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RESUMO

As experiéncias e metodologias que caracterizam o funcionamento e 0s modos
socials da avaliagdo institucional estdo atravessadas, no Brasil e no mundo, por
diferentes tendéncias. Este trabalho pretende apresentar algumas das principais
tendéncias em avahiagfio institucional da educacdo superior brasileira ¢ as suas
caracteristicas do ponto de vista metodologico. Procura mostrar que estas
tendéncias, desenhadas a partir da década de 90, estdo relacionadas a crise de
fungéo (ou identidade) das instituigbes universitarias. Em diversos dngulos pode-
se visualizar essa crise. Aqui, ela pretende ser vista no “vetho” problema “novo”
da relagfo entre ensino, pesquisa e extensdo. Para isso, estiio presentes como
pano de fundo a Reforma Universitaria de 1968, através do relatorio do Grupo de
Trabalho criado pelo decreto 62.937/68 e alguns documentos produzidos pelo
Ministério da Educagio ¢ do Desporto, como o documento para discussio da
avaliagdo no ensino superior (1996) e o documento basico para o Exame
Nacional de Cursos {1997)



SUMMARY

The experiences and methodologies that characterize the functioning and the
social mode of institutional assessment are crossed in Brazil and m the world,
due to different tendencies. The aim of this work 15 to present the main
tendencies in institutional assessment of the brazilian higher education and its
features from a methodological point- of view. Its aims to show that these

tendencies, designed from the 90’s on, are related to the so called identity crisis

of universities as nstitution. This crise can be visualized from several
perspective. Here, it is meant to be seen as an old but current problem between
the relation teaching, research and extension. For this, it presents the university
reform of 1968 as a background, through the report of the working group created
by the decree 62.937/68 and some documents produced by the ministry of
education and sport, as well as the document for the discussion of higher
education assessment (1996} and the basic document for the national courses

examination (1997).



INTRODUCAO

A avaliagdo aparece, quase sempre sem nos darmos conta que estamos
‘avaliando’, em vérias situacdes do cotidiano de nossa vida. Assim, utilizamos de
avaliagio para dar preferéncia ou escolher algo em lugar de uma outra coisa. Para
aprovar determinada expresséo, gesto ou atitude. Para classificar ¢ mesmo julgar
se algo nos convém ou ndo convém, isto €, se ¢ bom ou ruim. Enfim, a nossa
roting diaria estd impregnada dessas avaliagdes que, embora nfio sejam

conscientemente expressadas como sendo uma ‘avaliagdo’, podemos perceber os

seus efeitos,

A despeito desse tipo de avaliagfio como fendmeno cotidiano, importante,
alias, pois faz parte de um complexo processo de comunicagiio e, por
conseguinte, esta implicada na compreensio dos fendmenos sociais e educativos,
falarei da avaliagio enquanto processo educativo formal. E no ambiente escolar
de todos os niveis que a avaliagdo encontra espago adequado para o seu
desenvolvimento e pratica, embora, 'por raz0es historicas, tenha origem no

ambiente industrial € nfio em instituicdes educativas.

Mais precisamente, ainda, falarei da avaliagio de uma instituicio
educativa determinada, de forte tradigfio e caracteristicas peculiares, que ¢ a
instituigiio de educagio superior. As institui¢Bes de educagiio superior tém, na
sociedade, a funglio de produzir conhecimentos técnicos e tedricos, preparando
pessoas para a formagéo profissional. Mas tém também, em sentido mais amplo,
a fungéo de desenvolver a sociedade, isto €, promover a formagfio humana geral,

preparando pessoas para o exercicio de sua cidadania.

Desse modo, as diversas formas de avaliagdo que essa instituicio produz

sdo processos promovidos por decisdio e escolha de sujeitos da instituicio e tém



carater piblico. Por 1ss0 mesmo, as suas diversas etapas ou momentos podem ser
anahsados e criticados. Portanto, o objeto de estudo que interessa aqui niio é a
avaliago de uma instituigio universitéria enquanto entidade abstrata, ja que se
frata de uma realidade complexa e ndo se deixa captar sem mediacdes. Ao
contrario, € a avaliagio de uma instituicdo cujo processo se caracteriza nos seus
modos sociais de funcionamento, isto €, nos seus modos de constituir os sujeitos
(quem deve avahar?), de constituir o objeto (o que deve ser avaliado?), as
finalidades (com quais objetivos?), os critérios, instrumentos e metodologias de

avaliagfio (como avaliar?) (DIAS SOBRINHO, 1998: pp.66-67).

Uma vez colocado a especificidade do objeto a que vou me referir, este
trabalho terda como objetivo central identificar e caracterizar algumas tendéncias
teorico-metodologicas que condicionam o funcionamento e os modos sociais da

avaliagfio institucional da educacgio superior brasileira.

Para tal pretenderei apresentar— primeiro capitulo- que a avaliagio
institucional tem sido uma atividade conectada, nos Gltimos anos, em varios
paises com a pretensdio de methorar a produtividade econdmica, a gestdo mesma
¢ controlar setores da sociedade (HOUSE, 1995. Apud ANGULO RASCO, 1998;
p.81). E aqui se destaca o papel de um organismo internacional, de carater
financeiro- Banco Mundial- encarregado de recomendar estratégias de avaliacdo
para melhorar a eficiéncia da educacdo superior dos paises em desenvolvimento.
Entre estes paises em desenvolvimento situarei brevemente, como exemplo, o
caso da Argentina. Ao tratar especificamente sobre as recomendagdes dada pelo
Banco Mundial para a reforma das instituigdes universitarias dos paises em
desenvolvimento, penso ilustrar, em primeiro lugar, que a avaliagfo transcende
apenas ao intéresse dos governos nacionais €, em segundo lugar, servira de
exemplo para também ilustrar uma tendéncia dos procedimentos ou das

estratégias de avaliagdo que se quer colocar em pratica em muitos paises.



No segundo capitulo apresentarei uma tipologia da avaliacio, tentando
definir os diferentes modos e o funcionamento de avaliagio institucional da
educagiio superior, isto ¢, as suas diversas diferenciagbes e fungBes.
Esquematicamente agruparei essa tipologia em alguns “blocos” de opgdes
tedrico- metodologicas que correspondem aos atores ou sujeitos de avaliagdo, a
finalidade da avaliagfio, ao enfoque de avaliagdo e aos instrumentos ¢

procedimentos em que ela se desenha.

E, finalmente, pretenderei, no capitulo terceiro, levantar quais siio algumas

das tendCncias tedrico-metodologicas em curso na educagfio superior brasileira e

caracteriza-las de acordo com a tipologia estabelecida no capitulo segundo. No
capitule terceiro tentarei mostrar que essas tendéncias, desenhadas a partir da
década de 90, estdo intimamente relacionadas a crise de funco ou identidade das
instituigbes universitarias. De varios modos pode-se enxergar essa crise. Aqui, 0
foco de discussdio serd o “velho” problema “novo” da relagio entre ensino,
pesquisa ¢ extensdo. Para-isso, estarfio presentes, como pano de fundo, a Reforma
Universitaria de 1968, o Programa de Avaliagio Institucional das Universidades
brasileiras (PAIUB) (1993), alguns documentos produzidos pelo Ministério da
Educacio e do Desporto (MEC), come o subsidio para discussdo da avaliagio do

ensino superior (1996) e o documento basico para o Exame Nacional de Cursos.



CAPITULO 1.

EXEMPLOS DE TENDENCIAS EM AVALIACAO DA EDUCACAQ
SUPERIOR: A FPROPOSTA DO BANCO MUNDIAL E A
AVALIACAQ ARGENTINA

O tema da avaliagio institucional da educagfio superior constitui, pelo

menos para os paises da América Latina, uma histéria recente de bastante
complexidade. A expanslo das instituigbes universitdrias, principalmente as
privadas, € diminuigio do apoic financeiro estatal ¢ assinalada por diversos
autores como sendo um dos principais motivos que levam os governos a
obsessdo pela eficiéneia e controle do desempenho das instituigdes de ensino
superior, vale dizer, pela avaliagio. Embora parecendo que as diferentes
propostas de avaliagfio t&m sido de suma importdncia para as politicas
implementadas pelos governos, muitas vezes estas entram em conflito com a
comunidade universitéaria. Nesse quadro conflituoso da avaliagdo no dmbito das
relagbes entre Estado ¢ Universidade, como afirma Dias Sobrinho, “é bastante
relevante o papel de organismos internacionais ligados & economia e, entdo,
com interesses determinantes na educacdo” (1998: p.05). Por exemplo, pode-se
destacar como elemento importante para o debate nos meios politicos e
académicos o documento preparado por uma equipe de especialistas do Banco
Mundial sobre politicas da educagiio superior, cujo conteiido trata das
recomendagdes ou medidas especificas ¢ gerais para a reforma das universidades,

entre elas, as estratégias de avaliaco.

Ao tratar neste capitulo sobre as recomendagdes dada pelo Banco Mundial



para a reforma das instituigdes universitarias dos paises em desenvolvimento,
penso que serve de exemplo para mostrar, em primeiro lugar, que a avaliagio
transcende ao interesse apenas dos governos nacionais; em segundo lugar, serve
de exemplo para mostrar uma tendéncia dos procedimentos ou das estratégias de
avaliagfo assumidas, &s vezes, implicita ou explicitamente por alguns paises,

como € 0 caso, na América Latina, da Argentina,

Contudo, antes de analisar as estratégias de avaliagio propostas pelo
Banco Mundial, cabe observar dois principios estabelecidos por Coraggio: ao

mesmo tempo que o Banco Mundial recomenda politicas homogéneas para a

educagio superior em fodo o mundo, hd sinais de conivéncia dos atores locais
tanto na implementagfo como nos resultados destas politicas, raziio pela qual
1senta a responsabilidade exclusiva de téi‘organismo; ndo se dispde ainda de um
conhecimento sistemdatico sobre como se efetiva a relagdo nos diversos paises
entre 0 Banco e as diferentes instincias de governo e os diversos segmentos da

sociedade civil- associagBes, sindicatos, universidades, etc. (1996 p.76).

i. AS RECOMENDACOES DO BANCO MUNDIAL PARA A
AVALIACAO DAS INSTITUICOES UNIVERSITARIAS

O Banco Mundial

©esid fortemente comprometido em sustentar o apoio a Educagdo.
Entretamto, embora financie na atualidade aproximadamente uma quarta parte da
ajuda para a educacdo, seus esforgos representam somente cerca de meio por
centa do total das despesas com educagdo nos paises em desenvolvimenio. Por
issa, a contribuicdo mais importante do Banco Mundial deve ser seu trabatho de
assessoria, concebido para ajudar os governos a desenvolver politicas educativas

adequadas as especificidades de seus paises, O financiamento do Banco, em geral,
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serd delineado com vistas a influir sobre as mudangas nas despesas e nas politicas
das autoridades nacionais” {(BANCO MUNDIAL, 1995, Apud CORAGGIO,
1996 p.75).

Um destes trabalhos de assessoria prestado pelo Banco Mundial no campo
educacional remete a Educacfio Super{br. O documente, cujo titulo diz “La
ensefianza superior — las lecciones derivadas de la experiencia” expde 0 motivo
do interesse: “Las Universidades educam a los futuros dirigentes y preparam las
capacidades técnicas de alto nivel que constituyen la base del crecimiento

economico” (1995 p.vit),

Todavia, para o Banco, a experiéncia dos paises em desenvolvimento
aponta que as universidades nfo tém levado com éxito a tarefa de formar a “base
do crecimento econdmico”, 1sto €, ndo tém formado suficientemente bem os
futuros dingentes e as capacidades técnicas de alto nivel para a sociedade: “No
obstante la imporiancia evidente de las inversiones en enseflanza superior en el
crescimento economico v el desarrollo social |, el sector sufre una crisis de

proporciones mundiales” (1995 p.01).

Detectada a crise do ensino superior, sobretudo no setor publico, o
documento sugere o caminho das reformas. Para tal, propde a execuciio de

algumas orienta¢des ou medidas:

- fomentar la mayor diferenciacion de las instituciones incluido el
desarrollo de instituciones privadas

- proporcionar incentivos para que las instituciones piiblicas diversifiquen
las - fuentes de financiamiento, por efemplo, la participacién de los estudiantes en
los gastos y la estrecha vinculacion entre el financiamiento fiscal y los resultados

- redefinir la funcion del gobierno en la enseflanza superior

- adoptar politicas que estén destinadas a otorgar prioridad a los objetivos

de calidad y equidad (BANCO MUNDIAL,1995: p.04).



Segundo o Banco, o fomento de instituicdes ndo universitarias (aquelas
que ndo seguem o modelo tradicional de universidade européia de investigacio) e
de instituigbes privadas pode “ contribuir a satisfacer la demanda cada vez
mayor de educacion posisecundaria y hacer que los sistemas de ensefianza se

adecuen mejor a las necesidades del mercado de trabajo” (1995: p.31).

Satisfazer a demanda crescente de educagiio superior ¢ adequa-la melhor
as necessidades do mercado de trabalho requer das universidades publicas a
diversificaglio das suas fontes de financiamento. Para isso, o documento sugere

que se estabelecam

sistemas de participacion en los custos mediante el cobro de derechos de
matricula en las instituciones publicas y la eliminacion de los subsidios para los
gastos no relacionados con la instruccion. Los gobiernos pueden permitiv a las
instituciones publicas que fijen sus derechos de matricula y omros cargos sin
ninguna inferferencia, y centrarse en proporcionar a los posibles estudiantes
informacion objetiva sobre la calidad da las instituciones (BANCO MUNDIAL,
1995 p.435).

O modo pelo qual o Estado pode permitir que as instituigdes ptblicas
fixem seus direitos de matricula e outros cargos sem interferéncia ¢ redefinir o

seu papel na educagdo superior. Neste ponto, o Banco Mundial entende que

la deceniralizacion de todas las funciones administrativas  claves
asigndndolas a las instituciones mismas de ensefianza superior ey una condicion
sine qua non para el éxito de la reforma, en especial con respecto a la
diversificacion del financiamiento y al uso mds eficiente de los recursos (..) Esta
fexibilidad es esencial para que las universidades pueden establecer programas
que respondan a fas nuevas demandas del mercado laboral y controlar los custos
reduciendo personal docente cuando la proporcion entre profesores y estudiantes

esté por bajo de los niveles de eficiencia (BANCO MUNDIAL, 1995: pp.71-72).



Finalmente, as recomendacdes prioritarias do Banco para a reforma das
universidades passam pela adogio de politicas destinadas a melhorar a qualidade
dos resultados de ensino e investigagio e pela adog@io de politicas destinadas a
melhorar a eqiindade. Para melhorar a longo prazo a equidade, “en términos de
eficiencia econdémica y lambién de justicia y estabilidad social ¢ essencial
“ampliar el acceso de la }?mjer , los pobres y otros grupos desfavorecidos a una
buena educacion primaria y secundaria” (1995: p.13 e 86). Pois, segundo expde

o documento,

“en el sector de educacion hay pruebas de que las inversiones en el nivel
ferciario fienen fasas de rentabilidad social mds bajas que las inversiones en
ensefianza primaria vy secundaria, y que las inversiones en educacién bdsica
pueden también incidir mds directamente en la reduccion de la pobreza, puesto

que tienden a mejorar la igualdad de los ingresos™ (1995: p.14).

