dificuldade aumenta ainda mais,
pois temos que lidar com a complexidade da avaliagdo e também com a impossibilidade de se
fechar um conceito em torno do que ¢ qualidade e do que ¢ qualidade em educagdo, ficando esta
questdo sempre inacabada, pendente, um atributo subjetivo dos produtos ou servigos oferecidos,
dependente de quem os utilizam. Nao h4 consenso em torno do conceito de qualidade, embora
haja consenso de que a qualidade deve ser buscada pelas institui¢des de educagdo superior.

Embora as instituicdes de educagdo superior tenham davidas e estejam inseguras quanto
ao seu papel na sociedade e no mundo e sobre o que fazer, os processos de garantia de qualidade,
como os de avaliacdo e acreditagdo, fazem parte da pauta como processos fundamentais e que

podem gerar uma transforma¢do na educacdo. S30 mecanismos reconhecidos e que podem
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orientar as tarefas educativas, melhorando as praticas internas, além de provocar um
reconhecimento social e que da fé publica do trabalho realizado na instituicao.

Sendo a educagdo a base para a difusdo do conhecimento e para a formagao integral do ser
humano e o conhecimento a base da economia, o seu papel ¢ estratégico para o desenvolvimento
da sociedade contempordnea e garantir a oferta de uma educagdo de qualidade ¢ fundamental,
especialmente na educagdo superior, onde ser formam os lideres, futuros condutores desta
sociedade.

No entanto, embora existam esfor¢os no sentido de desenvolver mecanismos para garantir
a qualidade em educagdo, ndo ¢ simples chegar a um unico conjunto de critérios que serviriam a
todos os paises e a todos os tipos de institui¢do, resolvendo a questdo de forma simplificada.
Acompanhar as instituicdes na medida do crescimento do setor, que ¢ acelerado, garantindo
qualidade, ¢ um grande desafio e ndo parece existirem duvidas quanto ao reconhecimento do
tamanho e da dificuldade desta tarefa.

No Brasil, ndo ¢ diferente. O desafio ¢ grande e as dificuldades aumentam ainda mais
quando pensamos nas dimensdes do pais e em sua diversidade. Esta tese apresentou os processos
de garantia de qualidade que ocorrem no Brasil, o que foi proposto € o que ocorre de fato na
pratica do dia a dia das instituig¢des.

Com a utilizagdo dos Indicadores de Qualidade como determinantes para as acdes do
Ministério da Educagdo relacionadas aos processos de recredenciamento das institui¢des e
renovagdo do reconhecimento dos cursos fica evidente o distanciamento da “avaliagdo” no Brasil
do que propos o SINAES.

Pela pratica atual, ndo se garante o respeito a identidade das instituicdes e ndo se
considera a diversidade existente no Pais. Nas avaliagdes in loco, ha a utilizacdo de um unico
instrumento para todos os tipos de instituicdo instalada em qualquer parte do Pais, sejam elas
universitarias ou ndo, de pesquisa, de ensino, comunitarias, no Norte ou no Sudeste. Enfim, ndo
se consideram os inimeros fatores do entorno institucional e muito menos a auto avaliagdo, que,
embora seja realizada e obrigatoria, ndo interfere nos indicadores do instrumento atualmente
utilizado.

O novo instrumento para avalia¢do institucional externa propde um Relato Institucional.
Se este relato interferir na analise e o avaliador for instruido para considera-lo (pois ndo ha um

indicador no instrumento que seja sobre o Relato Institucional, sendo ele apenas uma pega de
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andlise), pode ser que, por meio do didlogo entre o avaliador e a institui¢do avaliada, alguma
diversidade e identidade institucional seja considerada. O instrumento novo, mais aberto ao
didlogo que o anterior, traz esta possibilidade.