Ja a adogdo de politicas destinadas a melhorar a qualidade significa, para o
Banco, apoiar os programas nacionais e regionais de exceléncia, sejam eles
publicos ou privados; estimular a competicdo para obter acesso aos
financiamentos; e apoiar o estabelecimento de sistemas de acreditagio e

avaltagiio do desempenho académico (1995: p.16).

Neste quadro (conjunto de recomendagles para a reforma das
universidades), emergem os dois mecanismos de avaliago propostos pelo
Banco: aplicagiio de exames nacionais (de ingresso ou de medicio de qualidade)
¢ avaliagiio do corpo docente. Ambos justificam-se enquanto estratégia para

propiciar o “mejoramienio de la cafidad de la ensefianza y la investigacion”.

(..) un facior determinante del desempefio académico es la capacidad para
evaluar y supervisar la calidad de los resultados de la ensefianza y la investigacion
- Los mecanismos de evaluacion mds eficaces hacen hincapié en la autoevaluacion

de los objetivos y desempelio de una institucidn , junto con la evaluacion externa



ya sea o cargo de asociacianes profesionales o de un organismo fiscalizador del

gobierno (BANCO MUNDIAL, 1995: p.12).

E, como estratégia para propiciar “mayor autonomia de las instituciones
pliblicas™:

(..} Las instituciones no pueden reaccionar a los incentivos para mejorar
la calidad y la eficiencia sin tener control sobre sus recursos y procedimientos .
Pero junto con una mayor autonomia, es necesario que las instituciones de nivel
posisecundario sean responsables de su desempefio académico y administrativo .
Lisio requiere criterios de evaluacion y éapacidad de fiscalizacion mds complejos
que los que la mayoria de los gobiernos disponen en la actualidad (BANCO

MUNDIAL, 1995: p.11).

Para miciar algumas consideragbes, de acordo com Mora, a avaliagio
proposta nos moldes do B.M (classificar alunos a partir dos resultados dos
exames ¢ docentes a partir de certos desempenhos formais como planos de
estudos, quantidade de artigos publicados, prestigio editorial da publicacdo,
namero de citagdes, esquemas de avaliagdo por pares etc., resultados que se
relacionam com programas “Merit Pay” ) “reproducen los viejos esquemdas
estabelecidos en los Estados Unidos de medir determinados elementos: niimero
de doctores que cuenta el programa, nimero de publicaciones, niimero de libros

con que cuenta la biblioteca, etc. para determinar el valor de un programa
educative” (MORA, 1991, Apud BARRIGA, 1996 p.70).

A utilizagiio de critérios, indices ou indicadores (de vigéncia
internacional) de medi¢io do trabalho académico dos pafses desenvolvidos tem

um sentido especifico, histérico ¢ socialmente determinado.

Sintetizando as idéias de Renato Dagnino e Amilcar Davyt, no texto
“Siete equivocos sobre la orientacion de la investigacion universitaria”, a Politica

Cientifica e tecnologica (PCT) origina-se no final da Segunda Guerra Mundial



com ¢ ad v&nto'da “big science” ¢ o crescente direcionamento por parte do Estado
da investigagio, cuja acfio condicionou apoio as bases de um contrato social para
a investigagfo clentifica. Esse confrato estava baseado na suposi¢do de uma
cadeia linear de inovacio, com uma “ponta mnicial” na ciéncia pura, seguida pela
investigacio aplicada, desenvolvimento tecnoldgico, econdmico ¢, finalmente,

social.

A universidade, situada na ponta inicial, era vista como provedora do
conhecimento nove para as outras etapas (encadeadoras) da cadeia. Assim, ela

deveria pautar sua atividades segundo padres rigidos de qualidade, condigéo

suficiente para que o restante da cadeia, submetida a outros critérios, garanta um

bom resultado para a sociedade.

O modelo de cadeia linear era valorizado em fungio de sua importincia
para alcangar os objetivos de um Estado que necessitava da ciéncla para

implementar sua dupla politica de “Welfare” e “Welface”.

A experiéncia dos paises avangados no pos guerra exemplifica, entfo,
como ao longo de um processo particular se estabelece um critério especifico de
qualidade, socialmente determinado. Esse processo particular consiste num
processo de inﬂuénciasM reciprocas, de Interag@io e difusfio de valores e
prioridades que ocorre entre Estado, sociedade ¢ comunidade cientifica (“tecidos

de relacGes™).

Os tecidos de relacdes onde estdo implicados os interesses de diversos
atores sociais envolvidos direta ou indiretamente com a ciéncia, € responsavel
pela “defini¢io de problemas”™ que atacara o investigador em busca de solugdes.
A acio do tecido de relagfes vai, assim, delimitando ao longo de um processo
incremental, lento, porém continuo, um “campo de pertinéncia”. O tecido de

relagbes estabelecide de forma sutill € continua acaba induzindo critérios de
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distribuicdio de recursos ¢ rumos de investigagdes.

Estes processos particulares (tecidos de relagdes, definigdo de problemas e
campo de pertinéncia) definem um critério especifico de qualidade que, a partir
dos anos sessenla, se fez crucial na preocupagdio dos governos dos paises
avangados ¢ da comunidade cientifica para comparar o desempenho dos
respectivos sistemas cientificos. A comparagdo— das a¢es e produtos— da drea
cientifica necessitava da criagdo de algum critério: assim se consumaram
mecanismos de medigo de qualidade, entendidos como “prestigio internacional”

{n® de publicagdes , citagtes, etc.).

Ndo menos mmportante para compreender a questdo da qualidade no
processo educacional € o estudo realizado por Pablo Gentili. Esse autor mostra
como o discurso da qualidade referente ao campo educacional desenvolve-se, a
partir dos fins da década de oitenta na América Latina, como contraface do

discurso da democratizacfo.

Esse desenvolvimento presumiu, segundo o autor, a dindmica do “duplo
processo de transposigio. A primeira consiste no deslocamento do problema da
democracia ac da qualidade; a segunda, & transferéncia dos contetidos que
caracterizam a discussfio sobre qualidade no campo produtivo- empresarial para

o campo das politicas educativas e para a analise dos processos pedagogicos.

Em sintese, o primeiro processo de transposicio (deslocamento da
democracia & questio da qualidade) ocorte em parte pela eliminagdo— ndo pela
satisfagfio— da agenda politica das demandas democratizadoras que surgiram ap6s
periodos pos-ditatoriais na América Latina e pelo “esgarcamento” dos espacos

publicos.

De acordo com Gentili, governos civis pds regimes autoritarios tém sido a
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continuidade dos regimes ditatoriais. N&o consolidaram, a partir do poder
politico, propostas democratizadoras tendentes a compensar as condicdes
herdadas na ditadura. Primeiro p(}rque‘p‘jretendiam democratizar a sociedade a
partir do Estado (democracia formal). Segundo que os movimentos de cardter
popular ndo tiveram espaco para as suas reivindicacdes. Assim, embora ocorresse
avanco das transigfes em termos de método (relagdo Estado- Sociedade—
Governo), ndo ocorreu avanco em termos de conteido e forma democratica, o

que ocasionou o crescimento do “apartheid social”.

Concomitante ao primeiro, o segundo processc de transposicio

(deslocamento do conceito de qualidade empresarial para o campo educacional)
ocorre pela necessidade de ajustar a educagdo ds demandas do mercado. A
educagfo- vista como um produto a ser consumido— para atender as demandas do
mercado, cada vez mais em mutacfo, deve possuir certos instrumentos de
medigdo gue permitamn indagar acerca do grau de ajuste educacfo— mercado e
propor mecanismos corretivos apropriados. Deste modo, segundo essa logica,
quanto maior for a capacidade adaptativa de um sistema educacional, maior sera
o seu grau de eficiéncia e, conseglieniemente, maior o seu poder de atuar
competittvamente no mercado. Tanto mais adaptativo, eficiente e competitivo for

o “produto educativo”, de melhor qualidade ele sera.

Segundo muitos. autores como, José Luis Coraggio, Angel Diaz Barriga e
Pedro Montes, os critérios adotados pelo Banco Mundial, para diagnosticar e
propor reformas homogéneas as universidades, t€ém como referéncia categorias
economicistas, isto €, disseminacdo de conceitos e valores do mundo da
economia na anélise e diagnostico das questdes referentes ao campo da educagio
superior. Como as caiegorias e valores utilizadas correspondem a um tipo
particular de teoria econdmica, a saber, a teoria econdmica neoclassica, o Banco
Mundial acaba estabelecendo- em suas recomendagdes feitas em documentos

ofictais- uma correlagio constante entre sistema de mercado e sistema
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universiario.

Na vis8o do Banco, os mercados sfo mais eficazes que as estruturas
burocraticas do Estado. Eles respondem mais rapidamente as mudancas em
tecnologia € em demanda social que o Estado; além de serem vistos como mais
eficientes e econbmicos em relagio aos custos no fornecimento de servicos do
gue o setor pablico (TORRES, 1995: p.123). Assim, ndo ¢ ao acaso que as
recomendacgdes para a reforma das universidades, entre clas a avaliagdo, estdo
relacionadas as questfes de descentralizac3o administrativa, flexibilizago,

privatizagdo, eficiéncia econdmica, qualidade (empresarial), competicdo e
relacdo custo— beneficio. Nesse sentido, pode-se dizer que a pratica da avaliagdo
ndo se constitul numa atividade isolada de algumas universidades de um ou outro
pais. Ao contrario, se trata “de un proyecto claramente internacional, que forma

parte de los nuevos esquemas de globalizacion que circundan nuestro

munde”(DIAZ BARRIGA, 1996: p.57).

Os novos esquemas de globalizagdo a que se refere Diaz Barriga
consistem em frés processos operando (em conjunto} em escala mundial:
privatizagdo dos mercados nacionais, desregulacio dos mercados financetros
locais, limitando a participago do ‘Estado nas atividades econdmicas e
liberalizacdo, em escala global do coméreio, dos movimentos de capitais, pessoas

¢ Servicos.

O desenvolvimento dos processos de privatizagio, desregulacdo ¢
liberalizagio forma parte das “receitas” estabelecidas pelo que se chama de
pensamento econbmico neoliberal. Tais receitas estdo fundamentadas no
pressuposto de que as leis de mercado correspondem melhor as demandas
produtivas da sociedade e, por conseqléncia, produzem melhores efeitos de

equilibrio social,
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Segundo um dos criticos do pensamento neoliberal, o economista
espanhol Pedro Montes, o neoliberalismo vem se convertendo nos ultimos
tempos na doutrina hegeménica ndo por dar respostas capazes de resolver os
problemas da sociedade ou mesmo as dificuldades econdmicas. Mas “por

razones que tienen que ver com la naturaleza de clase del sistema capitalista”

(1996: p.14).

A primeira razdo da hegemonia adquirida pelo neoliberalismo, de acordo
com esse autor, deve-se ao fato de que ele corresponde aos interesses do capital

de uma forma imediata em situagGes de crise. Vale lembrar, juntamente com

Montes, o neoliberalismo surge como “mejor cobertura ideologica que tiene la
burguesia de cada pais para implaniar la politica que le conviene para superar
la onda larga recesiva en que esid instalgdo el capitalismo desde principios de la
década de los setenia”, quando esta coincide com a primeira crise de precos do
petroleo(1996: p.14). E as recomendagles neoliberais se orientam para a

necessidade de restaurar a taxa de rentabilidade do capital.

A segunda razfio deve-se ao fato de permitir “umas relaciones
internacionales que bewefician a los paises poderosos econdmicamenie en
detrimenio de los mas débiles” (MONTES, 1996: p.14). Neste sentido, as
recomendagdes e os interesses neoliberals, nem sempre coincidem com os da

maioria da populagio mundial.

£ certo que, de acordo com Montes, em alguns periodos- posteriores a
Segunda Guerra Mundial- boa parte da populagdo dos paises industrializados
pode alcancar direitos sociais basicos compativels com 0s grupos mais
favorecidos da sociedade, quando uma prolongada ¢ intensa expansio econdmica

permitiu implantar o “Estado del Bienestar"(1996: p.14).

O Estado do Bem Estar configurou-se no modelo de Estade cuja fungio
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era de interferir na execugfio de politicas econdmicas para promover “politica
expansiva y anticiclica, articular un lejido productivo autonomo, suministrar
servigos publicos, dotar de infraestructuras al sistema y desempefiar un papel
redistributivo intenso(...)” (MONTES, 1996: p.23).

Durante esta fase, o capitalismo alcangou uma elevada taxa de
rentabilidade do capital, “que sustenta un proceso intenso de acumulacion y
renovacion tecnologica y permite durante un tiempo el avance sosienido del

empleo y del consumo "(Montes, 1996: p.26).

Segundo Montes, o papel do Estado como um instrumento para promover
a politica econdémica do pleno emprego ¢ a extensdo do bem estar geral como
conseqiiéncia logica do desenvolvimento das forgas produtivas, caracteriza o
longo periodo expansivo do capitalismo conhecido como a  “tradicion

keynesiana”(1996; p.24). Nas palavras do autor:

Bajo la hegemonia de las concepciones keynesianas, el capitalismo vivié la
etapa mas prospera de su historia en los paises industrializados . El capitalismo
Jue capaz fodavia de dar un gran salto, basado en un intenso avance de la ciencia
v la tecnologia, que procuré un fuerte desarrotlo econémico y una mejora sensible

en el nivel de vida de la poblacién (1996: p.24).

Entretanto, em periodos de recessfo, todas as condigdes que permitiram a
expansdo do capttalismo, durante a fase historica de “bonanza econdmica”
posterior @ Segunda Guerra até o inicio dos anos setenta, tem sofrido uma

profunda revisdo com o advento do neoliberalismo.

Como afirma Montes, a paulatina substitui¢do da tradigiio keynesiana pela
doutrina neoliberal deve-se, de um lado, a “e/ hecho de que los objetivos
perseguidos en los ultimos decenios se convirtieram en inalcanzables”, como a

politica econdmica do pleno emprego. De outro lado, “porgue la crisis se
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desencadend después de varias décadas de predominio del keynesianismo, y sus
recelas, como solucicn, estaban agotadas: por la via del estimulo de la demanda
no podia recuparse la tasa de beneficio del capital y la inflacion socavaba el

sistema’'(1996: p.25).

Para sair da crise, explica Montes, o capital necessitava de outra politica.
I a defendida pelo neoliberalismo correspondeu aos interesses imediatos do
capital, mesmo que fosse “contradictoria en muchos aspectos econdmicos” e
produzisse “efectos sociales y politicos contraproducentes para a legitimidad del

sistema y, por tanto, para su estabilidad a medio plazo™ (1996: p.25).

Enquanto que na teoria keynesiana o desemprego havia de ser combatido
com politicas expansivas, através de combinaco de politica fiscal € monetaria, a
teoria neocldssica propuriha a solucdo com politicas de oferta. O que significa,
grosso modo, ajustar as demandas as leis de mercado. Este ajuste tem como
finalidade “que la produccion sea llevada a cabo en las mejores condiciones
competitivas posibles, sin prestar atencion a las necesidades individuales y
sociales que la producion debe cubrir”, acreditando-se ser este o caminho para
alcancar o maior nivel de atividade produtiva, emprego e bem estar (MONTES,
1996: p.26). Dai a razdo de as caracteristicas fundamentais das politicas de oferta
serem o predominio do mercado (flexibilizagiio do mercado de trabalho, fomento
da competiciio, aumento da produtividade e eficiéncia) em detrimento do

“desmantelamento do Estado do Bem Estar” (1996: p.147).

Em suma, o pensamento neoliberal compreende que o Estado deve
desempenhar um papel mimimo na sociedade, limitando-se, como diz Montes, a
funcdo de proteger a sociedade contra crimes, fraudes etc. Exalta como valor
supremo a liberdade econdmica, colocando que os interesses plblicos podem ser

satisfeitos de modo mais eficaz pela iniciativa privada (1996: p.36).
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A globalizacBo, processo em que culmina o pensamento neoliberal, nio
tem colocado somente no centro de interesses os processos de integracio de
atividades econdmicas em escala mundial, mas também a globalizacio de
processos educativos. Em outras palavras, o imperativo dos processos de
globalizacfio entre empresas e entre nagdes tem se manifestado nas atitudes dos
ministérios de educagéio (Petrella,1996,p.17). No que se refere a globalizagiio dos
processos educativos, no dmbito da educacfo superior, a avaliagdo ¢ um dos

exemplos mais concretos.

1.1. 0 CASO ARGENTINO

Na Argentina, as politicas de avaliagdo universitaria t€m a sua génese € 0
seu desenvolvimento durante a década de 90, a partir de uma agenda de
modernizacgdo surgida no contexto internacional (via agéncias internacionais) ¢
posteriormente instalada em nivel regional e nacional (MOLLIS, 1998: p.11).
Essa agenda immplica a diminui¢do do apoio financeiro estatai, a expansdo das
instituigbes ¢ das matriculas privadas, a f)romulgaqéo de uma Let de Educacio
Superior com consegiiéncias para o sistema de avaliagdo e creditagio e a
autonomia institucional ¢ um controle seletivo da distribuigio de recursos
financeiros (MOLLIS, 1996: p.109).

A questdo acerca da avaliag8o universitaria alcangou nesse pais importante
difusdo nos meios académicos em 1991, quando se discutia um acordo entre o
Ministério de Cultura ¢ Educacio (MCE) e o Conselho Interuniversitario
Nacional (CIN) para a aplicacBio do Programa de Fortalecimento a Gestdo e
Coordenagio Universitaria, conhecido como “Subprojeto 06”. Este programa
contava com o apoio tfinanceiro do Programa Nacional de Assisténcia Técnica
para os Servigos BSocials (PRONATASS), com o financiamento do Banco

Mundial (B.M.) e a cooperagéo técnica do Programa das Nagdes Unidas para o
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Desenvolvimento (PNUD). Inclula a realizagiio de diversos trabalhos de
assisténeia téenica na area de educac@o superior ¢ na formulagdo de projetos de
politicas publicas: avaliaco da qualidade, coordenagdo interuniversitiria, ¢

capacitagio de administradores universitarios (MOLLIS, 1998: p.15).

Diesses trabalhos, 56 o da avaliago da qualidade acabou repercutindo de
modo conflitante dentro da comunidade universitaria. Isso porque a iniciativa a
favor da avallagio da qualidade das instituigdes universitarias havia sido
arquitetada “extra-muros” académicos a partir de um projeto financiado pelo

Banco Mundial, revelando uma “racionalidad econdmica-financeira no

sustentada necesariamente en el mejoramiento de la calidod universitaria sino
en la preocupacion por la distribucion presupuestaria” (MOLLIS, 1998: pp.15-
16} Por isso, fot percebido como uma ameaca & autonomia universitaria (LEITE,
1997 p.08&).

Segundo o diagnostico do Banco Mundial, a questdo da baixa qualidade
das instituigbes universitarias argentinas representa um problema que estd
vinculado a legalidade da autonomia concedido a essas instituigdes ¢ ao seu
financiamento estatal. Na autonomia porque implica que o dinheiro destinado a
elas através do Ministério da Educagdo ndo ¢ de fato controlado pelo Ministério;
no financiamento porque o gasto com as universidades acaba sendo ineficiente e

inadequado (BANCO MUNIDIAL, 1993. Apud MOLLIS, 1998 p.13);

“Problemas de baja calidad e ineficiencia itambién afecta a las
universidades.  Los docentes de este - nivel estdn  pobremenie
compensados comunmente trabajan s6lo pari-time, y frecuentemente
Jaltan a sus clases o hacen sélo minimos esfierzos para ensefiar. Los
estudianies disfrutan la gratuidad de la educacion pero generalmenie
toman mucho mds tiempo del necesario para completar un curso de
estudio, o abandonam antes de terminar sus estudios. Ademds, la

educacion superior estd altamente politizada: las universidades son
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fegalmente quidnomas, los estudiantes participan en las elecciones de su
gobierno, y las faculdades estdn fecuentemente irrumpidas por la
confrontacion politica entre partidos y grupos de intereses.” (BANCO
MUNDIAL, 1993. Apud MOLLIS, 1998: pp.13-14)

A reégéa da maiorta das universidades representadas no Conselho
Interuniversitario Nacional (CIN} ante o subprojeto 06 pode ser caracterizado, de
inicio, como resisténeia critica, visivel, alids, através dos fundamentos
apresentados nos documentos das comissdes regionais ¢ na Comisséo de Ensino

do CIN (MOLLIS, 1998: p.15). Posteriormente, temendo que a avaliacio fosse
utilizada de forma estandardizada, orientada a privilegiar o funcionamento de

areas de conhecimento ligadas apenas a aparatos produtivos e tecnoldgicos, a
comunidade académica comegou a institucionalizar a necessidade da avaliacio
universitaria como parte das politicas de gestdo ¢ do planejamento institucional,
desenvolvendo seus préprios marcos teoricos, metodologicos, politicos e téenicos

acerca da avaliacio (MOLLIS, 1998: p.16).

Entretanto, a configuragdo do processo da avaliacio universitaria
argenfina teve como protagonista hegemdnico o Ministério de Cultura ¢
Educagio (MCE), sendo este, por conéeqiiéncia, principal regulador do sistema
de educago superior (MOLLIS, 1998: p.16). Um dos fatores que determinou
¢ssa hegemonia foi a criag:éio, em 1993, da Secretaria de Politicas Universitarias
(5PU). Sua estrutura técnica, material e humana, a servigo da producio de
politicas para o setor universitdrio, propiciou uma regulacio e controle, em
consondncia com as recomendagdes dadas pelos organismos internacionais, das
dindmicas das instituigdes universitdrias, caracterizadas desde a Reforma de 1918
¢ durante os periodos democrdticos pela sua autonomia académica
(MOLLIS,1998: p.17). Isso porque parte importante da estratégia politica da
Secretaria tem sido gerar e concentrar recursos que o setor necessita,

principalmente técnicos financeiros ¢ informativos, o que a leva a se posicionar
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num espago de poder condicionante para as negociagdes ¢ a contribuir na criacio
de estratégias de wntervengio na relacdo entre o governo e as universidades
(MOLLIS, 1998: p.18). Assim, a Secretaria ao se estabelecer com ¢ proposito
expresso de modificar as complexas relagdes do governo com as universidades,
tinha entre seus objetivos promover a avaliagio para o melhoramento da
qualidade ¢, na pratica, obter indicadores objetivos de situagio ¢ desempenho
para a alocagdo de recursos as universidades (MARQUIS, 1994, Apud LEITE,
1997 p.08).

Outro fator decisivo para as praticas heterbnomas ou normatizadoras

(reguladoras, centralizadoras) na cultura universitdria argentina fem sido o
processo paulatine de eriagio de novas universidades nacionais, passando de 26 a
36 instituigbes em menos de sete anos. Este fato pode representar, entre outras
coisas, devido a escassez de recursos declarada pelo governo, um intento para
desequilibrar a concentragio de poder institucional das universidades maiores e
tradicionais do pais que se opdem ao oficialismo (MOLLIS, 1998: p.17). O
surgimento acelerado de novas universidades nacionais pode expressar também
uma vontade do governo em alterar a representatividade do mapa politico
partidario dos reitores do CIN: entre as dez novas universidades, quatro de seus
retfores tém filiagfio & administragfio Menen (1993-1997), enquanto que as seis
restantes, criadas em fungfio de interesse de legisladores dos partidos
majoritarios, estdio sob intervengiio de um reitor normalizador eleito pelo MCE

(MOLLIS, 1998: p.17).

Finalmente, um outro fator de regulagdo e controle do sistema
universitirio argentine ¢ a Lei de Educagdio Superior n® 24.521, promulgada em
07 de agosto de 1995. Essa Lei compreende as instituigdes de formagéo superior,
universitarias ou ndo, estatais ou privadas, nacionais, regionais ou municipais,
todas fazendo parte do Sistema Educativo Nacional regulado pela lei 24.195
(MOLLIS, 1998: p.18).
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Nesse quadro, o sistema universitario argentino foi se configurando, a
partir dos anos 90, em duas posigdes acerca do tema da avaliac@o da qualidade,
Uma, que sintetiza a qvisﬁo da comunidade universitaria, se baseia na
autoregulagdo do sistema, com uma participagdo preponderante das proprias
universidades em sua coordenagio. Oufra, no sentido oposto, representando a
postura do governo nacional, através de seu Ministério da Cultura e Educagfio
(MCE), as posicdes centralizadoras pelas estruturas governamentais, destinadas
basicamente ao controle, tanto do uso de recursos como das informagdes que a
avallacdo produz ¢ a manutencdo da avaliagdo de forma estandardizada,

orientada a normatizagdo (ALVAREZ, 1996: p.04).

A concepcio de avaliagio das universidades, orientadas a melhora
institucional € a4 solidariedade interinstitucional, possui uma visdo
multidimensional dos processos de avaliagio. Vale dizer, seus instrumentos
tendem a ser democriticos ¢ descentralizadores, o que permite legitimar os
objetivos da avaliagdo assim como a sua idoneidade ¢ representatividade de
avaliadores internos e externos, contribuindo & autoregulacio (autonomia) das
instituigbes (ALVAREZ, 1996: p.05).

Por sua vez, a concepcio do MCE, que se poderia classificar como sendo
eficientista, burocratizante e centralizadora, pretende aplicar os processos de
avahiacio com objetivos mais de controle de desempenho do que melhora
institucional. Seus instrumentos tendem a fortalecer as politicas governamentais
com o poder de distribuigfo e controle de recursos educativos em detrimento da
autonomia universitaria, o que significa que esse poder determina ou interpreta o
que pode ser considerado valiosa e aceitdvel para as instituigbes (ALVAREZ,
1996: p.05).

A vinculagdo de recursos especialmente para a pesquisa e determinados

projetos de modernizagio das instituigSes a avaliagdo faz com que a maioria das
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universidades argentinas estejam hoje desenvolvendo processos avaliativos,
embora apenas duas (Universidad de San Juan e Universidad de Lujan) tenham ja
passado pela avaliagiio externa coordenada pela Comision Nacional de
Evaluacion y Acreditacion Universitaria. Entretanto, € muito significativo que a
grande Universidade da Argentina, a Universidad de Buenos Aires, de forte

tradiglio e poderio politico ndo tenha adotado esse modelo de avaliaciio.

Assim, do exposto até aqui, nota-se que o conflito ndo esta resolvido, dado
a desconfianga que as universidades ém em relagdo a avaliagio do MCE,

provocada pela desconfianga com relagdo ao Banco Banco Mundial, orgio

financiador das politicas de avaliagio na Argentina.
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CAPITULO 1L

CONCEITO E METODOLOGIA DA AVALIACAO
INSTITUCIONAL DA EDUCACAO SUPERIOR

1. DESDOBRAMENTO HISTORICO DO CONCEITOC DE
AVALIACAQ EDUCACIONAL.

A avahiacfio mstitucional da educagfo superior no Brasil € no mundo ¢ um
processo recente. Antes, porém, de tratar aqui sobre avaliagdo institucional no
dmbito da educaglo superior, falarei rapidamente- porque nio ¢ o meu tema- do
conceito de avaliagiio no sentido mais tradicional do termo, isto ¢, o conceito de
avaliagiio educacional. E, para isso, farei uma curta referéncia do
desenvolvimento histérico do conceito de avaliago no cendrio internacional,

destacando como exemplo as fases ou periodos ocorridos nos Estados Unidos.

Nos Estados Unidos ¢ dificil tracar de forma rigida os periodos do
desenvolvimento da avaliagfio educacional. Existe uma relativa diferenga entre os

estudiosos do assunto quanto a divisdo e classificagio desses periodos.

Guy Berger', por exemplo, distingue trés periodos que ligam o

desenvolvimento historico do conceito de avaliagio nos Estados Unidos ao

"BERGER, Guy. Mais qu’est-ce qui nous prend & évaluer?. Paris: Pour, 1977, pp.10-11 Apud HADJL,
Charles. A avaligio, regras do jogo. Portugal: Porto Editora, 1994. p.36
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conceito de medida. No primeiro, entre 1920 e 1940, ocorre um esforgo para
controlar os resultados e os desempenhos com a utilizagfo de provas objetivas e
estandardizadas: ¢ a fase dos testes. No segundo periodo, durante a guerra, a
necessidade de formar trabalhadores para as induastrias de ponta levanta um
grande sistema de formagio, ¢ simultancamente, de construgiio de instrumentos
que permitem vertficar e controlar a sua eficécia: ¢ a fase da mensuracio. O
tercetro ¢ o periodo do interesse pelos objetivos e pelos efeitos das politicas
educativas, visando apreciar a coeréncia dos sistemas educativos e de medir o scu

rendimento: fase da avaliagfio propriamente dita.

Outros autores como Stufflebeam e Shinkfield’, dividem as origens ¢

sistematizaces da avaliagdo nos Estados Unidos em cinco periodos. O primeiro
periodo, denominado de pré —Tvler, chega até o inicio dos anos 30. Caracteriza-
se pela pratica quase inexistente de avaliagio. O segundo periodo, considerado o
“nascimento da avaliagfio”, ocorre entre 1930 e 1945. Caracteriza-se pelo tipo de
avaliacdio centrada em objetivos, 1sto ¢, centrada em determinar a equivaléncia
entre os resultados ¢ os objetivos previamente estabelecidos na programacgio do
ensino, realizada por Ralph Tyler. O terceiro periodo (1946-1957), considerado
“a mocéncia da avaliagdo”, € a fase menos expressiva; além de ndo produzir

contribuigdes teoricas, representa pouco nteresse pela sua pratica.

O quarto periodo (1958-1972) esses autores chamam de “realismo”.
Caracleriza-se pela utilizagfio de exames estandardizados como forma de
controlar a eficicia dos investimentos destinados pelas administragtes publicas

aos programas sociais. Nessa fase, as investigagcbes no campo da avalia¢do

! STUFFLEBEAM, D. L, SHINKFIELD, A. Evaluacion sistemditica. Guia tfeérica y prictica.
Barcelona, Ispanha: Paidés/Mec, 1987, Apud TRINIDAD REQUENA, Antonio. La evaluacién de
instituciones educativas. K1 analisis de Ia facultad de ciencias politicas y seciologia de Iz universidad
de Granada. Granada, Espanba: Universidad de Granada, 1995. pp.15-17,
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educacional se relacionam ao conceito de *accountability” ou “prestaciio de

contas”, igualmente tomado do dmbito industrial.