O instrumento de avaliacdo de cursos, para a analise de todos os tipos de curso existentes
no Pais, sejam eles bacharelados, licenciaturas, cursos superiores de tecnologia, no Nordeste, no
Sul, com oferta presencial ou a distancia, também ¢ inico, o que prejudica sobremaneira a andlise
das identidades existentes em cada local e em cada curso em especial. Embora este instrumento
tenha sido modificado em marco de 2015, o didlogo proposto pelo SINAES para refletir sobre as
caracteristicas do curso por meio do uso deste instrumento ndo ocorre.

Sem considerar as avaliagdes in loco e com consequéncias maiores para as instituicdes e
seus cursos, os Indicadores de Qualidade (CPC, IGC e ENADE) ditam as regras do jogo,
definindo por estimativas estatisticas o destino das institui¢des e seus cursos. O ENADE,
representando atualmente 55%, e as respostas ao questiondrio do estudante, que representam
15%, definem a participagdo do estudante no calculo do CPC em 70%, deixando as institui¢des
reféns de um unico teste final, que, se sofrer um boicote, por exemplo, pde a perder todo um
trabalho realizado ao longo do curso, restando a instituicdo apenas a possibilidade de recorrer a
justica, por ndo existir um caminho aberto ao didlogo.

O prejuizo devastador causado por uma nota ruim no ENADE, no CPC e no IGC, impde a
instituicdo enormes esfor¢os para recuperar uma boa imagem. No entanto, ndo entrarei aqui
nesta discussdo e muito menos me atreverei a analisar quanto tempo a instituicdo gastaria para
recuperar esta boa imagem, mas esta ¢ uma pesquisa importante a ser desenvolvida,
provavelmente pelas areas de Comunicagdo e Marketing.

Atualmente, o que d4 fé publica da “qualidade” dos cursos e da ‘“qualidade” das
instituicdes sdo estes Indicadores de Qualidade, pois sdo eles que sdo divulgados na midia e
compdem os rankings nacionais. O “leigo” ndo sabe como ¢ composto um CPC ou um IGC, mas
sabe 0 que ¢ uma nota 2 e sabe que ela ¢ insatisfatoria, da mesma forma que se vangloria com um
conceito 5, sem questionar sua validade ou sua confiabilidade. Afinal, ¢ um conceito divulgado
por uma instancia oficial, o Ministério da Educacdo. Quem discutiria? Portanto, os Indicadores de
Qualidade tém funcionado como “acreditadores” de fato dos cursos e das institui¢des.

Ocorre que, da forma como os Indicadores de Qualidade sdo compostos ndo héa didlogo

entre avaliado e avaliador. Portanto, ndo ha reflexdo sobre a institui¢ao e seus cursos, buscando o
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sentido do que estd sendo avaliado. O que existe ¢ uma estimativa estatistica que considera o
ENADE, as respostas a um questionario respondido pelo estudante e o cadastro de docentes no
Censo. Com este célculo, o Ministério da Educacdo divulga um ranking atestando a “qualidade”
das IES e dos cursos.

Se a avaliagdo educativa, de natureza formativa, proposta pelo SINAES pressupde a
formagdo de sentido, o que s6 € possivel por meio do didlogo, podemos concluir que niao ha
avaliagdo nesta pratica utilizada atualmente e também ndo ha avaliagdo na utilizagdo de um
instrumento de avaliacdo in loco padrio se ndo for permitido ao avaliador considerar as
caracteristicas institucionais e se o processo ndo gerar uma reflexdo que possa “implicar”,
fazendo com que o movimento institucional seja possivel, sem danos, sem castigos, mas de forma
cooperativa, construtiva, educativa. A avaliagdo ¢ uma atividade de investigacdo e, de acordo
com o SINAES, uma de suas func¢des ¢ aprofundar os compromissos e responsabilidades sociais.
Para tanto, a instituigdo precisa ser compreendida e respeitada em sua esséncia, sua vocagdo e
suas possibilidades e, a partir dai, impulsionada, para que possa extrair dali o que hd de melhor
para o seu desenvolvimento e para o desenvolvimento da sociedade.