Finalmente, o quinto periodo (anos 70 em diante) ¢ chamado de
“profissionalisme”. A avaliagfio se consolida, como o termo indica, como
profissdo e acaba por se constituir numa atividade de especialistas. Caracteriza-se
pelo surgimento de novas reflextes e perspectivas teoricas como, por exemplo, o
modo de investigagdo qualitativo- “sem que isto tenha significado o

desaparecimento das linhas de avaliago de periodos anteriores.

. . e 3 . " m .
Bielschowski e Penna Firme”, a partir das contribuigdes dadas por Guba ¢
Lincoln, sintetizam a evolugio do conceito de avaliacdo na area educacional em

gquatro etapas.

A primelira se associa 4 mensura¢io. Nessa etapa a énfase ¢ colocada na
utilizagdo de testes para a vertficagiio de rendimento escolar. Aqui o papel do
avahador se restringe 2 funcdo técnica. A segunda € a etapa da avaliaciio veltada
para a verificagiio do alcance dos objetives, definida por Tyler. O que
caracteriza essa fase ¢ a distingdo entre medida e avaliagdo, onde o papel do
avaliador, ainda téenico, reside mais em descrever padrées e critérios em relagio
ac éxito ou ao fracasso de objetivos estabelecidos pela instituicdo de ensino. A
terceira etapa- julgamento de valor- surge em conseqiiéncia das limitacdes
postas pela fase anterior, entre elas a excessiva dependéncia da definicio de
objetivos, nem sempre estabelecidos previamente com rigor e o aspecto
meramente descritivo da avaliagdo, Dada a diversidade de “modelos™ de

avaliaglio, a fun¢fio do avaliador se distingue principalmente como o de juiz. A

4 BIELSCHOWSK], Carlos Eduardo, PENNA FIRME, T. Avaliagio na Universidade Federal do Rio de
Janeiro: a metodologia. In: Avaliacie-Revista da Rede de Avaliagio Institucional da Educacio
Superior, Campinas, 8P, v.1, n. 1, pp.22-32., jul.1996.
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quarta etapa ¢ a da negociagio. Caracteriza-se pela busca de um conceito mais
amplo de avahiagfo, superando uma p;)sig:ﬁo supostamente cientifica (voltada
principalmente para a coleta de informacdo), pela questdo de considerar no
processo de avaliagdo os aspectos humanos, politicos, socios-culturais e

contextuals .

Em sintese, a despeito das divisdes ¢ classificagdes dadas pelos autores, ¢
possivel perceber que o conceito de avaliagdo educacional se desdobra dentro de
quatro definigdes. A primeira defini¢do 1dentifica avaliagio com medida (HADIJI,
1994: p35). A avaliagio se relaciona com um modo de investigaciio
predominantemente quantitativo, seguindo os mesmos passos da metodologia
racional- positiva (RGSALES, 1992 p.46). A segunda defini¢fio ¢ o da avaliagio
centrada em objetivos”, apresentada por Ralth Tyler. Defini¢io que concede mais
valor aos resultados ou produtos finais (rendimento dos alunos)- em comparagiio
com objetivos pré- determinados- do que ao processo da avaliagdo. A terceira
definigiio considera a avaliagio como um juizo profissional (HADIJI, 1994:p.34).
Por fim, a quarta defini¢fio € o da avaliagdo enquanto negociaciio, uma vez que
esta leva em conta “as preocupacdes, as percepgdes, as construgdes ¢ os valores
dos interessados em relagdo ao objeto de avaliagdo” (BIELSCHOWSKI,
PENNA FIRME, 1996; p.30). |

* A esse respeito ver FREITAS, Luis Carlos de. A categoria avaliagio/objetivos. In: Critica da
srganizacio do trabalhe pedagdgice e da diddtica. Campinas, SP: Papirus, 1995.Cap.3.
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2.  DELIMITACAO  CONCEITUAL DA AVALIACAO
INSTITUCIONAL DA EDUCACAO SUPERIOR: AS OPCOES
TEORICO- METODOLOGICAS.

No ambito das instituigdes universitarias o conceito de avaliagio ¢
bastante complexo, variando de autor para autor conforme seu referencial ou

perspectiva tedrico- metodologica.

Consultando a literatura sobre o tema, podemos encontrar uma pluralidade

de termos ou definicies. Para exemplificar; avaliacio formativa/somativa;
avaliaco interna/externa, cndogena/exdgena; avaliacdo global ou holistica;
avaliacio  global/parcial; avaliagio burocratica, autocratica/democratica;
avaliaciio formal/substantiva;, avaliagfo quantitativa/qualitativa; auto- avaliagio,

meta-avaliacio elc.

A fim de compreender essa ampla gama de definigdes no campo da
avaliagfo nstitucional das universidades e as suas diversas diferenciacdes e
fungoes (os diversos tipos de avaliagfo existentes), adotarel parte da classifica¢io
dada pela autora Casanova (1992: p40). Essa classificagdo estd agrupada em
varios “blocos” de opgles tedrico- metodoldgicas, que correspondem: aos atores
que tomam a decisdo de avaliar, a finalidade da avaliagdo; ao enfoque de
avaliagio e aos instrumentos e procedimentos em que se configura a avalia¢io®
(TRINIDAD REQUENA, 1995 p.77).

* Para ampliar sobre esse estudo ver STUFFLEBEAM, D.L. y SHINKFIELD, A. J. Evaluacién
sistematica. Guia tedrica y pridctica. Barcelona: Paidos-Mec, 1987, Ver também SCRIVEN, M. 8. The
methodology of evatuation. In: Perspectives of curriculum. Chicago: Rand McNally, 1967,
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Ao tratar dos diferentes tipos de avaliagfio, se podera constatar que eles
ndo se excluem uns aos outros, podendo ser utilizados conjuntamente para a
avaliacdo das instituigdes, dependendo obviamente da situacdo ¢ dos objetivos

almejados.

2.1. 0S ATORES DE AVALIACAO.

A decisdio ou iniciativa de avaliar uma instituigdo universitaria pode partir
de diversos segmentos, como o segmento dos professores, dos alunos, da
administracdo, da dirctoria, das agéncias financiadoras, da comunidade ou do
Estado (TRINIDAD REQUENA, 1995: p.78 ). O fato de a iniciativa poder partir
de diferentes segmentos da sociedade, diretamente ligados ou ndo 4 vida da
universidadé, acaba suscitando algumas questdes de fundo que ndo se deve
perder de vista. Entre elas, uma ¢ de ordem institucional: trata-se de saber quem
tem o direito de avaliar; outra ¢ de ordem epistemoldgica: trata-se de saber se ¢
possivel realizar uma avaliagfo- através de atores internos ou externos a

mstituigio- rigorosa, 1senta de interesses arbitrarios (HADIJI, 1994: p.53).

Dependende dos atores que decidem avaliar, pertencendo ou nfo a
instituigdo universitaria, pode-se distinguir trés tipos de avaliagfo: a interna, que
surge da preocupagiio dos profissionais para compreender e transformar suas
attvidades, centrada na melhora da pratica educativa; a externa, que nasce da
preocupacio dos responsaveis publicos pela educagiio ou dos destinatarios dos
servicos que a universidade presta, centrada no controle; ¢ avaliagio mista
(SANTOS GUERRA, 1993: p. 88).
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Tanto a avaliagiio mmterna como a externa pode seguir uma orientagiio
endogena ou exodgena, entendendo-se por orientagio de uma avaliacio
mnstitucional o predominio de uma certa. “logica” na gestdo, no desenvolvimento
e na execucdo dos processos avaliativos (UNIVERSIDAD DEL LITORAL,
1995: p.180). A “logica” predominante de uma orientagfo enddgena € especifica
ou emergente da instituicdo, por exemplo, no caso das universidades, a logica da
producio do saber; na orientagfio exdgena, a “logica” ¢ alheia a instituicfo, isto é,
propria de outro setor social, como € o caso da “logica” de mercado ou do poder

palitico (UNIVERSIDAD DEL LITORAL, 1995: pp. 43-44).

Vale observar, contudo, que uma avaliagdo de orientagdo endogena pode
recorrer a avaliadores externos a instituig@o, desde que compartilhem algum
objetivo comum; inversamente, ¢ possivel imaginar uma avaliagio da
universidade de orientagfo exogena- aplicando, por exemplo, critérios de
mercado- levada a cabo por um avaliador interno, pertencente a institui¢iio

(UNIVERSIDAD DEL LITORAL,1995: p.44).

2.1.1. AVALIACAO INTERNA.

Entende-se por avaliagio institucional interna ou auto-avaliagdo o
processo pelo qual a instituigdo se analisa através de seus atores- comunidade
universitaria (TRINIDAD REQUENA, 1995: p.46). Tal andlise visa, em tltima

instdncia, emitir um juizo® sobre si mesma.

¢ Trata-se aqui de juizo de avaliaciio. Tal como define Hadji, juizo de avaliagiio pertence a categoria dos
juizos de valor. Ao contrério dos juizos de realidade que enunciam fatos ou relagdes entre fatos, juizos de
valor s30 aqueles por meio dos quais se aprecia o que vale a realidade, o que implica ter definido um
valor, Valor € a caracteristica que faz com que certas coisas meregam ser apreciadas (1994: p.32).
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O fato de ser efetuada pelos atores da instituigio ndo significa
necessariamente que a iniciativa da avaliagio deva partir deles (TRINIDAD
REQUENA, 1995: p.78). A avaliaglo interna pode ser promovida por instincias
de dentro ou fora da universidade. Embora essas duas dimenses da avaliagio
interna estdo orientadas para a melhora da instituicio, é sempre possivel que os
dados obtidos sobre ela podem ser utilizados, mediante o consentimento e
autorizagiio dos responsaveis, por instdncias externas (inspe¢iio, empresas) em
alguma atuagdo de controle (PEREZ JUSTE, MARTINEZ ARAGON, 1989:;
p. 71}

Com relagdo as vantagens de uma avaliagfio interna, pode-se destacar

algumas, citadas por Pérez Juste ¢ Martinez Aragén:

-maior qualidade dos dados (valor, validade e confiabilidade), quando
estes sdo obtidos por atores direta ¢ voluntariamente comprometidos com
o processo de decisdes de melhora da institui¢éo; |
~-respeito do direito 4 titularidade da informagio;

-protagonismo dos professores e alunos no processo de realizaciio da
avaliagdo e ndo meramente agentes passivos, produtores de informacio ou
receptores da mesma; |

-maior percepgio dos atores para selecionar, interpretar a informacdo mais
pertinente e importante, dado seu superior conhecimento do contexto em
que essas informagdes surgem;

“mais elevada potencialidade de melhora da instituigio como
conseqiéneia da avaliagfo interna se realizar no seio da comunidade

universitaria (1989: pp.71-72).
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Outros aspectos que favorecem uma avaliagfio interna estfo relacionados 3
divisdo de tarefas ou responsabilidades entre as pessoas envolvidas no processo,
fazendo com que ela possa partir de diferentes niveis dentro da institui¢io ¢ ndo
necessariamente de cargos diretivos; finalmente, um outro aspecto positivo da
avaliag@o interna diz respeito ao seu cardter continuo das atividades que sdo
avaliadas, considerando que os problemas a ser solucionados numa universidade

sdo continuos ¢ néo passageiros (TRINIDAD REQUENA, 1995: p.33).

Para mencionar também as desvantagens, assinalam-se as seguintes:
resisténeia de alunos e professores a serem observados, isto é, a serem objetos de
avaliagdo; cardter individual da fungdo docente; falta de motivagdo profissional;
falta de tempo; falta de apoio técnico; faita de credibilidade; tendéncia em
demorar para iniciar 0 processo de avaliaglo; oculiagio de problemas
substanciais; impaciéncia para a obtencio de resultados; demora para obtencio
dos resultados risco de cada grupo atuar com critérios que justifiquem o que

estio fazendo- avahagdo- justificaclio (SANTOS GUERRA, 1993 pp.129-137)

2.1.2. AVALIACAO EXTERNA.

Entende-se por avaliagio externa o processo pelo qual a instituigio
universitaria € analisada por agentes externos — especialistas com maior
independéncia, com mais tempo dedicado a atividade e mais rigor devido a sua
especialidade (SANTOS GUERRA, 1993: p.129). Geralmente, esscs
especialistas tratam de verificar a coeréncia entre o qué diz e faz a instituicio
(TRINIDAD REQUENA, 1995: p.19).
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Como a avaliago interna, a externa pode ser efetuada a partir de dentro ou
fora da instituigdo. Assim, os problemas possiveis de surgir quando se opta pela
avaliagfio externa depe:ndmem dos atores que a solicitam. Se a iniciativa advém de
atores externos a instituiglo, ¢ possivel que a avaliacdo seja vista como um
mecanismo de controle (SANTOS GUERRA, 1993: p.129). Caso ocorra tal
possibilidade, . principalmente quando se considera o avaliador como um
representante da hierarquia de algum poder ante a qual tem que se proteger,
aumenta a possibilidade de ocorrer atitudes defensivas por parte dos membros da
universidade. Conseqlientemente, a avaliago podera resultar numa imagem

distorcida da realidade da instituigdo (TRINIDAD REQUENA, 1995: p.43).

Essa distorgfio se acentua quando ha pressfio- por parte ou dos atores da
instituigio ou dos avaliadores externos- para obter informacgdo rapida. Aqui, as
dificuldades podem ser: exigir informagfio de modo inadequado ¢ momento
impréprio, condicionar o avaliador para que oferega informacio com um sentido
pré- estabelecido, ocorrer falsificagbes sobre a descrigdo da realidade para que o
avahador tenha uma visfo deturpada da instituigfo; utilizagdo da informacio
coletada pelo avaliador de forma arbitraria e partidaria; conduzir a avaliagfo para
lugares, pessoas, problemas e situagbes convenientes (SANTOS GUERRA,
1993: p.131).

As dificuldades colocadas acima, quando nic superadas pelo grupo de
avaliagio, pode levar ao que Macdonald chama de avaliagdo burocritica e
avaliagfio autocratica (MACDONALD, 1983, Apud ESTRELA, NOVOA, 1993:
p.54).

“Evaluacién Burocrdtica consiituye un servicio incondicional para las
agencias gubernamentales gue mayor control poseen sobre la distribucion de los

recursos educativos. In este caso, el evaluador acepia los valores de las
autoridades y ofrece la informacion que les qyudard a efectuar los objetivos de su
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politica {...) evaluacion Aulocrdtica, siendo wun servicio condicional a las
autoridades gubernamentales. Los evaluadores aofrecen una validacion externa de
su politica a cambio de la acepiacidn de sus recomendaciones.” (TRINIDAD
REGQUENA,1995: p.44).

Por outro lado, a realiza¢@o de uma avaliagfio externa pode ser incentivada
pela propria comunidade universitdria, que ¢ 4as vezes patrocinadora e
participanie. Nesse caso, podem aparecer as seguintes situagbes: ao eleger o
grupo que realizard a avaliagfio, a instituicdo podera se dirigir ou nfo para uma
equipe que corresponda aos seus interesses mais imediatos; quando a avalia¢do
transcorre por caminhos ndo previstos ou ndo desejados, pode haver ocultagio de

informagdo ¢ barreiras para a difusdo de resultados; ou a utilizacdo das

informagdes poderd ser democrética, favorecendo discussdes sérias e rigorosas
que propiciam a tomada de decisSes (SANTOS GUERRA, 1993: p.131).

2.1.3. AVALIACAO MISTA.

Trata-se de uma combinagfo da avaliagfio interna com a externa. Segundo
Santos Guerra, “la evaluacion externa, cuando no ha sido fruto de una iniciativa
del ceniro, deberia desembocar en la puesia en marcha de mecanismos de
autoevaluacion institucional sistemdtica. A mi juicio, la solucion se enconitra en

la co-evaluacion.” (SANTOS GUERRA, 1993: p.133).
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2.2. AS FINALIDADES DE AVALIACAO.

A avaliagio —acfio de atribuir valor as coisas, afirmar algo sobre seu
mérito (SANTOS GUERRA, 1993: p.63) —desempenha uma série de fungdes.
Tais fungdes ou fmalidades podem variar segundo as pretensfes mediatas ou
imediatas do grupo da qual procede a iniciativa de avaliar (TRINIDAD
REQUENA, 1995: p.82). Funcio ¢ “o papel caracteristico de um elemento ou de
uni objeto no conjunto em gue estd integrado” (HADII, 1994: p.61). A fungio da
avaliagdo de uma universidade “serd, pois, o papel desempenhado por esta

atividade no conjunto das atividades ditas de ensino.” (HADII, 1994: p.61).

Assim, de acordo com a finalidade, ocorrem os seguintes tipos de
avaliagdo: avahiagfio como “accountability” ou prestagdo de contas; avaliagio

formativa; avaliag@io somativa ¢ avaliagdo diagndstica,

2.2.1.  AVALIACAO COMO PRESTACAO DE CONTAS
(ACCOUNTABILITY).

A acepgdo do termo “accountability” € prépria da realidade mercantil ou
industrial. A transposigfio desse termo para campo educacional ¢ resultante do
interesse das autoridades governamentais que, a partir da década de 70, buscam

saber ou mesmo controlar o emprego de fundos plblicos destinados & educacio.
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No ambito das instituigdes universitarias, a definicdo de avaliacdo como
accountability’ visa sobretudo analisar os resultados do trabalho académico em
fungdio de critérios ligados a eficiéncia/eficacia social. O termo eficicia se refere
aqui 4 capacidade institucional para alcangar a concretizagiio de seus objetivos.
Eficiéneia, por sua vez, diz respeito & capacidade para produzir o maximo com o

minimo de custos.

2.2.2. AVALIACAO SOMATIVA,

A avaliagdo somativa € o tipo de avaliagdo que se propde a fazer um
balango (soma) ou um inventario de competéneias adquiridas depois das
atividades {ag¢bes) do processo didatico (HADIJI, 1994: p.188). A fungiio
somativa de avaliagio verifica os resultados, os produtos desse processo, € serve
de base para tomar decisdes de certificagfio, promogido ou repeticiio, selegio,
credenciamento, repasses orcamentarios ¢ financiamentos (ROSALES, 1992

p.36).

A avaliagio somativa ¢ também denominada de avaliagio “ex-post-facto”,
Justamente porque avalia os fatos depois que eles ocorrem (Peréz Juste, Martinez
Aragon, 1989; p.66).

7 Universidad del Litoral ajuda a distinguir claramente entre os conceitos de prestagio de contas e aqueles
que se relacionam com a avaliagio de qualidade académica: “Derivado da palabra inglés medieval
accownt (y ésta a su vez del antiguo francés acunt y del latin compumium) y de la palabra del ingiés
renacentista acconntable, la etimologia y 1a historia social de este término evidenciam que se trata de un
coneepto “contable”, que invoca esencialmente la responsabilidad, el responder por ¢l uso de recursos
monetarios. En dmbito anglosajén, por razones que no cabe detallar aqui pero que son perfectamente
comprensibles a la luz de la mercantilizacion de las Universidades, denunciada, entre otros, por Thorsten
Veblen a comienzos de siglo, el término acabd invadiendo esferas no contables.” (1995: pp.58-59).
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2.2.3. AVALIACAO FORMATIVA.

Denominagdo dada por Scriven, a avaliagdo formativa se propde a guiar
constantemente a atividade educativa durante as ac¢bes dos processos
pedagogicos (HADIJI, 1994: p.63). Serve para determinar a natureza do
desenvolvimento do proprio processo e constitui o ponio de partida para decisdes

de aperfeigoamento (ROSALES, 1992 p.36).

2.2.4, AVALIACAQ DIAGNOSTICA.

O diagnodstico € uma “radiografia” de conhecimentos prévios (SANTOS
GUERRA, 1993: p.63). A avaliagio diagnostica tem como funcdo especifica
determinar as caracteristicas da situagdo inicial de um determinado processo
didatico que‘se quer colocar em marcha. Serve de base para tomar decisdes sobre

a programagio ou esbogo desse mesmo processo (ROSALES, 1992: p.36).

2.3. OS ENFOQUES DE AVALIACAO.

Segundo o enfoque, ha de se distinguir trés tipos de avaliagfio: o global,

também denominado de holistico; o parcial ou molecular e o enfoque dito misto

{Pérez Juste, Martinez Aragon, 1989 p.62).
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2.3.1. AVALIACAO GLOBAL OU HOLISTICA.

O enfoque holistico visa avaliar a realidade de uma instituicio
considerando o seu todo, vale dizer, todas as suas partes, todos os sujeitos

envolvidos no processo e todas as fases do desenvolvimento do programa.

Dentre os aspectos que se reconhece como sendo positivos desse tipo de
enfoque, vale mencionar: pretende abordar a realidade institucional em toda a sua
riqueza e complexidade; permite apreciar as relagdes entre os elementos e nio

somente de modo isolado; e possibilita constatar congruéncias e incongruéncias

do programa educativo, seus desajustes, ou a sua falta de coeréncia, assim como

a sua coeréneia (Pérez Juste, Martinez Aragdn, 1989: pp.62-63).

Com relaglo as dificuldades para a realizagfio de uma avaliagiio global,
pode-se destacar duas. A primeira estd relacionada 4 participagfo efetiva de toda
a comunidade educativa, professores, alunos, equipe de administragfo, de diregdo
e etc.. A segunda, diz respeito a capacidade de uma metodologia para incorporar
a rede de relagbes existentes dentro da instituicdo, além de encontrar
procedimentos de analise de dados que possam enfrentar semelhante tarefa
(TRINIDAD REQUENA, 1995: pp.88).

2.3.2. AVALIACAO PARCIAL OU MOLECULAR.

O enfoque parcial de avaliag@io visa considerar determinados aspectos ou
partes da totalidade de uma instituigdio, como por exemplo, os alunos, os

professores, as instalagdes etc..
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A principal vantagem desse enfoque € a de propiciar uma visdo mais
detalhada e completa, por conseguinte, mais confiavel do aspecto avaliado numa
instituigiio; de outro lado, as inconveniéncias do enfoque parcial dizem respeito &
possibilidade de perder a referéncia integradora explicativa e o contexto de todo

o processo do aspecto avaliado (TRINIDAD REQUENA, 1995: p.89).

2.3.3. AVALIACAO MISTA.

O enfoque misto trata da combinagio entre o enfoque global ¢ parcial,

dado que, apesar da diferenca, ambos ndo sdo considerados por diversos autores

como alternativas radicalmente opostas,

2.4. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE AVALIACAO:
AVALIACAO QUANTITATIVA E QUALITATIVA.

Segundo a identificacfio com os procedimentos e instrumentos utilizados,
o campo da avaliagdo pode se configurar a partir de wma perspectiva

metodologica quantitativa ou qualitativa. |

Os meétodos quantitativos, mais proximos ds abordagens cientifico-
experimentais, tendem a decompor a realidade em unidades elementares ¢
recorrem a obtencio de informacdo numérica ou processavel estatisticamente
(por exemplo, os indicadores quantitativos: namero da relacio entre

prolessor/aluno; numero de solicitagdes de matriculas que recebe a instituicio;
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numero de alunos que alcangam o titulo de graduagio; porcentagem de abandono
escolar etc.), sfo bastante adequados para a medida concreta de varidveis, como
algumas variaveis de entrada e de resultados (LUJAN CASTRO, PUENTE
AZCUTIA, 1993: p.314).

Assim, ‘a forma de atacar um problema pelo avaliador que segue a

perspectiva quantitativa consiste em

“decubrir, identificar y verificar relaciones causales entre concepios que
proceden de un esquema tedrico previo, Por lo general se esfuerza en emplear la

asigracidn alealoria u ofras tenicas de muestro, con abje!o de controlar y

mirimizar el efecto de variables extrafias que podrian confundiv los resultados de
la investigacion. Con frecuencia se emp‘feﬁ un “grupo de control” con el fin de
evaluar el “impacto” de la no intervencion(...) Para analizar la informacion se
empleam procedimientos estadisticos de diversa complefidad” (FILSTEAD, 1986,
Apud CASANOVA, 1992: pp.56-57).

Historicamente, para entender a questfio do quantitativo no ambito da
avaliagfio, convém colocar o quadro em que surge a avaliagio cientifica na
educacio. Nele se pode ver que o termo avaliag@io aparece a partir do processo de
industrializagdo que se produziu nos Estados Unidos no inicio do século 20,
incidindo e modificando a organizacdo social deste pais, forcando a escola, entre
outras instituicSes socials, a se¢ adequar ds exigéncias do aparato produtivo
(Casanova,1992; p.28).

Nesse contexto, sintetizando as idéias dadas pela autora Casanova (1992:
pp.27-32), 0 campo da educagio passa a incorporar termos do moderno discurso
cientifico, como tecnologia da educagio, desenho curricular objetivos da

aprendizagem ou avaliacdo educacional. Concretamente é Henry Fayol quem, em
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1916, com a publicac@o de sua obra Administracdo Geral e Industrial, estabelece
os principios basicos de toda administragfio: planejar, realizar e avaliar. Aos
poucos, esses principios de trabalho comegam a aparecer nos centros
educacionais como pautas didaticas para o desenvolvimento de tarefas de
natureza pedagdgica. Igualmente varias das teses utilizadas na administracio de
trabalho se refletiram na educacio. Por exemplo, segmentaciio técnica do
trabatho teve seu reflexo na segmentagfio da atividade docente (surgiram
especialistas em curriculo, em planificagdio, em avaliagdo, ete.); o controle de
fempos € movimentos marcou uma paufa Ainequiveca para a origem dos objetivos

de aprendizagem e para a incorporagdo da avaliagiio como controle de resultados

obtidos. Portanto, controle empresarial ¢ avaliagdo escolar se desenvolveram

paralelamente nos momentos de sua inicia¢do e primeiro desenvolvimento.

Outro elemente decisivo neste caminho de ampliagdo da pedagogia como
ciéncia fo1, segundo Casanova, a aparigdo, difusio e utilizagfio macica dos testes
psicolégicos, especialmente através de sua aplicacdo ao exército dos Estados
Unidos, no momento de sua intervengfio na Segunda Guerra Mundial (1992
p.29). Os testes ofereceram as escolas o instrumento definitivo para proceder a
quantificacio cientifica da aprendizagem dos alunos, com a incorporacio
subseqiente da estatistica descritiva e a extensfio progressiva deste modo de
avallar a outros componentes do sistema educativo. Este é o quadro em que surge
a avaliagho cientifica na_educagdo, dentro de uma perspectiva essencialmente

quantitativo ¢ de mentalidade tecnocratica (CASANOVA, 1992: p.29).

Nio obstante, diversos autores tém assinalado para algumas das limitacbes
da perspectiva-de avaliagfo quantitativa. Basicamente, a principal limitacio diz
respeito a dificuldade dos dados estatisticos se aproximarem de interpretacées

mais em consondncia com a dindmica e a complexidade dos fendmenos
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humanos, particularmente os da reaiid&&e educativa, do que com 0s processos
mecdnicos de produgiio industrial (CASANOVA, 1992 pp.56-57).

Alids, ¢ a partir dessa limitagdo que emerge “a quesido do que seja o
qualitativo, como consegiiéncia do  desenvolvimenio de uma drea do
conhecimenio cientifico, o humano, cujo objeto de estudo constitui algo de
natureza totalmente diversa da tradi¢do do conhecimento cientifico, o das

ciéncias da natyreza.” (FERNANDES, 1959. Apud MARQUES, 1997: p.20)

A avaliagdo qualitativa tem se definido nas ciéncias humanas enquanto
uma perspectiva que se interessa pela descrigao dos fatos observados para
nterpreti-los no contexto global que se produzem (TRINIDAD REQUENA,
1995: p.90), com o fim mais de compreender os fendmenos que explica-los
(MARQUES, 1997 p.22). Com essa pretenso, seu estudos se cenfram nos
processos educativos e niio, no caso da avaliagfio quantitativa, nos resultados. Os
meétodos qualitativos “persiguen la aprehension de fenémenos compuestos, la
interpretacion de los procesos que suceden, el significado que los mismos tienem
para los aciores que los viven y la interpretacion que hacen de ellos; son muy
adecuados para las variables que se resisten a una medicion cuaniitativa
concreta, como la mayoria de las variables procesuales”. (LUJAN CASTRO,
PUENTE AZCUTIA, 1993: p.314) Dai que os procedimentos de trabatho da
avaliagiio qualitativa (observagio, entrevista, descrigdo, etc.) ¢ seus indicadores
(clima de aula, curriculo oculto, nivel de expectativa da diregfio, alunos e
professores, adequagio do projeto curricular a instituigdo, utilizagdo dos recursos
didaticos, etc.) serem mais adequadoé para proporcionar a compreensio dos
fatos, na medida em que “sus datos son vdlidos, reales y profundos cuando se

trata de la valoracion de lo humano.” (CASANQVA, 1992: p.57).
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Mas, a despeito da aparente dicotomia entre ambas perspectivas, é
importante considerar que no campo da avaliagdo da educacdo superior como
naqueles “que lidam com fendmenos cuja interpretacdo exala nem sempre
depende da quantificacdo, seria melhor defender o ponto de vista de que ambas
modalidades de explicacdo (qualitativa e quantitativa) sdo necessdrias e devem
ser igualmente desenvoividos nos limites possiveis” (FERNANDES, 1959. Apud
MARQUES, 1997: p.20). |

A constatagdo de que algo nfio funciona num sistema educativo

considerado no seu conjunto, s6 ¢ feito mediante abordagens quantitativas. Para

exemplificar a. validade dos procedimentos quantitativos, pode-se citar a
aplicagio dos ind.écadores quantitativos. Esses ajudam, por exemplo, a apontar e
localizar alguns problemas ligados ao abandono dos alunos de graduacio. Se ai
estd a sua importancia, ac mesmo tempo reside sua limitagdo (MARQUES, 1997:
p.21}). Depois de conhecer quais sfo os aspectos da instituicdo que ndo
funcionam, hd que se questionar o porqué ocorrem assim, € € para a obtengéo
dessa resposta que se faz necessario recorrer aos procedimentos qualitativos de
avaliagio, que permitirs examinar, compreender a fundo e valorar o que se passa,
para assim chegar a uma explicagio da situagfo detectada previamente pelos
procedimentos quantitativos (CASANGVA, 1992: p.60). Desse modo, “as duas
dimensdes ndo se opbem, mas se inter-relacionam como duas faces do real num
movimento cumulativo, transformador, de tal maneira que ndo podemos
concebé-la uma sem a outra, nem uma separada da outra”(SANTOS FILHO,
GAMBOA, 1995, Apud MARQUES, 1997: pp.22-23). A avaliagio integral de
uma instituigdo requer a obtengdo de informag8o sobre todas as variaveis, o que
implica, portanto, a utilizagio de metodologias mistas que integrem as
perspectivas  quantitativas ¢ qualitativas (LUJAN CASTRO, PUENTE
AZCUTIA, 1993 p.314).
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CAPITULO 1L

ALGUMAS PROPOSTAS E TENDENCIAS EM AVALIACAO
INSTITUCIONAL DA EDUCACAO SUPERIOR BRASILEIRA.