A contribuicdo desta pesquisa consistiu em mostrar que o que foi planejado para a
avaliacdo no Brasil por meio da proposta original do SINAES ndo funcionou e que este fato tem
prejudicado as instituicdes de educagdo superior e, consequentemente, o desenvolvimento da
educagdo no Pais.

O que ocorre no Brasil atualmente ndo pode ser chamado de avaliacdo, mas de um
processo burocratico de fiscalizagdo e controle. E ndo hé perspectiva de altera¢do desta pratica,
que ndo pode atestar a qualidade das institui¢cdes e seus cursos, pois ndo conta com elementos de
analise suficientes para tanto. Nao se pode atestar a qualidade de um Corpo Docente por uma
analise da quantidade de mestres e doutores que o Censo demonstrou para determinado curso.
Nao se pode atestar a qualidade de uma biblioteca pela resposta dada pelo estudante a um
questionario sobre a biblioteca. Nao se pode atestar a qualidade de um curso sem a andlise
criteriosa de sua proposta pedagogica, dos planos de estudo, dos conteudos curriculares, das
metodologias utilizadas, da atua¢do dos docentes, do envolvimento dos estudantes, dos projetos
de pesquisa, da extensdo. Enfim, ndo se pode dizer que tem ou ndo tem qualidade algo que nem
sequer foi visto.

No entanto, embora ndo atestem a qualidade da educacdo no Brasil, os processos
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existentes, com todas as suas falhas, movimentam as institui¢des, e por esta razao contribuem, em
alguma medida, para o seu desenvolvimento, o que pode ser positivo por um lado, porém,
pernicioso por outro.

Este movimento que deveria se dar pela reflexdo em torno dos processos internos e do
significado das institui¢cdes para o seu desenvolvimento, muitas vezes ocorre apenas na medida
dos interesses institucionais, ndo visualizando também os interesses dos alunos, da sociedade, do
Pais.

Algumas institui¢des, buscando atender ao minimo necessario para nao perderem alunos e
para cumprir os padrdes estabelecidos pelo orgdo regulador, ndo veem na avaliagdo uma
oportunidade para refletir sobre sua condi¢do enquanto agéncia formadora. Se ajustam ao minimo
necessario e ali se acomodam.

Outras, no momento da avaliacdo, simulam uma realidade inexistente somente para
receber a Comissdo de Avaliagdo e garantir o conceito minimo para continuar a oferecer uma
educacdo de baixa qualidade e obter o que realmente interessa, nestes casos, somente o lucro.

Evidentemente existem as que buscam melhorar a partir do processo avaliativo, na
medida das necessidades e possibilidades.

Portanto, existe um movimento nas institui¢des a partir do momento em que a avaliagdo
foi instituida, no entanto, o que ocorre nao ¢ o ideal e ndo garante o desenvolvimento da educacao
no Pais e o risco ¢ de que o que esta posto se estabeleca e se acomode, o que compromete
sobremaneira o desenvolvimento da sociedade.

Certamente, ndo ¢ a avaliacdo proposta pelo SINAES que causa este movimento, o que
deveria ser, mas diversos outros fatores, como: a discussdo em torno da importancia da avaliagdo,
que pode trazer para as IES a consciéncia necessaria sobre a questio; a concorréncia, que faz com
que as institui¢des busquem melhorar sua oferta, procurando um melhor posicionamento diante
do concorrente; e 0 medo das medidas restritivas e punitivas vindas do Ministério da Educagao
em fun¢do dos Indicadores de Qualidade insatisfatorios, que faz com que as Instituicdes de
Educacdo Superior procurem, de todas as formas, contornar as situacdes almejando um bom
resultado.

Estas sdo razdes suficientes para que as IES se movimentem no sentido de buscar alguma
melhoria, porém, como dito, parecem busca-las apenas na medida do atendimento ao minimo

necessario para ndo correrem riscos com o 6rgdo regulador e ndo perderem os estudantes para o
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concorrente.