1. UM POUCO DO PROCESSO EVOLUTIVO E DA CONCEPCAO
DO PROGRAMA DE AVALIAC&O INSTITUCIONAL DAS

UNIVERSIDADES BRASILEIRAS (PAIUB) E DO EXAME
NACIONAL DE CURSOS

0 tema da Avaliagio Institucional aparece de fato no ambiente
universitario brasileiro a partir da década de oitenta, apesar da Coordenacio de
Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES) realizar desde a década

de setenta a experiéncia com procedimentos avaliativos da pos-graduacio.

Antes da institucionalizagfio do Programa de Avaliacfo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB) que s6 ocorre em 1993 ¢ da consolidacdo de
Exames Nacionals de Cursos (conhecidos como “Provdo”)- instituidos pelo
Ministério da Educagiio e do Desporto (MEC) através da Medida Provisoria 1018
de 08/06/1995-, a avalia¢io sobre o sistema de ensino superior brasileiro passa

por diversos processos.

Os momentos desses processos podem ser tragados, ainda que
panoramicamente, a partir dos diferentes projetos ou programas produzidos, ao
longo dos anos oitenta ¢ noventa, pelas comissdes tanto do MEC quanto da

comunidade académica das universidades.
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O primeiro programa, que marca o processo de avaliagdo no inicio dos
anos oitenta, é ¢ Programa de Avahacfo da Reforma Universitaria (PARU).
Instituido pelo MEC em 1983, esle programa tratou do tema da gestdo das
instituicBes de ensino superior— poder. e tomada de decises, administragio
académica e financeira, financiamento e politica de pessoal- ¢ do tema da
producdo e disseminacio do conhecimento, isto €, ensino, pesquisa ¢ intera¢do
com a comunidade (CUNHA, 1998: p.08). Como nfo teve, segundo Leite, maior

forca politica (1997: p.09), devido as disputas internas ao proprio MEC

A partir de 1986, o Ministério da Educacio cria um grupo formado por
académicos, burocratas do governo ¢ empresarios: o Grupo Executivo para a
Reformutacio do Ensino Superior (GERES). O Geres propte ao Ministério um
programa de reformulagio do ensino superior, cuja finalidade Gltima seria, via
avaliacio, ranquear as instituicdes, diferenciando-as quanto as fungdes realizadas

(LEITE, 1997: p.09).

No mesmo periodo, a Associagdo Nacional de Docentes (ANDES) ¢ o
Consetho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB) enviam aoc MEC
projetos substitutivos, o que acaba provocando uma ampla discussfio, em nivel
nacional, sobre a avalia¢fio e interrompendo o programa proposto pelo Geres. Da
discussio resultam trés posigdes, a do Governo, a dos Reitores e a dos docentes.
As posi¢des tanto de wm como de outro ndo consolidam uma proposta consensual
de avaliacio da educagfio superior do pais. Mesmo sem esse consenso; o MEC
inicia um estudo em 1988 sobre os custos das Instituicdes Federais de Ensino
Superior (IFES). Um ano posterior, com o apoio do British Council o governo
promove, em Brasilia, o Seminario “Institutional Evaluation in Higher
Education” para debater o tema da avaliagiio. Periodo em que —1987 e 1988-
varias universidades, come a Universidade de Brasilia (UNB), Universidade do

Parana (UFPR) e Universidade de S8o Paulo (USP), entre outras, esbocam secus
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préprios processos de avaliagio instituctonal (LEITE, 1997: p.10).

No ano de 1990, o Minstério da Educagio forma uma Comissio
Coordenadora das Atividades de Fomento 4 Melhoria do Processo de
Gerenciamento das Instituicdes de Ensino Superior para propor o uso de
indicadores  de qualidade pelas universidades brasileiras. Tal proposta
corresponde a mtencfo do governo de vincular avaliacdo e financiamento
publico, reorganizando o diversificado sistema de distribuicdo de recursos
financerros destinados ao ensino de nivel superior (LEITE, 1997 p.11). Em

Janeiro de 1993, o MEC recebe a proposta de criagdo do Programa de Apoio &

Avaliacdo do Ensino de Graduago das Universidades do Forum de Pro-Reitores.
O proprio Ministério institui, seis meses apos, uma Comissfo Nacional da
Avaliacfio para propor o sistema brasileiro de avaliagfo. Essa comissdio, formada
por varios representantes da comunidade académica (Reitores das Universidades
Federais, Associacdes das Universidades Pt’ibiicag Estaduais ¢ Municipais,
Assoctagdes das Universidades Particulares ¢ Confessionais) e por um Comité
Assessor (constituido por especialistas indicados pelas universidades) acaba
institucionalizando o Pregrama de Avaliacfio Institucional das Universidades

Brasileiras (PAIUB) (DIAS SOBRINHO, 1996: p.06).

De acordo com esse programa, o processo de avaliagdo tem como

fundamento

“a preocupagdo com a qualidade, fornando-se um processo continuo e
aberto mediante o qual todos os setores da Universidade e as pessoas que os
compiem participem do repensar objetivos, modos de atuagdo e resultados de sua
atividade, em busca da melthovia da instituicGo como um todo. Ao lado de
indicadores cldssicos, de ordem quantitativa, a avaliagdo institucional implica
dimensdes qualitativas, inclusive aquelas vinculadas ao projeto académico”
(DOCUMENTO BASICO, 1994: p.54).
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Dentre os aspectos que caracterizam a avaliagdo de uma universidade,
para o Programa, estd a institucionalidade. A avaliagio deve “levar em
consideracdo os diversos aspectos indissociaveis das multiplas atividades-fim ¢
das atividades meio necessarias a sua realizagdo, isto é, cada uma das
dimensdes ~ensino, produgdo académica, extensdo e gestdo em suas inleragdes,

inierfaces e interdisciplinaridade ”(DOCUMENTO BASICO, 1994: p.55)

Outra caracteristica da concepcdo do processo de avaliagfio presente no
documento produzido pela Comisséio Nacional de Avaliag@io e Comité Assessor €

“a infensa parficipagdo do seus membros, tanto nos procedimenios e

implementacdo, como na uiilizagdo dos resultados, traduzidos em medidas ao
aperfeicoamento da instituigdo.” (1994: p.55) O documento salienta ainda que a
avaliacio desenvolvida pelos atores diretamente ligados a instituigdo (avahiagfio
interna) ndo ¢ suficiente para incorporar.visdes de outros atores sociais atingidos
pelas atividades académicas. Para tai,‘ destaca a necessidade de “aliar a

estratégia de avaliagdo interna a avaliagdo externa.”(1994: p.55)

Uma outra caracteristica a destacar ¢ o carater continuo e sistematico do
processo de avaliagBo “para promover permanentemente aperfeicoamento,
reflexdio constante e redefinigdo dos objetivos e das prioridades cientificas e
sociais da instituicdo académica” (DOCUMENTO BASICO, 1994: p.55) Por
isso, “ndo deve estar vinculado a mecanismos de puni¢do ou premiag¢do. Ao
contrario, deve presiar-se para auxiliar na identificagdo e na formulagdo de
politicas, agBes e medidas institucionais que impliquem atendimento especifico
ou subsidios adicionais para o aperfeicoamento de insuficiéncias encontradas.”

(DOCUMENTO BASICO, 1994: p.55)

Segundo o documento da Comissfo, esses aspectos que caracterizam a
sisteméatica de avaliacdio institucional da atividade académica devem ser

desenvolvidos tendo em vista alguns principios basicos: principio da adesio
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voluntaria, 1sto é “aceitagdo ou conscientizagdo da necessidade de avaliagdo por
todos os segmentos envolvidos™, principio da legitimidade, “reconhecimento da
legitimidade ¢ pertinéncia dos principios norteadores e dos critérios a serem
adotados™, finalmente, principio democratico, “envolvimento direto de todos os
segmentos da comunidade académica na sua execugdo e na implemeniagdo de

medidas para a melhoria do desempenho institucional” (1994: p.54)

O ano de 1994 ¢ marcado pela realizagdo de diversos cventos, cuja
tematica enfatiza a questdio da avaliagfo institucional como um instrumento de

qualidade para o ensino superior (FREITAS, 1997: p.42). Entre estes, o |

Semindrio Brasileiro sobre Avaliagdo Universitéria, promovido e realizado em
outubro pela Universidade Estadual de Campinas ~UNICAMP.

Em dezembro de 1996, em pronunciamento no IV Seminario Nacional de
Avaliagio, o Vice-Coordenador do PAIUB ~José Dias Sobrinho ~registra o

sucesso do programac

() atualmente, noventa e quatro universidades estdo mostrando o
Brasil que podem ser muilo bons os resultados de wm didlogo maduro e
competenie entre as universidades ¢ o MEC-SESU, como este que se produziu a
partir de 1993 e que jid é, dentre tantos outros que se foram na educagdo superior
brasileira, 0 programa mais solido, criativo, amplo, consensual portador de forca

de melthoria da qualidade educacional "(Apud LEITE, 1998: p.62)

Entretanto, a despeito das negociac;ﬁ‘es ¢ da manutencio formal desse
programa, o M'.rinistério da Educagio, a partir de uma decisdio governamental, cria
no ambito do ensino superior de graduacdo o Exame Nacional de Cursos, pela
Let 9.131, de 24 de novembro de 1995, publicada no Diario Oficial da Unido, de
25 de novembro do mesmo ano, e sistematizado pela Portaria 249, de 18 de
margo de 1996, publicada no Didrio Oficial da Unido, de 20 de margo do mesmo

ano.
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Alguns meses depois, o Presidente da Republica- através do decreto 2026
de 10/10/1996- estabelece os procedimentos para o processo e avaliagdo dos
cursos ¢ instituigdes de ensino superior. Um Documento Bésico, publicado pelo

Ministério da Educagio e do Desporto em 10/07/96, coloca o objetivo do decreto

“O Ministério da Fducagdo e do Desporto, desde 1995, estd investindo
prioritariamente na melhoria da gquolidade da educacdo em todos os niveis. A
defini¢do de agdes coerentes com essa politica 56 é possivel se fundamentada no
cophecimento objetive proporcionade por processos de avaliagdo e diagndsticos
sisiemditicos (... Nos meados da década de 80 havia grande resisténcia a idéia de
avaliagdo, muitas vezes associada a penalidades burocrdticas ou a restrigbes d
liberdade de iniciativas de expansdo, até enido uma das prioridades do sisiema de
ensino superior brasileiro. Lniende-se hoje que, para relomar a expansdo, visando
a ampliacdo das oportunidades de acesso de novas faixas da populacio a
universidade, ¢é imprescindivel investiv na melhoria da qualidade do ensino

superior de graduago.”
Segundo o decreto, os procedimentos compreendem:

a) Exame dos “principais indicadores de desempenho global do sistema
nacional de ensino superior, por regido e unidade da federagdo, segundo as

dreas do conhecimento e o tipo ou a natureza das institui¢oes de ensino” (Art.1,

Inciso I).

Conforme o Artigo 3, os “principais iédicadores” sfo levantados pela
Secretaria de Informagfio e Avaliagio Educacional (SEDIAE) ¢ compreendem:
taxas de escolarizagio bruta e liquida; taxas de disponibilidade e de utilizacio de
vagas para ingresso; taxas de evasdo e de produtividade; tempo médio para
concluséio dos cursos; indices de qualificagfio do corpo docente; relagio média

alunos por docentes; tamanho médio das turmas; participagio da despesa
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com ensino superior nas despesas pablicas com educacdo; despesas plblicas por
aluno no ensino superior publico, despesa por aluno em relagdo ao Produto
Interno Bruto (PIB) por habitante nos sistemas publicos e privados ¢ propor¢io

da despesa plblica com aremuneragfio de professores.

b) “Avaliagdo do desempenho individual das instituicbes de ensino
superior, compreendendo todas as modalidades de ensino, pesquisa e extensdo”

(Art.1, Inciso 10).

Para fazer a avaliagfio individual das instituigdes de ensino superior, o

artigo 4 considera os seguintes aspectos: administragfio geral (efetividade do
funcionamento dos orgios colegiados; relagdes entre a entidade mantenedora e a
instituicdo de ensino; eficiéncia das atividades- meio em relagfio aos objetivos
finalisticos ); administracdo académica 'fadequagéo dos curriculos dos cursos de
graduaciio ¢ da gestiio da sua execucdo; adequagio do controle do atendimento as
exigénecias regimentais de execuclo do curriculo, adequagdo dos critérios ¢
procedimentos de avaliagio do rendimento escolar); mtegra¢do social (avaliacdo
do grau de insergfio da instituicdo na comunidade, local ¢ regional, por meio dos
programas de extensio e de prestacdo de servigos); producio cientifica, cultural e
tecnologica (avaliacfio da produtividade em relagdo a disponibilidade de docentes

qualificados, considerando o seu regime de trabalho na nstituicio).

¢) “dvaliagdo do ensino de graduacdo, por curso, por meio da andlise
das condicdes de oferta pelas diferentes institui¢Oes de ensino e pela andlise dos

resultados do Exame Nacional de Cursos” (Art. 1, Inciso HI).

Para a avahiacfio dos cursos de graduacfio, a andlise das condigdes de
oferta pelas instituiges de ensino superior, referida no inciso I do art.1, o artigo
6 considera: a organizacdo didatico- pedagogica; a adequacfio das instalagles

fisicas em geral, a adequacfio das instalagdes especiais, como laboratérios,
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oficinas ¢ outros ambientes; a qualificagdo do corpo docente e as bibliotecas
(acervo bibliografico, regume de funcionamento, modernizagio dos servicos ¢
adequacio ambiental). O decreto destaca ainda que a avahiagfo dos cursos de
graduagdo- conduzida pelas ComissGes de Especialistas, designadas pela
Secretaria da Educacio de Ensino Superior (SESU)- “serd precedida de andlise
abrangente da situagdo da respectiva drea de atuacdo académica ou
profissional, quante ao dominio do estado da arte na area, levando em
consideracdo o contexto internacional, e o comportamento do mercado de

irabalho nacional” (Paragrafo Gnico, art.5).

Enfim, d) “avaliacdo dos programas de mestrado e doutorado, por drea
do conhecimento” (Art.1, Inciso 1V). Esta, segundo o artigo 7, cabe a Comissiio
de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que a realiza de

acordo com critérios e metodologia proprios.

O quadro abaixo, elaborado por Leite, descreve sinteticamente os formatos

de avaliagiio destacados aqui:
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Quadro 1

ALGUNS FORMATOS AVALIATIVOS da EDUCACAO SUPERIOR (LEITE, 1998: p. 09)

Formatos | Unidades de analise Metodologia Resultados
Avaliativos
Procedimento Instrumentos
v'Cursos de ¥ Avaliaglo Interna | v'Questionérios; ¥ Relatorio da Avaliagio
(Graduagio, com Diagnéstico e v Indicadores Intema (pela comunidade);
vInstituigdo (ensino, | Auto Avaliagio; quanfitativos e ¥ Relatorio da Avaliagio;
PAIUB | pesquisa, extensdo, | v Avaliaglo Externa e | qualitativos; Externa (académicos,
{1993} | gestio ¢ infra- Reavaliagio. v'Fichas - roteiro ¢ | empregadores ¢
’ esirutura). outras, a critério da | profissionais);
[ES. v'Estudos especificos
(evasfio, nivel socio-
econdmico dos alunos e
outros);
v"Semindrios e discussdo na
comunidade académica;
v Autodefini¢fio de metas ¢
divuigagdo na Internet e na
imprensa, a critério da IES.
¥ Conhecimento ¥'Prova escrita ¥ Conceitos e Classificagio
profissional dos nacional por das Institui¢des pelo
ENC alunos; ¢ profissiio; e desempenho dos alunos ¢
{1995y v Cursos de Diagnastico ¥ Indicadores pelos indicadores:
graduagio (condigdo quantitativos Conceito: A (12%);
de oferta). B (18%); C (40%);
D {18%); ¢ E (12%);
v Divulgacio na Imprensa.
2. CONSIDERACOES SOBRE ALGUMAS TENDENCIAS
TEORICO-METODOLOGICAS DE AVALIACAOQ

INSTITUCIONAL EM CURSO NA EDUCACAO SUPERIOR
BRASILEIRA

As tendéncias em avaliagfo das institui¢des de ensino superior estio direta

ou indiretamente relacionadas as funges que essas instituigdes desempenham
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(ensino e pesquisa) ou sdo cobradas a desempenhar (prestagdo de servicos 3
comunidade) na soctedade. Na realidade brasileira, tais fungGes, historicamente
atribuidas como indissocidveis para as instituicGes de educago superior, nem
sempre —desde a Reforma de 08- foram consensuais. Alids, parecem estar

ultimamente em crise.

Este capitulo pretende apresenta algumas das principais tendéncias em
avaliagdo da educaglio superior brasileira e as suas caracteristicas do ponto de
vista metodologico. Procura mostrar que estas tendéncias- desenhadas a partir da

década de 90- estdo mtimamente vinculadas a crise de fungdo (ou identidade) das

mstituicdes universitarias. Em diversos angulos pode-se visualizar essa crise.
Aqut, ela pretende ser vista no “vetho” problema “novo” da relacdo entre ensino,
pesquisa ¢ extensdio. Para 1sso, inevitavelmente, estdo presentes como pano de
fundo a Reforma Universitdria de 1968, através do relatério do Grupo de
Trabalho criado pelo decreto 62.937/68 e alguns documentos produzidos pelo
Minustério da Educagfio e do Desporto, como o subsidio para discussio da
avaliagfio no ensino superior (1996) e o documento basico para o Exame

Nacional de Cursos (1997).

Neo Brasil, tradicionalimente, o ensino foi a fungdo primordial da educacio
superior, Um esbogo de reaglio a essa tradigfo foi a Reforma Universitiria de
1968 que, atraves da lei 5.540, redefiniu a fungfo das instituigdes de ensino
superior, principalmente das universidades. Uma das inovagdes da reforma de 68,
entre outras, foi a consagraglio da indissociabilidade do ensino, pesquisa ¢
extensdo, estabelecendo o ideal de que toda a educagfo superior no pais se

organizasse em universidades ¢ ndo em escolas isoladas,

Na pratica, a reesiruturagfo das-instituigdes de ensino superior, com a
criagio dos departamentos, & extinglio da citedra, a profissionalizagfio do corpo

docente e outras mudangas trazidas pela reforma, teve pouca mudanga no que se
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refere ao ensino. No que se refere 4 pesquisa, ndo houve avango no sentido de
promover ¢ desenvolvimento cientifico autbnomo pela via da expansdo da
pesquisa universitdria o que, segundo Ribeiro, “certamente esta relacionado com
o fato de o sistema produtivo brasileiro ter se consolidado mais pela importagcdo
de tecnologia do que pela sua criagdo, ndo fazendo, portanto, demandas efetivas
a ciéncia, além daquelos requeridas pela absorg¢do do Know-how externo”

(1986: p.25). -

Assim, o sistema brasileiro de educagfo superior, ao invés de convergir

para um modelo Gnico, como pretendiam os reformadores de 68, provocou a

expansdo desregulada de todo o sistema, baseado principalmente em instituiges
isoladas no ensino privado ¢ na criagiio de um corpo docente sem maiores

qualificagdes académicas (SCHWARTZMAN, 1982: p.14).

Um dos resultados dessas mudangas nfo planejadas pela Reforma de 68
foi que as instituigdes de ensino superior brasileiro passaram a ser constituidas ao
longo do tempo por vérios grupos, formados pelas profissdes liberais classicas-
como o direito, medicina e engenharia-, pela comunidade de professores-
pesquisadores da pos-graduagio e professores de 3° grau como grupo profissional
(SCHWARTZMAN, 1982: p.17). Sdo esses grupos que discutem quais 0s rumos
ou quais as fungBes que as institui¢des de ensino superior devem seguir. De um
lado estiio aqueles que consideram o ensino ¢ a pesquisa como atividades
indissociadas. De outro, estdo os que, baseados nas especificidades tanto do

ensino como da pesquisa, defendem como sendo atividades incompativeis.

Para os que enxergam a educagfio superior do ponto de vista das profissoes
liberais classicas, a fungo principal das instituigbes de ensino superior deve ser a
formacio técnica e a preparagfo para as profissGes liberais, direcionando os
alunos para o mercado de trabalho. Para os que enxergam a educacgfo superior do

ponto de vista da comunidade de professores e pesquisadores da pos-graduagio,
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a pesquisa ¢ que deve ser a principal vocagio das instituigdes universitarias, uma
vez gque a transmissdo efetiva do conhecimento nfio pode ocorrer de modo
isolado de sua criagfo. Para esse setor, o professor universitario deve ser
sobretudo um pesquisador. Ao contrario desses, para os professores de 3° grau, o

ensino deve ser a atividade principal das instituicdes universitarias.

Mas, para se compreender melthor essa discussiio em torno da questiio
ensino versus pesquisa ¢ prestacfio de servigos, € necessario resgatar a propria
concepgdo de universidade implicita no relatorio do Grupo de Trabaltho

encarregado de criar subsidios para a lei da reforma de 68. Uma das concepgdes

presentes nesse relatorio atribui & educagdo um papel fundamental como agente
de aceleracdo do processo de desenvolvimento econdmico, atraves da formagéo
de recursos humanos eficazes para o mercado de trabatho, onde a educagdo passa
a ser considerada como investimento e o individuo como capital (RIBEIRO,
1986: p.27):
“(..} o ensino superior € investimento prioritdrio pela sua afia rentabilidade
econdmica a longo praze, e valorizagdo dos recursos humanos(...) A universidade
é fator decisivo de desenvolvimenio, como fodos cremos(...) A Reforma tende a
conferir ao sistema upiversitdrio uma espécie de racionalidade instrumental em
termos de eficiéncia técnico-profissional, que tem por conseqiiéncia o aumento da
produtividade dos sistemas econdmicos. Para tanto impde-se a metamorfose de
wma instituicdo tradicionalmente académica e socialmente seletiva num centro de
investigagdo clentifica e iecno?égica em condi¢des de assegurar a autonomia da
expansdo industrial bmsilez’m"(MIN!S'I’I@REO DA EDUCACAO E CULTURA,
1968. Apud RIBEIRO, 1986: p.27).

Aléem dessa concepcfio de educagfio superior relacionada ao
desenvolvimento econdmico, outra também estd presente, fundamentada em
pressupostos humanistas e liberais, que enfatiza o papel da educagiio como

promotora do desenvolvimento do individuo enquanto ser humano auténomo;

“Se a Reforma se referisse apenas & adequagdo técnica do ensino superior
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a5 necessidades econdmicas, ndo encerraria mensagem auiéntica 4as novas
geracoes {...) Nesta perspectiva, a universidade se realiza na complexidade de suas
Jinedes, integrando o saber em suas vdrias formas, operando a sintese da praxis ¢
du teoria, ¢ ndo apenas atuando como instrumenio de crescimento econdmico, mas
contribuindo para o desenvolvimento total do homem” (MINISTERIO DA
EDUCACAQ E CULTURA, 1968. Apud RIBEIRQ, 1986: p.27).

Pelo predominic do pensamento educacional da época, o de que a
universidade brasileira deveria ter as dimensOes técnicas de uma fabrica que
refinaria um produto tecnologico importado, por ter exatamente 0s recursos
humanos especializados ¢ treinados para este fim (AMORIN, 1992, Apud
SGUISSARDI, 1997 pb5l1), a concepglo de educagdo superior como
investimento acabou recebendo fratamento privilegiado. Mesmo assim, no
entanto, pode-se identificar no relatério a tentativa de conciliar as duas vertentes
distintas de universidade, como a concepgdo liberal voltada para a produgdo do
saber desinteressado, tipica da universidade alemd, e a concepgdo funcionalista
que busca adaptar a universidade as exigéneias imediatas do desenvolvimento

econdmico, tipica da universidade francesa (RIBEIRO, 1986: p.27).

Ambas as concepges de umversidade presentes no relatorio tém como
pano de fundo a idéia moderna de universidade, estruturada em torno dos
“principios modernos da Razdo e do Estado que inspiraram, respectivamente, o

modelo alemdo e francés de universidade” (GOERGEN, 1997 p.53).

De forma simpliticada, no modelo francés, o papel da universidade se
define enquanto investigago instrumental e, no alemfo, enquanto investigacio
especulativa. (GOERGEN, 1997 p.55). Enquanto investigacdo instrumental
(técnica), a funglo da universidade ¢ de promover forgas profissionais,
operacionalizando conhecimentos cientificos destinados a propiciar o progresso
técnico de interesse do Estado moderno (GOERGEN, 1997: pp.55-56). Enquanto
investigago especulativa, a fungfio da universidade se dirige a produgdo de saber
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desinteressado, onde, ao contrario da vertente francesa, “é o Estado que deve
orientar-se nas verdades estabelecidas pelos caminhos reflexivos da razdo,

manejada pela universidade” (GOERGEN, 1997: p.58).

Passados 30 anos da Reforma de 68, o que se dava de forma conflitante no
interior das instituicSes de ensino superior brasileiro (a relagdio entre pesquisa,
ensing ¢ prestagdo de servigos 4 comunidade) passa a se constituir na propria
crise de fungdes da educacio superior. De forma conflitante porque, como coloca

Santos,

“A funcdo da investigacdo colide freqiientemente com a fungdo de ensino,
wia vez que a criagdo do conhecimento implica a mobilizacdo de recursos
financeires, humanos e institucionais dificilmente transferiveis para as larefas de
transmissdo e utilizagdo do conhecimento. No dominio da investigagdo, os
inderesses cientificos dos investigadores podem ser insensiveis ao inferesse em
Jortalecer a competitividade da economia. No dominio do ensino, os objetivos du
educacdo geral e da preparacdo cultural colidem, no interior da mesma
instituigdo, com os da formacdo profissional ou da educagdo especializada, uma
contradi¢do detecidvel na formulagdo dos planos de estudos da graduagdo ¢ na
tensdo entre esta ¢ o pos-graduacdo. O acionamento de mecanismos de selegdo
socialmente legitimados tende a colidir cam a mobilidade social dos filhos e filhas
das familias operdrias tal como a formacdo de dirigentes nacionais pode colidir
com o énfase na prestacdo de servicos a comunidade local” (SANTOS, 1994:
pA65)

Em crise na medida em que se coloca em discussio e a “idéia mesmo de
universidade”, fundamentada ¢ legitimada como aparato institucional de saber-
poder (TELLEZ, 1997: p.05). Em outras palavras, em crise na medida em que se
discute as suas categorias basicas, por sinal herdadas da universidade moderna,
categoria Estado (do ponto de vista politico) e categoria Razio (do ponto de vista
filosofico): “Estado-Nagdo e Razdo moderna sdo conceitos que, quando nédo

considerados ultrapassados, como entendem os globalistas e pds-modernistas
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(LYOTHARD) necessitam, no minimo, novamente legitimar (HABERMAS) seus
fundamentos” (GOERGEN, 1997: p.54).

Resulta, pois, que essa discussdo tanto no dmbito politico quanto filosofico
vem colocando para as instituigdes universitdrias situagdes de bastante
complexidade, afetando as relagbes entre o sistema de educagdo superior, a

sociedade ¢ o Estado (BRUNNER, 1990: p.162).

O primeiro aspecto dessa situagfo que se pode mencionar tem relagdo com
a crise do modelo profissional que condiciona quase no seu todo o ensino
superior no pais. A suposi¢do de que os diplomas funcionem como “moeda”
genérica, garantindo uma posi¢lo fixa no mercado de trabalho, resiste cada vez
menos ao crescimento acelerado e diversificado das instituigdes, a proliferagio
das profissdes e a propria dindmica do mercado de trabalho, em fungio das
mudangas sociais, econdmicas e tecnologicas sucessivas (SCHWARTZMAN,
1682:p.20).

“O acelerado crescimento, tanto em niimeros absolutos como relativos do
sistema de ensino superior, que tem caracterizado as dltimas décadas,
acompanhado como foi de uma diversifica¢do interna muito grande, fez com que
ele perdesse transparéncia exatamente quando esia se tornava cada vezr mais
relevante. () conhecimento do sistema, a avaliagdo da qualidade do ensino que ele
oferece e da pesquisa que realiza, a andlise das dreas de conhecimento que cobre
e das desigualdades regionais na oferta de cursos e no desenvolvimento da
investigagdo, ndo podem mais ser obtidos através de uma visdo impressionista.
Apenas uma avaliagdo que wtilize procedimentos andlogos aos da pesquisa
cientlfica pode fornecer & nag¢do @ conhecimento necessdrio do conjunio das
atividades e das institui¢des que constituem o ensino superior do Brasil”.
(MINISTERIO DA EDUCAGAO E DO DESPORTO, 1996: p.02)

Intimamente ligado a crise do modelo profissional das instituicdes
universitarias, a segunda situagio complexa diz respeito 4 postura do Estado com
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relagdo a educagfio superior no pais. Este, “ao mesmo tempo que procura
desonerar-se da responsabilidade de financiar em exclusivo o or¢amento da
universidade, tem vindo a tornar-se mais vigilante e interventor no que diz
respeito a aplicagdo e gestdo dos financiamentos que ainda mantém”(SANTOS,
1994: p.188). Trata-se das novas fun¢des do Estado, em especial pela passagem
de “Estado-benevolente” (BRUNNER, 1990: p.166) a “Estado-constringente”
(CUNHA, 1996 p.163) e, concozﬁitantemente, a “Estado-avaliador”
(BRUNNER, 1990: p.172).