Nao ¢ o ideal. Certamente que ndo ¢é. Mas ¢ melhor que nada. Alids, uma pratica que
parece tem sido comum no Brasil, a pratica do “melhor que nada”. Nao ¢ bom, mas ¢ “melhor
que nada”. O ProUni resolve a questdo da insercdo? Nao. Mas ¢ “melhor que nada”. Melhor ter
um pequeno percentual se beneficiando com o ProUni do que ndo ter nada. A avaliagdo ocorre
conforme estd proposta no SINAES? Nao. Mas ¢ “melhor que nada”. Melhor ter uma avaliacao
que ndo corresponde ao que foi proposto e que faz com que as IES corram atras do minimo do
que ndo ter avaliacdo. E com esta pratica varios assuntos importantes deixam de ser cuidados e
dao lugar a agdes paliativas, por meio de politicas de governo que trazem uma solucdo parcial
para questdes fundamentais que precisariam ser tratadas por meio de politicas de Estado.

A educag@o ¢ uma delas, e uma das fung¢des do resultado da avaliagdo proposta pelo
SINAES seria a de apresentar uma fotografia do setor, para que o Governo pudesse pensar, a
partir dai, em politicas publicas adequadas para o desenvolvimento da educag¢do no Pais. No
entanto, o que se tem por parte do Governo em termos de politicas sdo agdes punitivas, medidas
acauteladoras, corte de FIES, corte de vagas, suspensdo de processo seletivo e, para as
universitarias, suspensdo de autonomia. Ainda ndo se pensou em beneficiar as instituicdes que
possuem bons resultados, mesmo diante deste processo distorcido. Se ha a puni¢do para os que
“falham”, deveria existir também a recompensa para os que ‘“ndo falham”, dando a estes algum
beneficio em fun¢do das notas positivas. Mas a cultura da puni¢do ndo permite e ¢ antiga. A
propria Lei 9.394/96, ou Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, prevé em seu art. 46,
§1°, a reavaliagdo das condi¢cdes de oferta dos cursos e instituicdes que podem resultar em
desativacdo de cursos e habilitagdes, em interven¢do na instituicdo, em suspensdo temporaria de
prerrogativas de autonomia ou em descredenciamento, mas ndo fala em reavaliagdo que possa
resultar em reconhecimento ou recredenciamento. A visdo ¢ apenas punitiva, desde antes da
LDBEN e continuou com ela. Numa visdo educativa, ndo seria mais apropriado verificar
inicialmente as IES que obtiveram conceito maximo, € ndo aquelas que obtiveram conceito
minimo? O nosso olhar ndo deveria se voltar primeiramente para quem “acerta”, e ndo pra quem
“erra”?

Sonho com o dia em que a avaliagdo olhe verdadeiramente para a institui¢do e busque
nela o entendimento do seu ambiente, verificando a sua real importancia, a sua pertinéncia. Para

que exista este entendimento, € preciso estar vocacionado para a educacdo, sentir a
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responsabilidade social de suas atividades, considera-la gratificante e carinhosamente. Entender
que ali, naquele ambiente, estdo se formando homens, estd se definindo a participacdo humana
num substantivo, que ¢ o tempo. Pensando assim, uma das obrigagdes da escola ¢ oferecer ao
estudante o seu tempo, conviver com ele, ajuda-lo a encontrar o seu caminho, o seu potencial. Se
encontramos esta escola, ela estard adequada e cumprindo o seu papel, mesmo que ndo atenda a
todos os requisitos de um instrumento de avaliagdo, mesmo que um livro ndo seja encontrado em
sua biblioteca e tenha que ser tomado emprestado de um colega, mesmo que ndo tenha
computadores de ultima geracdo, pois tudo isso € bonito, mas o bonito ¢ adjetivo, porém, “o

substantivo ¢ que da sentido a existéncia” (CARDOSO, 1997, p. 38).
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