Segundo Brunner, o Estado-benevolente se caracteriza por apoiar

incondicionalmente as instituicbes, financiando-as sem se ocupar das relacdes
custo-beneficio (1990: p.166). Ja a postura do Estado-constringente se caracteriza
pelo empenho em realizar reformas institucionais, entre elas a educacional
(SILVA JUNIOR, SGUISSARDI, 1997: p.07), com o intuito de impor “severos
cortes orgamentarios e/ou amarras administrativas capazes de frear o
desenvolvimento das atividades de ensino e pesquisa, tanto o das rotineiras
quanto a emergéncia de novas atividadés” (CUNHA, 1996: p.164). Finalmente,
o Estado-avaliador, um Estado que reconhece a autonomia e a diversidade das
instituigdes de ensino superior e o carater publico dos servigos que elas prestam e
que, portanto, contribut para o seu financiamento (BRUNNER, 1990: p.172).
Isso vem instaurando a curto prazo uma profunda revisdo dos critérios de
alocagdo dos recursos plblicos para o sistema de ensino superior, em particular
para as universidades, estabelecendo novos critérios de financiamento e

gratuidade do ensino que antes ndo existiam (SCHWARTZMAN, 1982:p.23).

“(...) Precisamos considerar que os custos do ensino superior, lanto em
termos absolutos como relativos, vém se fornando cada vez mais elevados. Quer se
trate de instituigOes publicas, financiadas com recursos de impostos, quer de
instituicBes privadas, mantidas diretamente com o pagamento efetuado pelos
alunos, é indispensdvel que quem sustenta as instituigdes sefa informado sobre a

qualidade ¢ os custos dos servigos que elas prestam. 86 esta informagdo permite
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decisdes fundamentadas sobre a quantidade e a direcdo dos investimentos a
serem feitos, quer a decisdo resida com o Poder Publico, quer esteja na mdo das
Jamilias que mantém os filhos em institui¢des particulares. Mesmo em se tratando
de universidades publicas, ndo se pode conceber que a autonomia as isente de
accountability, nem que continuem a receber recursos publicos sem prestar contas
da qualidade e da amplitude dos servigos que prestam & sociedade em termos de
ensino, pesquisa e extensdo.” (MINISTERIO DA EDUCACAO E DO
DESPORTO, 1996: p.03)

E, por fim, a terceira situagdo esta relacionada 4 ampliagio da gama de

servigos que a sociedade civil tende a exigir, cada vez mais, das institui¢des
universitarias. Além das atividades tradicionais de ensino ¢ pesquisa académica,

as instituigdes tém sido cobradas para assumir um grande nimeros de atividades,
que vio das assisténcias médicas e odontolégicas a convénios de transferéncia
tecnologicas as empresas, passando por cursos de extensdo ¢ programas de

ensino a distAncia  para  professores do  ensino  fundamental
etc. (SCHWARTZMAN, 1982:p.24).

Diante dessas situagdes complexas, a crise de fungdo das instituigdes de
educagdo superior se traduz em varios dilemas: Entre eles: “voltar-se para o
prdtico ou preservar sua autonomia especulativa? "(GOERGEN, 1997: p.58)
Dedicar-se a formago profissional, ja que “sua natureza é social; é pela e para
a sociedade que foram criadas e se mantém as instituicdes universitdrias”
(DIAS SOBRINHO, 1995: pp.21-22) ou conservar sua autonomia didatico-
cientifica, uma vez que “ a ligagdo umbilical com a comunidade pode custar as
universidades a perda de suas caracteristicas préprias (...)”, na medida em que
" o termo “comunidade” em grande parte estd limitado ao setor produtivo, ou
seja, aos interesses economicos das empresas”? (DIAS SOBRINHO, 1995:
p.21)

Esse €, portanto, um dos dilemas que parecem condicionar quase todas as
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concepgdes € praticas de avaliagdo da educagdo superior. O consenso que todos
0s atores socials tém, diretamente ou ndo vinculados as instituigdes
universitarias, em torno da utilizagio da avaliagdo ndo deixa de estar relacionado
a postura ou a resposta dada para aquele dilema. E, de acordo com a postura
tomada, isto €, com o modo de realizar a avaliagfio e conceber o seu processo no
interior das instituigdes universitarias em crise, € possivel percebé-la circunscrita
dentro de duas, entre outras, tendéncias (ou orientagSes) de natureza distintas
mas nfo necessariamente antagdnicas; tendéncia “técnico-burocratica” e
“democratica” (MACDONALD, 1983. Apud RODRIGUES, 1993: p.50)%.

Ambas tendéncias, em curso na realidade brasileira, consideram a
avaliagdo como uma atividade essencial para o aperfeicoamento académico, a
melhoria da gestio universitaria e a prestagio de contas de seu desempenho para
a sociedade. Diferem, entretanto, quando € posto em questdo o qué, para qué ¢
quem deve (ou deveria) avaliar as instituigdes universitarias, em outras palavras,
diferem quanto aos fins ¢ critérios de avaliagdo. Por esse motivo, o tipo de
avaliagdo conseqiente tanto de uma como de outra orientagdo ndo acaba sendo
neutro ou destituido de valores. Ao contrario, revela implicita ou explicitamente
uma determinada compreensfio do que vem a ser a crise das instituigdes

universitarias e, inevitavelmente, a propria funcdo de sua avaliagio.

No caso da orientagdo técnico-burocratica de avaliagfo, a crise do ensino
superior remete a questdo da eficiéncia ou ineficiéncia das instituigdes em se
adaptarem as novas exigéncias sociais, entendendo que a educaglo superior
funcione como fator de incremento do mercado de trabalho. A necessidade da
avaliagio ¢ justificada, para essa orientagdo, porque s¢ considera que as
instituigdes de ensino superior devem dar respostas a sociedade, de onde provém

0s recursos que a sustentam a partir dos contribuintes, nos quais se deve prestar

* A denominagdo dada aqui para essas tendéncias tem uma certa equivaléncia com outras denominagdes
atribuidas por diversos autores, como por exemplo, orientagio “técnica” e “tedrico-critica” (AOKI, 1986,
Apud GREGO, 1997 p.102); orientagio “vertical” e “horizontal” (SANTOS GUERRA, 1993 p.10),
“académico-técnica” e “politico-institucional” (DI% BARRIGA, 1996: p.58) etc.



contas da aplicago dos recursos investidos e da produtividade desse
investimento (CARDOSQ, 1991. Apud SGUISSARDI, 1997: pp.53-54). Nio
com a pretensdo de modificar ou melhorar a institui¢do, sendo determinar o seu

valor, positivo ou negativo, em funcio da utilizagdo que se deseja fazer de sua

avaliacio (CASANOVA, 1992: p43).

Nessa linha, a avaliacio se limita a uma atividade predominantemente
técnica, as questdes de operacionalidade, vale dizer, a mensuragdo dos resultados
produzidos pelas institui¢des no que diz respeito as suas tradicionais fungdes de

pesquisar, ensinar € prestar servigos a comuntdade (GOERGEN,1995:p.64). Dai,
portanto, 0 porqué da énfase nos indicadores quantitativos:

“indicadores quantitativos promovem wm balango das dimenses mais visiveis ¢
facilmente descritiveis, a respeito das medidas fisicas, como éarea construida,
titulagdo dos professores, descrigdo do corpo docente, discente ¢ servidores,
relagio dos servidores, dos produtoé, das formaturas, volumes de nsumos,
expressdes numéricas supostamente representando qualidades, como no caso de
mimeros de citagGes, muitas vezes permitindo o estabelecimento de “ranking” de
institui¢des, com sérios efeitos nas politicas de alocagdo (ou “desalocacdo™?) de
financiamento ¢ como organizador social de estudantes ¢ de profissionais.” (DIAS
SOBRINHO, 1996, p.17)

Em contrapartida, para a orientagio democratica, a avaliacdo das
instituigGes ndo se restringe a medicdo de seus aspectos performaticos. Para além
desses, a avaliag@o adere também a propria discussdo do sentido ou da existéncia
das instituigdes de ensino superior na sociedade; entendendo que essas
nstituigdes sejam de “fungdes multiplas” (HABERMAS, 1993: p.111), onde, o
conhecimento produzido no interior delas, além de ser requisitado como forga
produtiva, possa se tornar também um “instrumento de cidadania, em sua

pluralidade, em sua diversidade” (DIAS SOBRINHO,1995: p.17).

Nesse aspecto, a avaliagio na otica democratica ndo se apresenta
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somente como pratica produtora de juizos de fatos, de recolha de informagéo,
medida e controle de desempenho, que alias pode englobar (RODRIGUES, 1993:
p.31). Isso porque seu processo requer reflexdo sobre tanto a forma (meios) de a
avaliaglo ser praticada como sobre 0 objeto mesmo dela, o que s6 pode ser feito
através de juizos de valor. De fato, a avaliacdo sofre mfluéncia dos valores em
varios momentos: na escolha e definigZo do objeto a ser avaliado; na escolha da
orientagdo da avaliagfio; na escolha da perspectiva que fundamenta a recolha ¢ a
interpretagdo dos dados; durante o processo, através das pressdes oriundas dos
valores existentes no melo e que a avaliagdo tem lugar e no final, em

consequéncia da produgiio de resultados concordantes ou dissonantes com esses

valores (GUBA, LINCOLN, 1986. Apud RODRIGUES, 1993: p.40).

As diferentes experiéncias e propostas metodologicas em curso que
caracterizam o funcionamento ¢ os modos sociais da avalia¢do do ensino superior
brasileiro (LEITE, 1998; p.07) estdo, de certa forma, circunscritas dentro dessas
orientagdes ou tendéncias. E o que sugere a diferenca entre os dois exemplos de
avaliacdo institucional destacados anteriormente aqui, o PAIUB ¢ o Exame
Nacional de Cursos. Neste ultimo “aparece uma preocupag¢do com resultados,
com controle do desempenho frente a um padrdo estabelecido, sugerindo um
assessment (apreciacdo do rendimento dos individuos ou grupos), cuja
finalidade se objetivaria na produtividade, voltada ao cliente” (LEITE, 1998;
p.10) e accountability (prestagdo de contas). No PAIUB, ha “uma preocupagéo

com a totalidade, com o processo e com a missdo das instituicdo na sociedade”

(LEITE, 1998: p.10).

No quadro 1, sdo visualizados algumas das diferencas metodologicas entre

as tendéncias técnico-burocratica e a democratica.
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Quadro 2

DIFERENCAS TEORICO-METODOLOGICAS ENTRE AS TENDENCIAS
EM AVALIACAO INSTITUCIONAL DA EDUCACAO SUPERIOR

BRASILEIRA
OPGOES TEORICO-| TENDENCIATECNICO-|  TENDENCIA
METODOLOGICAS | BUROCRATICA. | DEMOCRATICA
Avaliagdo externa, | Avaliagdo interna e
Afores de orientag¢édo externa, de
exogena orientagéo
enddgena
Finalidades Avaliagbo somativa | Avaliagéo formativa
Enfoque Avaliacdo parcial | Avaliacdo global
Instrumentos e Avaliagdo Avaliagdo qualitativa
procedimentos Quantitativa e quantitativa
Avaliag&o formal Avaliagéo
“Modelo” (baseada em substancial
resultados) (baseada em
processos)

Este quadro ndo esgota a realidade, apenas sinaliza algumas das diferencas

mais importantes entre as tendéncias técnico-burocratica ¢ a democratica. Como

todo esquema, pode ajudar a compreens@o desse fenOmeno que € muito mais

complexo que a sua tradugdo num quadro. E, pois, uma simplificagdo. Além

disso, este quadro opera com a idéia de tendéncias, ndo necessariamente com

uma oposicio cerrada entre dois blocos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho procurei tragar um pouco do aspecto conceitual ¢
metodologico do processo de avahiagio de uma instituicio educativa

determinada, que € a institui¢fo de educacdo superior.

Esse processo se caracteriza pelo seus modos socials de funcionamento,
isto €, nas etapas ou momentos de constituir os protagonistas ou sujeitos de
avaliagfo, de constituir o objeto e as finalidades, de constituir os critérios,

instrumentos € metodologias de avaliagfo.

Assim, no que diz respeito & constituico dos sujeitos, este trabatho quis
colocar que a avaliagdo ¢ um processo institucional, resultante de uma gama
coerente de conceitos e praticas deliberadas e socialmente organizadas. Como ¢ ,
processo social € ndo conjunto de ages esporadicas, esses conceitos e praticas
ndio estdo isentos de valores e mesmo contradi¢gdes. A avaliagfio deverd, pois,
uma vez que cada sujeito possul 0s Seus proprios referenciais e interesses, basear-
se¢ num processo de constante negociagﬁﬁo sobre todos os poésiveis Critérios e

perspectivas.

Por sua vez, a constituicdo do objeto de avaliacio nfo ocorre sobre uma
entidade abstrata. Ao contrario, se da sobre um conjunto criteriosamente
selecionados de informagGes, dados, fatos e qualidades capazes de fornecer uma
representacdo substantiva a respeito da qual se deseja avaliar, O conjunto de
dados, informag¢Oes fatos e qualidades selecionadas podem ser obtidos nos
aspectos objetivaveis da institui¢do, ou seja, nas fungbes que ela exerce na
sociedade, como por exemplo, as fungdes de ensino, pesquisa e prestacdo de

servigos a comunidade.
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Com relagfo aos objetivos, estes estdo, sem davida alguma, intimamente
ligados ao objeto de avaliagdio. E no caso de uma instituicdo de educacdo
superior, o principal objetivo de sua avaliagdo ¢ o desenvolvimento das pessoas
que dela diversamente participam e concomitantemente o aperfeicoamento da

instituigdo.

Do ponto de vista dos instrumentos e metodologias, vale dizer, das
categorias e perspectivas de analise, devem ser coerentes com o objeto avaliado;
0 que evita avaliar uma determinada institui¢io a partir de categorias que lhe sdo

estranhas. Quis me referir a opgdo pelo tipo qualitativo ou quantitativo. A adogdo

de um ou outro procedimento, em cada etapa ou passo especifico deve ser

justificado pelo critério de adequagéo do objeto.

Explicitados as principais caracteristicas da avaliagdo institucional, penso
também, para sintetizar, que ela deve realizar como “processo descritivo,
sistemdtico e rigoroso, com um enfoque global ou holistico, permanente,
integrado na atividade educativa da instituigdo, reflexivo, compreensivo, que
Jacilite e sirva para ajudar a melhora da instituicGo educativa” (TRINIDAD

REQUENA, 1995: p. 07).

Tendo em vista essas marcas ¢ momentos da avaliacio, vejo que o seu
funcionamento € modos sociais na situa¢fo recente brasileira se ddo através de
diferentes formatos avaliativos, como foi dado os exemplos do PAIUB e Exame
Nacional de Cursos. Estes formatos avaliativos estio, por sua vez,
condicionados, de certa forma, por algumas tendéncias denominadas aqui de
“técnico- burocratica” e “democratica”. Tais tendéncias, se configuram, como
resumidamente apresentei, na relag@io hoje bastante complexa e, por sinal, muito

questionada, entre ensino, pesquisa e extensio.
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O eixo que procurei caracterizar essas tendéncias se limitou ao teorico-
metodoldgico. Indubitavelmente, ha outros que precisam ser estudados e,
conseqiientemente, ndo estdo separados daquele. Contudo, se for o caso, isso
pode ser um estimulo para prosseguir a propria pesquisa, j4 que ao invés de
pretender esgotaf 0 assunto, como ndo pretendi, penso apenas ter, pelo menos,

despertado para a importincia desse tema.
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